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RESUMO

Objetiva-se, neste trabalho, investigar a formacao inicial e continuada de alunos de
uma Instituicdo de Ensino Superior do estado de Minas Gerais. Parte-se do principio
de que a formacéo inicial e continuada sao elementos que contribuem na concepc¢ao
do “ser professor”, ou seja, na construcao da identidade profissional. Na Revisdo de
Literatura séo utilizados os Referenciais para formacdo de professores, elaborado
com base nas Diretrizes Nacionais para Formacédo de Professores da Educacao
Béasica, bem como referencial tedrico sobre formacao, identidade, préaticas e saberes
profissionais, que serviram como fundamentos para a analise dos dados da pesquisa
realizada, no intuito de compreender a relacdo desses aspectos com a formacao
docente. Trata-se de um estudo transversal, realizado por meio de uma pesquisa
exploratorio-descritiva com abordagens quantitativa e qualitativa, em um universo de
202 licenciandos de um curso de Pedagogia, tendo como participantes 165 sujeitos.
Foi utilizado como instrumento de coleta de dados um questionario, para investigacao
dos diferentes aspectos do sujeito. Os dados quantitativos foram tratados por meio do
Software SPHINX© e, para os qualitativos, utilizou-se o Software ATLAS.ti. Os
resultados sociodemograficos obtidos reforcam os encontrados em outras pesquisas
realizadas no pais. Também se observou que, aparentemente, a formacao inicial ndo
modifica de maneira significativa as concepgdes dos licenciandos sobre o “ser
professor’, que estdo mais ligadas a visdo tradicional do ensino, ainda que com
alguns lampejos em direcdo a uma pratica menos tecnicista. Em alguns aspectos,
observa-se certo enfraquecimento de caracteristicas importantes para o exercicio da

profissao docente.

Palavras-chave: 1. Formacéo. 2. Licenciandos. 3. Identidade Profissional



ABSTRACT

TRAINING AND IDENTITY OF THE CONSTITUTION OF TEACHING
UNDERGRADUATES FROM A COURSE OF PEDAGOGY

The objective of this study is to investigate the teaching education of an Institution of
Higher Education of the state of Minas Gerais. Part of it is assumed that the initial
and continuing training are elements that contribute conception of “being a teacher”,
the words, for the construction of professional identity. In the Literature Review
Benchmarks are used for teacher education, which is based on National Guidelines
for Teacher Training for Basic Education, as well as on theoretical training, identity,
practices and professional knowledge, which served as the basis for data analysis
the survey in order to understand the relationship of these aspects with the teacher
training. This is a cross-sectional study using a descriptive-exploratory study with a
guantitative and qualitative approach, within a universe of 202 undergraduates from a
pedagogy course, with the 165 participating subjects. A questionnaire was used to
investigate the different aspects of the subject. Quantitative data were treated by
SPHINX Software © for qualitative and used the software ATLAS.ti. The
demographic results obtained reinforce those found in other surveys conducted in the
country. We also observed that apparently does not modify the initial training,
significantly, the student teachers' conceptions about "being a teacher”, which are
more linked to the traditional view of education, albeit with some flashes toward a
less technical practice. In some respects, there are some weakening of key features

to exercise the teaching profession.

Keywords: 1. Teacher Education. 2. Undergraduates. 3. Professional Identity
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1 INTRODUCAO

Muito se tem discutido sobre a importancia da formacdo docente para a
melhoria da qualidade da educacao. Nao se afirma, com isso, que o professor seja 0
anico ou o mais importante elemento no que se refere a qualidade da educacéo.
Essa questdo perpassa muitas outras variaveis, que necessitam ser devidamente
tratadas por meio de politicas que visem a valorizacdo do trabalho docente, as
quais, entretanto, ndo constituem objeto de estudo nesta pesquisa.

O eixo deste estudo € a investigacao da formacao de licenciados, no intuito
de compreender suas implica¢des na construcao da identidade do professor.

Do ponto de vista da pesquisadora, o conceito de formacao vai além de uma
visdo simplista, que remete apenas a formacdo académica, advogando a ideia de
que o “formar” professores € de mera e exclusiva responsabilidade das instituicoes
de ensino, ainda que elas tenham papel fundamental nesse processo.

Marcelo (2009, p. 13) entende que “Ser um bom professor pressupde um
longo processo. Os candidatos que chegam as instituicbes de formacéao inicial de
professores ndo sao recipientes vazios”.

Na realidade, a formacdo docente € um processo complexo que envolve
consideravel numero de aspectos, de ordem, tanto pratica, quanto subjetiva, sendo
ambas importantes na construcdo identitaria do professor.

Esse processo implica adesédo a valores e principios, escolhas e decisées,
que sempre terdo como base uma reflexdo que envolve aspectos profissionais e
pessoais (NOVOA, 1992).

Ao ensinar, o professor coloca-se, ndo apenas como profissional, mas
também como pessoa; por isso, preocupar-se apenas com os saberes tedricos dos
docentes ndo é o suficiente. E necessario conhecer a subjetividade daqueles que
estdo regendo o processo de ensino, ententendo-se por subjetividade o que
Woodward (2012, p. 55) descreve como a “[...] compreensdo que temos sobre o
nosso eu”, relacionada aos “[...] N0Ss0s sentimentos e pensamentos mais pessoais’.

Entretanto, essa subjetividade é vivida em um “[...] contexto social no qual a
linguagem e a cultura dao significado a experiéncia que temos de nés mesmos e no
qual nés adotamos uma identidade” (WOODWARD, 2012, p. 56).

Assim, o conceito de subjetividade utilizado neste trabalho é o0 que a

compreende como.
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[..] caracteristica propria de cada um em permanente constituicdo,
construida nas relag8es sociais, que permite a pessoa um modo préprio de
funcionar, de agir, de pensar, de ser no mundo, modo que faz atribuir
significados e sentidos singulares as situacées vividas. E o que faz cada
um ser diferente do outro, diferenca que tem origem nas significacbes
atribuidas as experiéncias vividas, que por sua vez, sao reproduzidas no

social (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 43).

A subjetividade esta ligada ao que o sujeito internaliza como “seu”, resultado
daquilo que sente e que vivencia e que, por sua vez, engloba sua maneira pessoal e
singular de se relacionar com o mundo e a constituicdo de sua identidade, ja que
essa identidade € construida ao longo da vida, sendo desenhada conforme os
contornos vividos pelo individuo.

Ha estudiosos como Pajares (1992) e Richardson e Placier (2001), citados
por Marcelo (2009, p. 13), que sdo contundentes ao dizer que muitas das crencas
construidas ao longo da vida, pelos licenciandos, “...] estdo tdo enraizadas que a
formacéo inicial é incapaz de provocar uma transformagéo profunda nessas mesmas
crengas’.

Diante disso, parece correto supor que, ao se investigar a formacéo docente,
duas dimensdes devam ser contempladas: a da formagcdo académica, de carater
curricular, institucional e ligada a gestdo das politicas publicas pertinentes ao ensino
da profissdo docente, e a formacédo inerente ao desenvolvimento humano, de carater
mais subjetivo, construida socialmente ao longo de um processo de elaboracédo da
identidade profissional dos sujeitos (RANGEL, 2008).

No tocante a formagcdo académica, de modo geral as instituicbes de ensino
superior “[...] enfatizam as teorias, expdem a didatica, mas ndo compatibilizam as
teorias com o exercicio das mesmas, ou seja, a pratica” (RANGEL, 2008, p.18).

Isso gera uma lacuna entre a formacao inicial e o exercicio da docéncia, uma
vez gque esses saberes incorporados ao longo do curso superior ndo respondem as
reais necessidades do professor em atuacao, podendo, ainda, trazer consequéncias
ao desenvolvimento profissional docente.

E preciso pensar em uma formacdo académica de qualidade, que
pressuponha uma relac&o entre teoria, realidade e pratica e que crie condi¢des para
que os professores possam gerar mudancas em seu modo de ensinar, como
observa Rangel (2008).

Formar um professor, portanto, vai além da oferta de saberes pedagogicos. E

preciso subsidiar os alunos das licenciaturas a fim de que sejam capazes de refletir
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sobre sua pratica, conscientizando-os de seu papel no processo de ensino-
aprendizagem.

Por meio da investigacdo da formacéo de professores, é possivel confrontar a
teoria e a pratica e observar como a concepgao sobre o “ser professor’ € vista ao
longo da formacao inicial e continuada.

O foco deste estudo é a formacao inicial; entretanto, uma vez que alguns dos
sujeitos de pesquisa ja atuam na docéncia, considerou-se, nesse caso especifico,
qgue a formacdo universitaria também pode apresentar caracteristicas de formacgao
continuada, dado o carater de desenvolvimento profissional que se busca por meio
da incursédo em instituicdes de ensino superior.

Essa hipotese foi levantada com base nos dados de pesquisas oficiais que
dao conta de um aumento significativo no nimero de professores com formacgéao
superior em todo o Brasil, tanto no setor privado como no publico, como pode ser
observado no Quadro 1.

Docentes com curso superior

Periodo Privado Publico
1999 89,4 87,6
2000 89,1 88,2
2001 89,9 88,5
2002 90,1 89
2003 91,3 89,8
2004 93,2 91,7
2005 96,9 95,3
2006 95,9 95,3

Quadro 1: Docentes com formagéo superior no Brasil (em percentual)
Fonte: IBGE/MEC/INEP, Censo Escolar 1999-2006; EDUDATABRASIL - Sistema de Estatisticas
Educacionais

E relevante esclarecer que, para este trabalho, as referéncias feitas a
formacdo continuada estéo restritas a formagcdo superior de sujeitos que ja atuam
na profissdo docente, mas habilitados apenas em nivel médio, ndo se tratando,
portanto, da capacitacdo daqueles que ja possuem habilitagdo em nivel universitario.

Com base no Quadro 1, parece correto supor que os professores em atuagcao
ndo habilitados em nivel superior tém-se esfor¢cado para obter formacéo académica.

Isso deve implicar expectativas em relagdo a esses cursos, por parte daqueles que


http://portal.inep.gov.br/c/journal/view_article_content?groupId=10157&articleId=19933&version=1.0&p_p_auth=Zu5weGaw
http://www.edudatabrasil.inep.gov.br/
http://www.edudatabrasil.inep.gov.br/
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se prop6em a frequenta-los. Entre essas expectativas, deve constar o desejo de um
aperfeicoamento que possa ser significativo na execucdo das tarefas e na
eliminacao de dificuldades pertinentes a atividade docente.

Pelo exposto, justifica-se o presente trabalho, que investiga os licenciandos
em Pedagogia de uma instituicdo de ensino superior do estado de Minas Gerais.

E por meio do curso de Pedagogia que os professores da Educacéo Infantil e
das séries iniciais do Ensino Fundamental séo titulados; assim, nesta pesquisa o
objeto de estudo é a formacdo, ndo interessando outros campos de trabalho do
pedagogo.

O objeto deste estudo é investigar a formacgéo, por meio das concepc¢des dos
licenciandos desenvolvidas durante o curso superior e no exercicio da profissdo que
fazem parte da construcéo identitaria do profissional docente.

Na presente pesquisa nao foram abordadas questdes ligadas especificamente
ao curriculo da instituicdo formadora. A perspectiva de estudo ateve-se mais a
observacdo dos Referencias para Formacdo de Professores (2002), documento
elaborado pelo Ministério da Educacdo — MEC, com base na Resolucdo do
Conselho Nacional de Educacdo n°. 01/2002, conhecida como Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacéo Bésica.

Um estudo transversal realizado junto aos alunos do Curso de Pedagogia de
uma Instituicdo de Ensino Superior do municipio de Belém do Para, no ano de 2008,
também despertou o interesse desta pesquisadora, que considerou relevantes os
resultados encontrados, avaliando que as questdes levantadas acerca da formacgéo,
da identidade e dos saberes docentes merecem ser verificadas em outros tempos e
espacos (RANGEL, 2008).

Retomaram-se, portanto, algumas conclusées desse estudo anterior, para
verificar se os resultados se confirmam ou se apresentam diferencas significativas
na andlise atual de licenciandos em formacéao.

Pela possibilidade de enriquecer o presente estudo, também foi considerado o
trabalho de Moreira (2012), que investigou a representagao social do “ser professor”
e a formacdo identitaria docente de profissionais em atuacdo no Ensino

Fundamental da mesma regido dos sujeitos que participaram desta pesquisa.
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1.1 PROBLEMA

A Educacado é um processo dinamico e complexo. Compde-se de uma gama
de conceitos e relacdes, perpassando pela subjetividade de seus envolvidos
(sujeitos).

Para compreender esse cendrio abrangente, é importante o estudo sobre a
formacdo desse profissional docente, um dos principais agentes do processo
educacional.

O que representa a formacao inicial no processo de construcdo identitaria
docente? Observam-se, no percurso da formacdo inicial, alteracbes sobre a
concepcao do ser professor pelos licenciandos?

Uma vez que sobre o docente recai a responsabilidade de uma atuacédo que
crie a capacidade de intervencédo social e de uma postura critica diante das questdes
e dos problemas postos na sociedade, como exigir desse profissional essa tarefa,
sem investigar a sua dimensdo pessoal — seus valores, suas percepcdes, seu
desenvolvimento humano?

Foram essas indagacdes que motivaram a presente pesquisa.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar a formagéo inicial e continuada e a construgdo da identidade
profissional docente, a partir das concepc¢des de licenciandos de uma Instituicdo de

Ensino Superior do Estado de Minas Gerais.

1.2.2 Objetivos Especificos

Tracar o perfil sociodemogréfico dos licenciandos em formacéo;

Apontar 0s saberes teorico-praticos incorporados durante o processo de
formacao, observados nos Referenciais para Formacgéao de Professores e na pratica
docente;

Identificar quais elementos sdo importantes para a construcdo identitaria, ao

longo da formacao;
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Apontar como a formacao é concebida pelos licenciandos e quais habilidades
e atitudes sdo necessérias para o processo formativo;
Descrever como a pratica docente é percebida pelos licenciandos e como se

da a escolha da profissao.

1.3 DELIMITACAO DO ESTUDO

Este estudo analisou os licenciandos matriculados regularmente, no ano de
2012, no curso de Pedagogia de uma instituicdo de ensino superior do estado de
Minas Gerais.

Trata-se de um estudo transversal exploratorio cujo foco € a formacao, ndo se
interessando pelos demais campos de atuacdo do pedagogo. Também nédo tem a

pretensdo de generalizar os resultados a todas as instituicdes de ensino superior.

1.4 RELEVANCIA DO ESTUDO

Tem sido ampla a discussao a respeito da qualidade de ensino no Brasil.
Além disso, é consensual a percepcao da necessidade de se investir em educacéo,
um dos elementos que podem impulsionar o desenvolvimento do pais.

Estudos do Banco Mundial — BM, Organizacdo dos Estados Ibero-americanos
- OEI, além de trabalhos de varios autores, tais como Fernandes e Natenzon (2003),
Albernaz, Franco e Ferreira (2002) e Dourado (2007), ainda que nao tenham sido
utilizados como referencial teérico deste estudo, reforcam essa ideia.

Neste trabalho, sdo referenciadas pesquisas da Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO (2004), assim como
estudos como os de Gatti (2000, 2003), Gatti e Barretto (2009), Gatti, Barretto e
André (2011), Brzezinski (1998), Libaneo (2006), Saviani (2009), Arroyo (1999) e
Lima (2006), que tém tratado da qualidade da educacéo considerando o professor
como um dos elementos (ndo o Unico) cuja atuacao influencia nesse quesito.

Outros autores como Perrenoud (2002), Névoa (1992, 2000), Imbernén (2002,
2007) e Tardif (2005), que tém contribuido para a compreensao da importancia do
docente para a educacdo, ainda que ndo se atenham especificamente a realidade

brasileira, também sao citados neste trabalho.
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Assim, € importante pensar sobre o profissional docente, sobre sua formagéo,
sobre a construcdo de sua identidade, uma vez que ele representa o papel
fundamental de mediador do processo de ensino-aprendizagem.

Este trabalho defende a necessidade de se conhecer de forma mais integral o
profissional docente a partir da formacéao. A consideragédo de Fazenda (2009) ratifica

essa ideia:

As pesquisas no Brasil vém apontando para a necessidade de uma analise
introspectiva do professor e de suas praticas, de maneira a fazer ressurgir
de seu ser a ajuda e o auxilio necessarios que lhe sdo desconhecidos.
Inclinando-se sobre a experiéncia humana e sobre as maneiras como as
coisas se apresentam é possivel chegar-se ao aluno e sua experiéncia
(FAZENDA, 2009, p. 107).

N&o se pode pensar em qualidade de educacdo sem investigar os contextos
de formacdo de docentes, quer nos bancos das instituicbes de ensino que 0s
formam, quer nas concepg¢des que constroem ao longo da formacao sobre o papel
do professor e de si mesmos, quer nos estudos de formagdo continuada ou na
observacao de sua prética.

Investigar a formacdo académica e identitaria dos licenciandos € uma forma
de compreender a construcdo do ser professor, percebendo quais aspectos
interferem nesse processo, criando possibilidades de intervencéo eficiente que
colabore na melhoria da qualidade de ensino. Nessa perspectiva € que se concentra
a relevancia deste estudo, que se atém especificamente a formacéao de licenciandos

em pedagogia.

15 ORGANIZAQAO DO TRABALHO

O Capitulo 1 destina-se a introducdo, a apresentacdo do problema, do
objetivo geral e dos especificos, a delimitacdo e a relevancia do estudo, finalizando
com a descri¢cdo da organizacao do trabalho.

No Capitulo 2, discorre-se sobre a Formacdo Docente, iniciando com
reflexdes acerca das habilidades e conhecimentos necessarios ao exercicio da
profissdo, passando a analise dos aspectos histdricos e normativos dos cursos de

formacao.
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Consideragdes acerca do processo de formacédo identitaria dos professores
séo apresentadas no Capitulo 3.

Os aspectos relacionados a descricdo do Método utilizado na presente
pesquisa sao apresentados no Capitulo 4.

Os Resultados e Discussdes constituem o Capitulo 5.

As Consideragdes Finais sdo apresentadas no Capitulo 6.
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2 FORMACAO DOCENTE: ASPECTOS RELEVANTES

Para compreender a formacdo de professores na atualidade, € necessario
examinar as bases em que a profissdo docente vem sendo construida, bem como
discutir alguns principios e concepc¢odes que se esperam desse profissional.

Isso implica a necessidade de investigar quais praticas e saberes sao
necessarios ao exercicio da profissdo docente, ou seja, quais habilidades e
conhecimentos devem ter os professores na atualidade. Observe-se que esse
objetivo é percorrido de forma secundéria, nesta pesquisa.

Outro aspecto que deve ser destacado diz respeito ao processo historico da
constituicdo dos cursos de formacdo de professores no pais, que, além de se
pautarem em um diagnéstico comum e em solugcdes Unicas para todo o territorio
nacional, desprezam a existéncia de peculiaridades regionais e locais.

Além disso, aparentemente o professor pouco figura como agente de
relevancia no processo decisorio referente as necessidades praticas do cotidiano
educacional (GOODSON, 2007), ficando apartado das discussdes importantes sobre
sua realidade profissional.

Os aspectos normativos peculiares a estruturacdo do curso de Pedagogia
também precisam ser apreciados, para subsidiarem a composicdo de um quadro
gue explique os contornos legais que disciplinam o funcionamento dos cursos de
formacdo de professores.

Sao essas questdes que o presente capitulo busca apresentar, a fim de que
seja possivel desenhar o contexto de formacdo e atuacdo docente. Como ja
exposto, esse contexto € balizado, tanto pelas concepcbes acerca dos
conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao exercicio da profissdo, como
pelos processos histérico e normativo que o constituem.

Cabe lembrar que as secdes que seguem sao meras divisbes para
organizacdo do trabalho, uma vez que formacao/teoria/pratica sdo temas

indissociaveis.

2.1 PENSANDO A FORMACAO DO PROFISSIONAL DOCENTE

A formacdo de professores tem sido tema recorrente nos debates

académicos, mas € necessario criar um eixo para essa discusséo, a fim de que ela
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nao se esgote em si mesma, pouco contribuindo para efetivacdo de acbes que
venham realmente colaborar com o professor frente as demandas da realidade
escolar.

Quando se pensa em formacao de professores, geralmente se reporta a dois
modelos basicos: um pautado na “racionalidade técnica” e outro na “racionalidade
pratica” (CHAKUR, 2002).

No modelo da racionalidade técnica, o professor € visto como “[...] técnico-
especialista e a pratica pedagdgica como intervencéo tecnoldgica, caso em que o
professor deve formar-se no dominio dos conteudos especificos de que vai tratar [...]
e em competéncias e habilidades de atuacao pratica” (CHAKUR, 2002, p. 151)

No segundo modelo, o da racionalidade pratica, o professor é percebido pelo
prisma da reflexao e investigacao, e a “[...] pratica € concebida como processo de
investigacdo na acédo, nucleo da formacédo docente e lugar da producdo do saber,
enquanto a formacao se torna desenvolvimento profissional” (CHAKUR, 2002, p.
151).

Entretanto, ha que se verificar quais dessas vertentes tém sido contempladas
pelos cursos de formagéo.

Tedricos ja destacados neste estudo preocupam-se em apresentar propostas
de formagédo que possam contribuir de forma positiva no desenvolvimento do
profissional docente.

Considerando que o professor afeta e é afetado pelo seu contexto de
atuacdo, é preciso que consiga acompanhar e selecionar novos conhecimentos,
capacidades e habilidades, frutos da exigéncia de uma sociedade que apresenta
demandas altamente volateis.

Diante disso, Perrenoud (2002, p. 9) propde que a discussao sobre formacéao
docente aconteca com fundamento numa concepcao global, inserida no que ele
chama de “estratégia de profissionalizagdo do oficio de professor’, ainda que o
termo profissionalizacdo induza a ideia de se atingir um “status de profissao” que
nao corresponde ao sentido que o autor da a essa expressdo, € muito menos
significa proletarizacao.

Profissionalizagdo do oficio docente esta ligada ao “[...] dominio tedrico e
pratico dos processos de ensino e aprendizagem visando uma formacao realmente
profissional” (PERRENOUD, 2002, p. 10).
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Mas qual deve ser a relacdo entre teoria e praticas? Vazquez (1997)

esclarece:

A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacdo, mas para isto tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo de meios materiais e planos concretos de ac¢do: tudo isso
como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais e efetivas.
Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que materializa, através
de uma série de mediagBes, 0 que antes sO existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua transformagéo
(VAZQUEZ, 1977, p. 206).

Ou seja, para ser considerado um bom professor, que efetivamente contribua
no desenvolvimento de seu aluno, o profissional docente precisa articular teoria e
pratica. Entretanto, parece que essa tarefa envolve muitos outros fatores.

Teoricamente, espera-se que um profissional seja capaz de identificar um
problema, expo-lo, dar a ele uma solugdo, sem esquecer o seu devido
acompanhamento e lembrando que todo esse processo apresenta uma série de
variantes nem sempre previsiveis, o que requer um cabedal académico,
especializado e pratico (PERRENOUD, 2002).

Segundo Perrenoud (2002), competéncia profissional pode ser definida como
a capacidade de gerir a dicotomia entre o trabalho indicado e o que se conseguira
realizar. Assim sendo, a formacgéo profissional deve contemplar o aprendizado de
regras e o seu cumprimento, bem como a constru¢do de uma autonomia que possa
produzir resultados frente ao que se € posto.

Profissbes com carater mais humanista requerem alto grau de qualificacéo,
pois, diferentemente de areas mais tecnicistas, regras e procedimentos nao sao tao
claramente definidos, o que exige pré-atividade e autonomia dos profissionais. Na
realidade, espera-se que esses profissionais saibam como fazer o que é necessario.
Entretanto, o que se verifica € que na pratica nem sempre iSso acontece
(PERRENOUD, 2002).

Sobre essa questao parece bastante esclarecedor, o trecho que segue:

Muitas vezes, o oficio de professor é descrito como uma semiprofissao [...]
caracterizada por uma semi-autonomia e por uma semi-responsabilidade.
Para evoluir na profissionalizacdo de seu oficio, os professores teriam de
assumir riscos e deixar de usar como protecao o “sistema”, os programas e
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os textos. Entdo, seria preciso redefinir suas obrigagBes contratuais [...].
Em troca de maior responsabilidade pessoal, disporiam de maior
autonomia — ou de uma autonomia menos clandestina (PERRENOUD,
2002, p. 12).

A profissdo docente necessita de novos contornos, em que a
responsabilidade e a autonomia sejam partes de um mesmo todo. H& necessidade,
também, de que o professor tenha capacidade para fazer suas escolhas e assumir
Seus riscos.

A guestdo € saber se 0s conhecimentos tedricos e praticos que vém sendo
incorporados durante a formacao inicial e continuada proporcionam ao professor
uma base para que tenha capacidade de fazer essas escolhas com a devida
seguranca.

Segundo Brzezinski (1998), o que se verifica no curriculo da formacédo de
professores € uma dissociacdo entre a teoria e a pratica, que ndo sdo apresentadas
simultaneamente. Quando se trabalha a formacédo no ambito tedrico, geralmente
busca-se apenas a transmissao do conhecimento, ndo capacitando o futuro docente
para a devida interpretacdo e critica desse conhecimento. Ja na dimensdo da
pratica, forma-se o professor para “[...] executar, agir e fazer”, defendendo-se que
sera no fazer que ele aprendera.

As politicas de formacao docente, na concepcao de Kuenzer (1999, p.1), “[...]
inviabilizam a construcdo da identidade do professor como cientista da educacéo
para constitui-lo como tarefeiro, dado ao aligeiramento e desqualificacdo de sua
formacéao”.

E preciso, portanto, que a teoria e a pratica caminhem juntas, ou seja, que o
pensar racional, calculado, esteja a disposicédo do pensar reflexivo, razoavel, criando
mecanismos que colaborem para uma formacdo docente conduzida a luz dessa
proposta (RUZ, 1998).

Brzezinski (1998) apresenta como mais condizente as necessidades atuais da
atuacdo docente a visdo de curriculo de Candau (1998), segundo a qual a teoria e a
pratica devem se constituir como “unidade indissoluvel”’, deixando a teoria de ser
considerada apenas um aparato de regras e normas organizadas a fim de orientar a

pratica.
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Essa propositura coloca pratica e teoria numa “relagao dialética”, permitindo
“[...] ao futuro professor compreender as relagdes entre o que, como, e para que
ensinar, durante toda a sua formacao” (BRZEZINSKI, 1998, p. 169).

Ruz (1998) propbe que a discussao sobre o curriculo da formacédo docente
seja articulado por eixos, sendo eles: o da integracdo dos saberes, o da
perspectiva da participagdo social, o da atitude teorico critica e o do enfoque
prospectivo da formacao. Esses eixos estdo devidamente descritos ao longo deste
capitulo.

No primeiro deles, integracdo dos saberes na formacao de professores, 0
que se apresenta € a necessidade de se diminuir a distancia entre o “saber
elaborado” e o “saber do cotidiano”.

Para melhor distinguir esses dois saberes, 0 saber elaborado refere-se a
cultura universal, ao conhecimento cientifico e ao conhecimento reflexivo, enquanto
0 saber cotidiano esta ligado a cultura popular, ao conhecimento empirico e ao
conhecimento intuitivo, diz Ruz (1998).

O saber cotidiano remete as experiéncias, é subentendido, gerado pela
motivac&o, servindo como referéncia para a relagéo do individuo com a natureza. E
um saber que transcende ao pessoal, ao particular. E decorrente do coletivo, daquilo
que faz parte de um periodo temporal, de um grupo social, interiorizado pelo
individuo e devolvido de forma a adequar esse sujeito ao contexto em que atua
(RUZ, 1998).

Ainda segundo Ruz (1998), trata-se de um saber direto, voltado para a
resolucdo de problemas praticos, produzido e atualizado por meio daquilo que se
vive, que se experimenta.

Ja o saber elaborado refere-se:

[...] aqueles conhecimentos que apresentam um alto grau de
sistematizacdo, cujos principios e regras aludem a metddicos sistemas de
indagacédo. Vai além do que se interioriza como certezas preestabelecidas.
Sao corpos de saber com autonomia em relacdo a pratica e as coisas a
que se referem. Neles existe uma elaboracdo diferente do conhecimento
cotidiano, reconstréi e ordena a experiéncia de acordo com regras e
principios de pensamento (RUZ, 1998, p. 90).

E esse saber que esta vinculado & educacdo em suas diferentes modalidades
de ensino, completa Ruz (1998). Esse autor propde uma formacdo docente que

propicie aos professores a capacidade de incorporar o saber cotidiano ao saber
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elaborado, transformando-os em agentes transmissores da cultura, da identidade e
da identificacdo da sociedade, e que também forneca a esses profissionais a
capacidade de selecionar o saber cultural que merece ser ensinado.

O ideal seria que as instituicdes responsaveis pela formacdo de professores
se preocupassem em oferecer aos seus alunos um rol de conhecimentos especificos
(saber elaborado) que pudessem ser trabalhados a luz de experiéncias concretas de
atuacdo docente, nas quais o saber cotidiano seria incorporado por meio de uma
conexao que fizesse sentido para os licenciandos.

Resta saber se o aligeiramento que hoje se verifica nos cursos de formacao
inicial dara conta de uma propositura dessa magnitude.

Outro eixo proposto por Ruz (1998) € o da formacao de professores a partir
da perspectiva da participacdo social. Segundo esse autor, a participacao social &
a insercdo do sujeito na sociedade. Se essa insercdo ndo acontece, gera-se a
marginalizacdo ou a discriminagcédo, que pode acontecer pelo uso da for¢a, quando
um “ator social” dotado de poder impede a participacado de outros atores, ou quando
nao existe uma consciéncia de que a participacdo nao € acessivel.

E importante considerar a reflexdo abaixo:

E preciso desenvolver novas praticas alternativas baseadas na verdadeira
autonomia e colegialidade como mecanismos de participacdo democrética
da profissdo, revelar o curriculo oculto das estruturas educativas e
descobrir outras maneiras de ver a profissdo docente, o conhecimento
profissional necessario, a escola e sua organizagdo (IMBERNON, 2002,
41).

O exercicio da profissdo docente na atualidade também carece de sujeitos
participativos e preparados para uma atuacdo democratica, uma vez que é grande a
pluralidade cultural e a desigualdade social de seus alunos. Para Ruz (1998, p. 93),
a “[...] participagado social, é, entdo, para os professores, modernizagdo da sua
profissdo”.

Diante disso, ndo se pode pensar em uma formacdo de professores que
transmita apenas uma “[...] cultura dominante. E preciso que se ensinem todas. Na
impossibilidade, ao menos ha que formar o respeito a todas” (RUZ, 1998, p. 93).

Agregar ao curriculo dos cursos de formagdo docente disciplinas de cunho
mais humanistico, menos especializadas e especificas, que nao induzam ao

tecnicismo, bem como um ensino tedrico baseado em situagBes reais,
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contextualizado, que abranja os diferentes estratos sociais dos alunos que
frequentam esses cursos, além de fomentar a consciéncia participativa, séo
proposituras apresentadas por Ruz (1998).

A formacdo deve, de forma intencional, permitir que os professores se
desenvolvam no aspecto pessoal, no profissional e como cidad&os, por meio de uma
selecdo de conteudos e de diferentes metodologias que Ihes permitam vivenciar
situacdes que colaborem para o desenvolvimento de suas capacidades plenas
(BRASIL, 2002).

A valorizagdo da solidariedade e da cooperagdo, em contrapartida a uma
postura individualista, e o fomento de experiéncias que gerem a consciéncia da
necessidade de participacao também sdo apontados por Ruz (1998) como propostas
para a formacdo docente.

Outra questdo que merece destaque é a complexidade das relagbes que
envolvem a atuacao docente, uma vez que implica uma conjunc¢ao entre as relacdes
sociais e a tarefa de gestdo do trabalho em sala de aula, que devem estar
continuamente ligadas ao ato de ensinar e aprender (em que, tanto a diversidade
cultural, como a intelectual, estdo presentes). E fundamental, também, a qualidade
dos vinculos afetivos que se estabelecem, conforme os Referenciais para Formacéo
de Professores (2002).

Diante dessa realidade, ha que se ter “[...] um consideravel investimento
emocional, e muito conhecimento pedagdgico”, pois, “[...] além de uma dimenséo
objetiva e racional, ha uma dimensao subjetiva e afetiva na atuagdo do professor”
(BRASIL, 2002, p. 58).

Brzezinski (1998) observa que o sujeito se constréi nas relagdes sociais,
sendo ativo nesse processo, e que o conhecimento é fundamental para sua
participacdo social, como elemento de superagao, permitindo o acesso a “cultura”,
ao “trabalho” e a “cidadania”. Nao defende que a educacdo possa transformar o
mundo, mas que é determinante na construcdo de um ser mais livre, capaz de
romper as barreiras que |he sdo impostas.

Ha necessidade de uma formacé&o docente que colabore na constituicdo de
um profissional que realize mudancas, tanto pessoal quanto coletivamente, e que,
além de “[...] saber o que deve fazer e como, também €& importante saber por que
deve fazé-lo” IMBERNON, 2002, p. 38).
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Ao que parece, existe uma desconexao entre os saberes que se esperam do
professor em sala de aula e os que as instituicdes de ensino superior oferecem, o
gque vem a criar uma distancia entre a formacdo ofertada e a realidade do
desempenho docente.

Mello (2000, p. 100) comenta que “...] os cursos de graduagdo sao
ministrados num contexto institucional distante da preocupacdo com a educagao
basica [...]".

Ruz (1998), ao tratar do eixo de discusséo sobre o curriculo de formacgéo de
professores, o qual denominou atitude tedrico-critica, denuncia a existéncia de um
modus operandi nas instituicbes que formam docentes. Nessas instituicoes
formadoras, as teorias que circulam sdo as mesmas, ou seja, existe “[...] uma certa
tendéncia e persisténcia em ver e em fazer as coisas de uma determinada maneira”
(RUZ, 1998, p. 94).

Isso se revela na forma como o conhecimento é tratado, geralmente de forma
descontextualizada e fragmentada, segundo Ruz (1998).

A questdo é: diante das inumeras exigéncias quanto ao desempenho dos
professores, a configuracdo atual dos cursos de formacdo da conta de tamanha
complexidade?

Brzezinski (1998) denuncia a necessidade premente de um curriculo que
associe teoria e prética, defendendo que, enquanto essa articulacdo nao for
contemplada pelos cursos de formacdo, os alunos continuardo com dificuldades
para desenvolver capacidades como a de diagnosticar e relacionar possiveis
solugdes para os problemas que surgirdo ao longo de sua carreira.

As propostas para o enfrentamento dessa situacdo passam pela revisdo das
teorias hoje utilizadas nessas instituicbes, de sua legitimidade e de sua real
aplicabilidade, a partir de um ensino inter, pluri e transdisciplinar que contemple o
conhecimento prévio dos alunos e que agregue outros conhecimentos de maneira
contextualizada (RUZ, 1998).

Ruz (1998) conclui que:

[...] a tarefa fundamental da formacéo universitaria deve estar em méos de
uma ciéncia capaz de refletir sobre si prépria e, ao mesmo tempo,
retraduzir, em termos de referéncias préaticas para a vida social, a realidade
gue foi objetivada e manipula pela ciéncia (RUZ, 1998, p. 96).
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Ou seja, os cursos de formagédo devem desenvolver nos alunos capacidade
de criticar aquilo que a eles é apresentado, possibilitando uma avaliagdo e
reavaliacdo dos conhecimentos oferecidos por essas instituicdes, de forma que os
licenciandos, por meio da reflexdo, facam suas préprias escolhas e construam seus
proprios caminhos.

Imberndn (2002) prevé que, nas décadas vindouras, o exercicio da docéncia
se darda em um ambiente no qual, tanto a tecnologia, como o conhecimento, terdo
avancos significativos, numa sociedade em constante transformacao.

As demandas da sociedade atual, advindas da globalizacdo, dos indices
significativos de pobreza, da introducdo massiva das tecnologias que repercutem no
processo de producdo e também no cotidiano brasileiro, dos interesses do mercado
se contrapondo aos individuais, das questdes éticas, dos valores, enfim, de todo um
contexto de complexidade e de conflitos, determinam a adog&o de aprendizagens
diferenciadas (BRASIL, 2002).

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, realizada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, permitem observar que 50,5% das
familias brasileiras sobrevivem com uma renda que varia de %2 salario minimo até 02

salérios minimos vigentes (PNAD, 2011).

Familias
Ate /2 Maisde 1/2 Maisde1a2 Maisde2a3 Maisde3 a5 Maisde5
Periodo salario a 1 salario salarios salarios salarios salarios
minimo minimo minimos minimos minimos minimos
2009 23,3 27,2 24,8 8,3 6 5,1

Quadro 2: Rendimento Familiar per capita
Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, 2011

Observando esses dados, em conjunto com os da Tabela 1, elaborada pela
pesquisadora com base nos Critérios de Classificagdo Econdmica Brasil, da
Associacdo Brasileira de Empresas de Pesquisas, é possivel afirmar que,
atualmente, metade dos alunos que frequentam as escolas brasileiras sdo oriundos
de familias das Classes D e E, ou seja, 0s dois segmentos mais baixos da piramide

social.
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Renda Média Familiar
CLASSE (Valor Bruto em R$)
2010
Al 12.926
A2 8.418
Bl 4418
B2 2.565
C1 1.541
Cc2 1.024
D 714

Tabela 1: Renda familiar por classes
Fonte: ABEP, 2012

Essa informacao justifica uma das preocupacdes dos Referenciais para
Formacao de Professores (2002), no que diz respeito aos indices significativos de
pobreza observados na sociedade brasileira. Afirmar que a condi¢ao social do aluno
€ determinante no seu rendimento escolar talvez ndo seja verdadeiro. Entretanto, é
legitimo pensar que pode ter impacto na aprendizagem, caso estratégias
pedagdgicas diferenciadas, que favorecam o sucesso educacional dos alunos
independentemente da classe social a que pertencam, ndo sejam devidamente
oportunizadas.

Ainda que a escola ndo seja considerada o Unico espaco responsavel pela
formacao de nossos cidadaos, é nela que se espera que ocorra 0 ensino planejado,
sistematico e continuo. Também se espera que as aprendizagens escolares deem
conta de propiciar aos individuos um desenvolvimento que os torne capazes de
conviver, de se integrar e colaborar com as questdes sociais (BRASIL, 2002).

A escola deve garantir aos alunos diferentes aprendizagens, para o
desenvolvimento de capacidades “[...] cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas,
de insergao social e de relagao interpessoal” (BRASIL, 2002, p. 25).

Dados oficiais demonstram que, nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
nas quais os licenciandos egressos do curso de Pedagogia desenvolverdo sua
atividade docente, 18,5% dos alunos estdo com defasagem de idade/série, em

outras palavras, encontram-se “atrasados” em seu percurso escolar.
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Alunos de uma série (k) com idade ndo adequada para a série

Periodo 1a. a 4a. Série
2006 23
2007 22,6
2008 17,6
2009 18,6
2010 18,5

Quadro 3: Defasagem de idade/série em percentual
Fonte: IBGE/MEC/INEP/Censo Escolar

Diante dessa realidade, estard& a escola garantindo essas diferentes
aprendizagens e desenvolvendo as capacidades relacionadas pelos Referencias
para Formacéao de professores?

Os dados parecem demonstrar também que a insercédo social do aluno néo
esta acontecendo devidamente, jA que o processo de escolarizacdo acaba por
excluir aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem.

A formacdo deve, de forma intencional, permitir que os professores se
desenvolvam, tanto no aspecto pessoal, quanto no profissional, e também como
cidadaos, por meio de uma selecao de contetidos e de diferentes metodologias que
Ihes permitam a vivéncia de situacdes que colaborem para o desenvolvimento de
suas capacidades plenas (BRASIL, 2002), resguardando a garantia de um trabalho
docente centrado no sucesso de seus alunos.

Considerando que a transformacdo é uma das principais caracteristicas da
época atual e que a ciéncia, no que se refere aos seus conceitos e aos seus
meétodos, passa por processos de constantes mudancas, bem como a sociedade, as
instituicbes formadoras devem acompanhar essa metamorfose, alertando seus
alunos a respeito dessa realidade.

Entretanto, para Ruz (1998) a “[...] rigidez nas suas estruturas, em seus
métodos e conteudos”, tem dificultado um bom desempenho da educacao frente aos
desafios impostos pela necessidade de se produzir mudancas.

Estudos e avaliacbes que investigam o desempenho dos alunos brasileiros do
Ensino Fundamental apontam que as instituicbes escolares ndo conseguem
promover essas aprendizagens. No caso da Educacado Infantil, sequer existem
pesquisas oficiais que afiram a qualidade do ensino ofertado, afirmam os

Referenciais para a Formagao de Professores (2002).
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A formacédo de professores € destacada como fundamental para as politicas
publicas educacionais, exigindo um trabalho docente bem acima do que vem sendo
hoje desenvolvido, para enfrentamento dos desafios que estdo postos (BRASIL,
2002):

Ndo se trata de responsabilizar pessoalmente o0s professores pela
ineficiéncia das aprendizagens dos alunos, mas de considerar que muitas
evidéncias vém revelando que a formacdo de que dispéem nao tem sido
suficiente para garantr o desenvolvimento das capacidades
imprescindiveis para que as criangas e jovens ndo s6 conquistem sucesso
escolar, mas, principalmente, capacidade pessoal que Ihes permita plena
participacdo num mundo cada vez mais exigente sobre todos os aspectos.
Além de uma formagéo inicial consistente, é preciso proporcionar aos
professores oportunidades de formacdo continuada: promover seu
desenvolvimento profissional é intervir em suas reais condi¢Bes de trabalho
(BRASIL, 2002, p. 26).

E importante ressaltar que formac&o de professores, como ja observado, ndo
se constitui apenas em listar as tarefas que esses profissionais devem desenvolver.
E preciso ir mais adiante, identificando os elementos que interferem na
aprendizagem dos alunos. Ou seja, além de orientar o que fazer, a formacéo precisa
também apontar caminhos de como fazer e suas implicagfes (BRASIL, 2002).

O ultimo eixo tratado por Ruz (1998) é o enfoque prospectivo da formacao.
A visdo prospectiva € aguela que procura conhecer o que ainda nao existe,
antecipando futuros contextos. Essa visao é importante na formacao de professores,
pois o mundo profissional em que atuardo ainda n&o existe. Isso faz toda a
diferenca, j& que implica uma revolu¢édo constante do saber, bem como um continuo
processo de transformacdo dos sujeitos, que, ao se transformarem, também
transformam a sua realidade.

Como se pode observar, a educagdo prospectiva remete a necessidade de
repensar quanto ao “[...] dominio e apropriacdo do saber, que € inatil e limitador num
mundo em mudangas” (RUZ, 1998, p. 98).

Como proposta de trabalho frente a esse desafio Ruz (1998) sugere uma
postura institucional que contemple quatro diferentes campos, que, entretanto,
devem estar conectados entre si. Sao eles: o campo do dominio afetivo, o do
dominio cognitivo, o do dominio metacognitivo e o do dominio interpessoal.

Essas diferentes frentes propostas por Ruz sugerem a necessidade de um
profissional consciente das diferentes instancias que envolvem o0 seu
desenvolvimento profissional, bem como a necessidade de se estabelecer relacéo

entre esses diferentes dominios. Parece ser correto afirmar que o professor precisa
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de capacidades que vao além dos conhecimentos tedricos, mas que, por sua vez,

devem estar amparadas por uma metodologia que contemple diversas

competéncias.

Para compreensdo desses diferentes dominios, € possivel recorrer a um

Quadro (4), elaborado com base nos estudos de Ruz (1998), que permite uma

visualizagao das consideragdes acerca do assunto.

Dominios

Busca desenvolver atitudes e/ou capacidades de:

Afetivo

= Tolerancia e resolugdo da ambiguidade;
= Tolerancia e superacéo da frustracéo;

= Capacidade de lidar com a incerteza,;

= Vontade de fazer;

= Auto-estima positiva;

= Estar aberto a experiéncia,

= Atracéo pelo complexo; identidade pessoal.

Cognitivo

= Utilizar diferentes estilos de pensamento;
= Utilizar diferentes técnicas e estratégias de pensamento;
= Processar e utilizar informagao complexa;

= Observar os fendmenos a partir de multiplas perspectivas.

Metacognitivo

= Aprender a aprender;

= Aprender a desprender;

= Observar e conhecer a si mesmo;

= Compreender o carater especifico de cada tarefa ou problema;

= Pensar nas diferentes ferramentas intelectuais como
procedimentos com os quais se pode enfrentar uma tarefa;

= Reconhecer diferentes modalidades de influéncia que agem nas
proprias interagoes.

Interpessoal

= Aceitacdo da diferenga e da critica;
= Capacidade de aceitar, lidar e resolver conflitos;

= Habilidades comunicativas orientadas para favorecer
adaptacao e a coesdo do grupo;

= Disposicado para a colaboragéo e o trabalho em equipe.

Quadro 4: Caracteristicas da educacgéo prospectiva
Fonte: Ruz (1998, p. 98-99)
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Trata-se de dominios voltados, ndo para questdes de contetidos, dos saberes
tedricos, mas para aspectos mais relacionados a identidade, que requerem certa
parcela de envolvimento, de capacidade de aceitacdo, de enfrentamentos, de lidar
com diferencas, de resiliéncia, de confianca em si mesmo e no préximo, de
comprometimento com a docéncia.

Os eixos aqui apresentados, da integracdo dos saberes, da perspectiva
social, da atitude tedrico-critica e do enfoque prospectivo da formacgédo, apontam
para uma formacdo que tenha clareza de sua finalidade, trabalhando de forma
equilibrada o saber elaborado e o saber cotidiano, reconhecendo que as orientagdes
pedagdgicas das instituicbes formadoras devem contemplar a formacdo de
profissionais capazes de compreender seu contexto social, de refletir e de atuar de
forma a responder as demandas do mundo em que vivem, convertendo “[...] os bens
culturais em bens formadores e as situacbes da vida cotidiana em situacdes
pedagogicas” (RUZ, 1998, p. 99).

Ruz (1998) observa que uma das principais criticas as instituicbes de
formacao esta ligada ao “fazer do professor’”, o qual, segundo ele, carece de
objetivos mais explicitos, além de maior clareza sobre o papel do professor.

Ao que tudo indica, a profissionalizacdo do oficio de professor passa
necessariamente por uma formacdo que contemple o ensino do conhecimento
tedrico e da prética de forma articulada. Essa formacdo deve também favorecer o
desenvolvimento da autonomia, da responsabilidade e do compromisso profissional,
sempre considerando a ambiguidade do papel docente e auxiliando na construcao
de uma identidade profissional que o torne capaz de tomar posicdo frente aos
desafios proprios da area em que atua.

Segundo Lima (2006), dada a complexidade atual da escola, ndo se pode
esperar que o professor seja apenas um transmissor de conteudos disciplinares.
Cabe ao docente lidar com um conhecimento em constante transformagéo, que deve
ser construido em meio a valores éticos e morais. A preocupagdo com O
desenvolvimento pessoal e com a convivéncia, e a consciéncia da presenca de
fatores altamente desestabilizadores, tais como a mudanca e a incerteza, fazem
parte do exercicio da profisséo.

Formar um professor que seja capaz de lidar com esse contexto ndo é tarefa
facil, nem possivel por meio de cursos que valorizem apenas conteudos e técnicas

didaticas. Embora isso nédo signifigue que esses conteudos e técnicas devam ser
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7

desconsiderados pelos cursos de formacdo docente, € preciso enfatizar uma
aprendizagem que considere situagfes praticas, que envolvam resolugdo de
problemas, nas quais atitudes sejam tdo trabalhadas quanto conceitos e
procedimentos (LIMA, 2006).

Segundo Lima (2006), o processo de formacao deve ser concebido como um
continuum, ou seja, desenvolvido no decurso da vida. Assim sendo, exige uma linha
condutiva, que va alinhavando a formacao inicial, a formacdo continuada e as
experiéncias adquiridas. A conexao entre esses trés aspectos so é possivel por meio
da reflexao.

Essa conexdo se d& no exercicio da profissdo, no desenvolvimento
profissional, na pratica docente.

Pelo que foi exposto, considerando as demandas dos professores ha
atualidade, h4 que se repensar o curriculo da formacao inicial, redefinindo os
conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao exercicio da docéncia, e
articulando formacao inicial e continuada, no intuito de produzir um professor mais
capacitado para enfrentar os desafios cotidianos de sua profissao.

Se a profissionalizacdo docente perpassa pelo dominio, tanto das dimensodes
tedricas, quanto das praticas, como defende Perrenoud (2002), ha que se investigar
se a formacgao que vem sendo oferecida pelo curso de Pedagogia instrumentaliza os
licenciandos nesse quesito. Ha que se investigar também se desenvolve nos
licenciandos a capacidade de articular a teoria e a pratica a fim de gerar acées bem
sucedidas no exercicio da profisséo de professor.

As consideracbes de Brzezinski (1998) sobre a dissociacédo observada no
curriculo de formacao docente, na atualidade, indicam um modelo de formac¢édo mais
pautado na racionalidade técnica, gerando duvidas a respeito de aspectos
importantes apontados pelos tedricos apresentados ao longo deste capitulo.

Um aspecto que deve também ser destacado diz respeito ao curriculo versus
carga-horéaria do curso de Pedagogia, a fim de verificar se o conjunto de contetdos
disciplinares e o tempo de duragcdo da formacgéao inicial sdo condizentes com o

resultado que se espera.
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Apesar de ndo ser o foco deste trabalho, h4 também que se pensar nos
professores universitarios, formadores de professores, e investigar se eles estédo
devidamente preparados e instrumentalizados para a tarefa que desempenham.

Como se pode ver, sdo grandes os desafios no que diz respeito a oferta de
uma formacao que atenda as reais necessidades dos professores, uma vez que se
trata de um profissional que lida com um universo em constante transformagé&o, com
um alunado diversificado, tanto em seus aspectos culturais, quanto nos aspectos
socioeconémicos. Desses profissionais, cobra-se a responsabilidade de adequar seu
aluno frente as mudancas advindas das novas tecnologias, e até mesmo dos novos
valores que a sociedade defende.

No item que segue abordam-se questfes mais afetas aos saberes praticos
dos professores, ou seja, aqueles necessarios ao oficio docente. Abordam-se

também os elementos contributivos a construcao desses saberes, importantes a

analise dos dados desta pesquisa.

2.2 PENSANDO A PRATICA DO PROFISSIONAL DOCENTE

Quais os caminhos para a construcdo da pratica profissional? Quais fatores
devem ser considerados, nesse processo?

S&do esses elementos que se pretende abordar neste item, recorrendo-se a
tedricos que tém buscado compreender, ndo apenas como se da a constituicdo
desses saberes préticos, mas também se eles atendem as necessidades docentes.

No que diz respeito a importancia da pratica durante a formacao inicial de
professores, tem sido grande o niumero de pesquisas nessa linha de investigacao
em varios paises, tais como Canadd, Jap&o, Holanda, Australia, india e Brasil
(MARCELO, 1998).

Os resultados dessas pesquisas apontam que O sujeito, ao ingressar em
cursos de formacdo docente, traz concepcdes prévias acerca do ensino e do ser
professor, frutos de imagens, tanto dele mesmo como professor, como dele na
condicdo de aluno, imagens que o acompanham ao longo de toda a sua vida
(MARCELO, 1998).
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Diante disso, os pesquisadores concluem que a formagédo académica exerce
influéncia secundaria “[...] sobre o pensamento e a préatica dos professores: sendo
esta ultima muito influenciada pela vida, pela escola e as experiéncias anteriores ao
ingresso em um programa de formagao” (MARCELO, 1998, p. 58).

Marcelo (1998, p. 52) observa que uma “...] das caracteristicas do
conhecimento pratico € que ndo se pode ensinar, ainda que se possa aprender”,
sendo trés os meios pelo quais se pode adquiri-lo: “aprendizagem direta,
aprendizagem mediada (observacao) e aprendizagem tacita (experiéncia prépria)”.

Zabala (2000, apud MARCELO, 2009, p. 8), afirma que os professores
precisam se entregar a “[...] agradavel experiéncia de aprender algo de novo a cada
dia, num principio de sobrevivéncia incontornavel”.

Essa necessidade se justifica pelo fato de que:

O conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da
profissdo docente e a justificacdo do trabalho docente tem-se
baseado no compromisso em transformar esse conhecimento
em aprendizagens relevantes para os alunos. Para que este
compromisso se renove, sempre foi necessario, e hoje em dia
€ imprescindivel, que os professores — da mesma maneira que
assumido por outras profissdbes — se convencam da
necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar a sua
competéncia profissional (MARCELO, 2009, p. 7-8).

Assim, uma das caracteristicas importantes ao professor deveria ser a sua
disposicéo para o constante aprender, entendido por Marcelo (2009, p. 9) como
desenvolvimento profissional docente, ou seja, “[...] uma atitude permanente de
indagacao, de formulagao de questdes e procura de solugdes”.

Ainda que o foco deste estudo n&do seja o desenvolvimento profissional, a
figura elaborada com bases nos estudos de Marcelo (2009), que apresenta as
caracteristicas do desenvolvimento profissional docente, pode contribuir para a
compreensao da importancia da préatica no processo de formacgéo do professor. Essa
pratica ndo deve ser esquecida durante a formacao inicial, pois contribui para que 0s
licenciandos reflitam sobre seu papel frente as demandas de sua profisséo, podendo

também contribuir com aspectos ligados a identidade profissional.



O desenvolvimento
profissional pode adotar
diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo,
ndo existe um s6 um modelo de
desenvolvimento profissional
que seja eficaz e aplicavel.
Os docentes devem avaliar
as suas proprias
necessidades, crencas
e praticas culturais para
decidirem qual o modelo
de desenvolvimento profissional
que lhes pareca mais benéfico

O professor é visto como um
pratico reflexivo, alguém que é
detentor de conhecimento prévio
quando chega a profisséo e que
vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma
reflexdo acerca da sua
experiéncia. Assim sendo, as
atividades de desenvolvimento
profissional consistem em ajudar
os professores a construir
novas teorias e novas
praticas pedagdgicas

Baseia-se no construtivismo,
e ndo nos modelos
transmissivos, entendendo
que o professor é um sujeito
que aprende de forma ativa
ao estar implicado em
tarefas concretas de ensino,
avaliacéo, observagao
e reflexao
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Caracteristicas
do
desenvolvimento
profissional
docente

Entende-se como sendo
um processo a longo prazo,
que reconhece que 0s
professores aprendem ao
longo do tempo. Assim
sendo,considera-se que as
experiéncias sdo mais
eficazes se permitirem que
os professores relacionem as
novas experiéncias
com os seus conhecimentos
prévios

Assume-se COmo Um processo
que tem lugar em contextos
concretos. Ao contrario das

\ préticas tradicionais de formagéo,
que néo relacionam as situagdes

de formag&o com as praticas em

sala de aula, as experiéncias mais

eficazes para o desenvolvimento

profissional docente sédo aquelas
que se baseiam na escolae

que se relacionam com as
atividades diérias realizadas
pelos professores

O desenvolvimento
profissional é
concebido como um
processo colaborativo,
ainda que se assuma
que possa existir espaco
para o trabalho isolado
e para a reflexdo

O desenvolvimento profissional
docente esta diretamente
relacionado com os
processos de reforma da
escola, na medida em que
este é entendido como um
processo que tende a
reconstruir a cultura escolar
e no qual se implicam os
professores enquanto
profissionais

Figura 1: Caracteristicas do desenvolvimento profissional docente

Fonte: Marcelo (2009, p. 10-11)

Perrenoud (2002) observa que nao é raro confundir pensar com refletir,

principalmente no campo das ciéncias humanas. Por isso, sugere a analise dos

estudos de Schon sobre formacgao profissional, iniciados no ano de 1970, estudos

gue discutem aspectos ligados a esse tema.

Para Schon, a pratica reflexiva esta centrada em trés concepgdes: “...] o

conhecimento da acédo, a reflexdo na agao e a reflexdo sobre a reflexdo na acao”
(SCHON, apud CAMPQOS, PESSOA, 2003, p. 196), que serdo devidamente descritas

mais adiante.
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Os Referenciais para a Formacédo de Professores (2002) também destacam a
necessidade da consciéncia dessas instancias pelos docentes como uma forma de
orientacdo da sua pratica.

Em sua atuacdo cotidiana, o profissional utiliza-se de um conhecimento
pratico, tacito e ndo sistematizado para resolver uma série de questdes. Nesse tipo
de conhecimento, ndo ha uma reflexdo sobre o que se faz, podendo-se até dizer que
se trata de um saber espontaneo, manifestado quando da execucdo de uma tarefa
qualquer. E o que se conclui, com base em Campos e Pessoa (2003). E o
conhecimento da agao.

Ja a reflexdo na acdo acontece a medida que o profissional, ao experimentar
situacdes problematicas, busca uma interpretacao para aquilo que vivencia, ou seja,
reflete e atua ao mesmo tempo, permitindo uma visdo da acdo e assim se tornando
consciente daquilo que faz.

Finalmente, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo é a etapa mais profunda e
elaborada desse processo descrito por Schén. Nessa etapa o profissional busca
compreensao e interpretacdo da acdo, criando condicdes para a escolha de
diferentes possibilidades de agir diante de uma mesma situacdo (CAMPOS,
PESSOA, 2003).

Para Marcelo (1998, p. 53), a improvisacdo é um elemento fundamental desse
processo, “[...] uma vez que o professor tem que ter a capacidade de variar,
combinar e recombinar, em movimento, um conjunto de elementos de uma dada
situacao”.

Segundo Perrenoud (2002), essas trés dimensdes propostas por Schoén
permitem vislumbrar, ainda que superficialmente, trés aspectos importantes a
formacdo: o desenvolvimento de conhecimentos que vao além daqueles que ja sao
praticados; o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a acdo além do
momento em que esta sendo realizada; e, por fim, o desenvolvimento da capacidade
de refletir sobre as “estruturas da acao individual ou coletiva”.

Essas consideracdes remetem aos estudos de Tardif (2005) sobre as
relacbes entre a teoria e a pratica, ja que uma leitura mais atenta de Schon parece
sugerir a discussao desses bindbmios.

Tardif (2005) propde uma perspectiva de estudo sobre teoria e pratica oposta
a concepcdao tradicional, em que o saber é representado pela teoria, enquanto a

pratica, por sua vez, ndo se traduz num verdadeiro conhecimento. Ainda nessa
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concepcgao tradicional, o saber traduz-se por meio da ciéncia, da pesquisa, ou seja,
€ externo a prética. Diante disso, o saber s6 coexiste com a pratica no momento de
sua aplicacdo. E essa a ideia que domina a formacdo de professores na América,
onde ser professor representa aplicar os conhecimentos produzidos no meio
académico. Essa situacao produz e refor¢ca ainda mais uma desconexao entre a
teoria e a prética.

Essa ilusdo de teoria sem pratica gera, em contrapartida, uma ilusédo oposta -
a da existéncia de uma pratica e de um profissional sem conhecimento.

Na concepcdo defendida por Tardif (2005), a acdo dos professores nao é
composta apenas pelos conhecimentos tedricos, mas também pelos saberes
produzidos em meio a sua pratica. Isso quer dizer que o professor € um sujeito que
possui e constrdi teorias, “conhecimentos e saberes de sua propria acao”.

Marcelo (2009, p. 14), com base nos estudos de Bereiter e Scardamalia
(1993), discorre sobre a pericia dos professores, fruto da experiéncia profissional,
fazendo a distingdo ente “pericia cristalizada” e “pericia fluida”. A primeira diz
respeito “[...] ao desenvolvimento de procedimentos que foram aprendidos com a
experiéncia e que utilizam para resolver tarefas de forma adequada”. Ja a “pericia
fluida” representa as capacidades desenvolvidas pelos docentes frente a novos
desafios.

Assim, os professores também aprendem diante da necessidade de agir, de
tomar decisdes, de julgar. Esse conhecimento advém da prética profissional
(MARCELO, 2009).

Ao se pensar em formacdo docente, é importante considerar a nocdo de
professor proposta por Tardif (2005), contextualizando os conteddos a pratica,
produzindo uma relacdo entre o que se ensina aos futuros professores e a realidade
profissional que irdo enfrentar, colaborando para o exercicio de uma docéncia que
responda, tanto as exigéncias atuais da educacdo, quanto as qualificacdes
esperadas desses profissionais.

Imbernon (2002) também apresenta essa relacdo entre a teoria e a préatica no
conhecimento pedagogico dos professores que vai sendo construido ao longo do
exercicio da profissdo docente, bem como se legitimando durante esse percurso.

Estudando as teorias de J. Habermas, G. H. Wright e de Heidegger, Ruz
(1998) fundamentou suas ideias a respeito dessas duas dimensdes do pedagdgico,

dando conta de que o espaco tedrico é regido por “praticas e estratégias” que visam
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0 alcance, pela via racional, de determinados fins, geralmente instituidos de forma
unidirecional. J& o espac¢o do pratico é construido por uma via consensual, em uma
“relacdo de normas que regem a agao”.

Enquanto o tedrico esta ligado mais ao racional, para atingir determinadas
metas dentro em um determinado contexto, o pratico se conduz pelo razoéavel,
defendendo aquilo que € positivo e interessante ao individuo, orientado pelos
valores que essa pessoa comunga.

Se o “[...] técnico é racional em relagao aos fins, e o pratico é razoavel em
relacéo a valores”, pode-se afirmar que essas duas dimensdes sdo complementares,
ja que uma representa o “[...] pensar calculado”, e a outra, o “[...] pensar reflexivo”,
podendo entdo se organizar essas categorias em: ‘...] uma do
técnico/racional/calculador; outra, do pratico/razoavel/reflexivo” (RUZ, 1998, p.87).

Pelo que se observa, a conjugacdo dessas duas categorias € fundamental
para a organizacdo do trabalho pedagdgico, pois 0 técnico, impregnado de sua
racionalidade, na sua orientacdo de perseguir determinadas metas, remete a
fundamental necessidade da existéncia de estratégias, de métodos, de eficiéncia, de
resultados. Entretanto, atualmente o que se percebe é que o tedrico tem-se
sobreposto ao pratico, na formacdo, tanto de alunos, como de professores,
relegando a dimenséao do ‘[...] fazer pedagodgico e educativo” a um segundo plano
(RUZ, 1998).

Ou seja, a dimensdo do pratico/razoavellreflexivo ndo € devidamente
valorizada, criando-se a falsa ideia de que a teoria € mais importante que a prética, e
impactando na configuragéo de uma funcao docente distanciada da realidade.

Ao se descrever um professor capaz de dar conta das demandas atuais de
sua profissdo, fala-se de um profissional que, primeiramente, como alertou
Perrenoud (2002), deva ter consciéncia do que se espera alcancar e do que sera
possivel realizar.

Ou seja, 0 docente necessita de um método para o seu trabalho que lhe dé a
clareza necessaria para conducdo de sua acdo pedagodgica, o que é possivel por
meio de uma boa base tedrica. Entretanto, ha que se ter a devida flexibilidade para
alcancar os objetivos escolares, criando sempre novos caminhos ao longo do
percurso.

Essa autonomia pressupde reflexdo sobre sua prética, a fim de que possam

ser tomadas decisOes acertadas, que gerem novas possibilidades diante das
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dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar. O professor, ao refletir sobre sua
pratica, torna sua agdo um instrumento de aperfeicoamento continuo de seu
trabalho.

Assim, parece importante a defesa de Tardif (2005) sobre a necessidade de
considerar os saberes construidos ao longo da prética, valorizando e reconhecendo
a capacidade dos professores em transformar suas agbes em conhecimentos e
habilidades.

Ha que se pensar na proposta de Perrenoud (2002) sobre a
profissionalizacdo do oficio de professor por meio de um curriculo no qual as
Instituicbes de Ensino Superior tenham compromisso com uma formacdo que
contemple, tanto a teoria, quanto a pratica.

Pereira (2007, p. 86) alerta que a formacédo de professores € suis generis, ja
que as experiéncias vividas pelos docentes enquanto alunos impactam na “[...]

3 “*

construcdo de modelos e concepgdes do que seja “o professor”, “a aula”, ou o que
seja “ensinar”.

Ou seja, o modelo conteudista, baseado na concepcdo de um professor
transmissor de conhecimentos, € incorporado no decorrer de toda a vida escolar dos
futuros docentes, o que torna dificil a introjecdo de uma nova visdo do ser professor
(PEREIRA, 2007).

E preciso refletir sobre os cursos de formacdo docente, se estdo organizados
de forma a romper determinados paradigmas, produzindo professores capazes de
refletir sobre a acdo e na acao.

Pereira (2007) ainda ressalta que, a despeito dos esfor¢os governamentais no
que diz respeito a formulacdo de leis que regulamentem uma formacdo mais
condizente com as demandas atuais, a necessidade de qualificar um consideravel
contingente de profissionais docentes prejudica a ruptura do modelo tradicional de
formacéo, dado ao improviso e aligeiramento desse processo.

Esse contexto ressalta as dificuldades de uma formacdo docente que
acompanhe a evolucdo das demandas educacionais. Esses obstaculos, por sua vez,
sao frutos de uma construcdo histérica. Por isso, ha que se investigar os alicerces
desses cursos de formacdo, a fim de buscar indicios para a compreensdo da
dicotomia entre as reais necessidades do professor e 0 que tem sido a ele oferecido
durante sua formacdao inicial, o que justifica a presenca, neste trabalho, da proxima

secao.
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2.3 UM BREVE HISTORICO DOS CURSOS E DA LEGISLACAO DA FORMACAO
DOCENTE NO BRASIL

Esta secdo tem como objetivo apresentar um breve resumo do percurso
histérico dos cursos de formacdo docente no Brasil, considerando que a
compreensao das bases em que foram construidos é util ao entendimento do
contexto atual, portanto também Util para a andlise dos dados desta pesquisa.

Pretende-se demonstrar que as dificuldades com relacédo a formacédo docente
nao sao recentes, pois sdo debatidas ha mais de cem anos.

Apresentar elementos sobre construcado historica e normativa desses cursos
representa uma tentativa de contextualizacdo, no intuito de se ter melhor
compreensao do modelo de formacdo vigente, o qual é resultado de um processo
histérico. Esse processo, consolidado ao longo do tempo, impacta no sujeito de
pesquisa que, por sua vez, também é fruto desse contexto.

Seria demasiado trazer informacfes de um tempo muito distante, até mesmo
porque a construcao histérica dos cursos de formacao docente ndo é o foco do
presente estudo.

Assim, recorreu-se a um recorte temporal, partindo do século XIX até a
atualidade, uma vez que a preocupacdo com a formacao de professores no Brasil
surge com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de
1827 (SAVIANI, 2009).

Pelo mesmo motivo também né&o se justificaria incluir todo o arcabouco legal
sobre o tema, por isso a necessidade de selecionar algumas leis, decretos,
pareceres e diretrizes considerados suficientes para entendimento das bases legais
gue atualmente regem os cursos de formacéo docente.

Quando se trata do estudo da legislacdo sobre formacéo docente, algumas
consideracgdes iniciais s&o relevantes, ainda que nao se configurem como objetivos
deste estudo.

Primeiramente € preciso ter claro que todo e qualquer conjunto de leis é
construido em um contexto econdmico, social, politico e cultural, que acaba por
influenciar sua elaboracdo. Ou seja, numa analise mais pragmatica, pode-se dizer
gue os fundamentos legais que norteiam um determinado contexto sado gerados

nesse proprio contexto (GATTI, 2000).
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Outra questdo relevante € que uma “[...] legislagdo pode reorientar
perspectivas, mas seu impacto total leva anos para se fazer perceber no concreto
dos sistemas” (GATTI, 2000, p. 9).

A titulo de esclarecimento, apresenta-se como importante elucidar que 0s
alunos oriundos dos cursos de Pedagogia s&o habilitados a atuar na Educagéo
Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto, quais seriam 0s
“limites” da fungao dos pedagogos?

Libaneo (2006) responde a essa questao:

Todo trabalho docente é trabalho pedagégico, mas nem todo trabalho pedagdgico é
trabalho docente. Um professor € um pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa
ser professor. [..] pela abrangéncia maior do campo conceitual e pratico da
pedagogia como reflexdo sistematica sobre o campo educativo, pode-se
reconhecer na pratica social uma imensa variedade de praticas educativas, portanto
uma diversidade de praticas pedagogicas. Em decorréncia, é pedagoga toda
pessoa que lida com algum tipo de pratica educativa relacionada com o mundo dos
saberes e modos de acdo, ndo restritos a escola. A formagdo de educadores
extrapola, pois, o ambito escolar formal, abrangendo também esferas mais amplas
da educacdo ndo-formal e formal. Assim, a formacgdo profissional do pedagogo
pode desdobrar-se em mudltiplas especializagfes profissionais, sendo a docéncia
uma entre elas (LIBANEO, 2006, p. 850-851).

Havendo alertado para a necessidade de se considerar essas caracteristicas,
pode-se, entdo, adentrar na apreciacédo da legislacao propriamente dita, ressaltando
que, nesse aspecto, este estudo teve como foco a analise do periodo temporal que
parte do século XX a atualidade.

Nesta pesquisa, ndo se tem a pretensdo de aprofundar o estudo da
implantacéo das politicas educacionais brasileiras. O objetivo € apresentar as bases
legais sobre as quais se fundamentam os cursos de formagao docente.

N&o se teve, neste estudo, 0 objetivo de fazer criticas ou questionamentos
acerca do processo que resultou nos moldes atuais dos cursos de formacdo, mas
compreender o que se produziu por meio desse modelo de formacdo que foi
instituido.

Preliminarmente, é importante considerar que, por muitos anos, o trabalho
docente foi visto como um sacerddcio, o que descaracterizou a profissdo do
professor. Se o discurso anterior sobre o exercicio da docéncia incluia palavras
como renuncia e benevoléncia, hoje se fala em profissionalizacéo e ressignificacéo
do papel do educador. No entanto, essa dicotomia entre as diferentes maneiras de
compreender a atuacdo desse profissional ainda repercute, tanto na formacgéo, como
nas praticas docentes (BRASIL, 2002).
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Foi no século XIX que as Escolas Normais, em nivel secundario, inauguraram
no Brasil os primeiros cursos voltados especificamente para a formagédo docente
para as séries iniciais, lembrando-se que nessa época a escolarizacdo no pais era
privilégio de poucos, conforme registram Gatti e Barretto (2009).

A primeira escola normal foi a de Niteroi, fundada em 1835. Teve importante
influéncia no contexto educacional brasileiro, servindo como referencial de pratica
para todo o territério nacional (VILLELA, 2003).

Com o Ato Adicional de 1834, a instrucao primaria tornou-se responsabilidade
das provincias (SAVIANI, 2009). Essa mesma lei permitiu que um determinado
grupo politico conservador assumisse o poder da provincia fluminense, elaborando
um plano de supremacia politica que se enredava para dentro dos muros das
escolas normais, com o0 objetivo de disseminar, por meio do ensino, uma ideologia
baseada na “ordem” e na “civilizag&o” (VILLELA, 2003).

Introduziu-se o método conhecido por lancasteriano, que tinha como base os
rigores hierarquicos e o0 controle, atendendo plenamente aos preceitos
conservadores vigentes (VILLELA, 2003).

Assim, as escolas normais desenvolveram-se em meio a interesses de
politicos que serviam a uma classe dominante, para a qual ndo era conveniente
produzir alunos com caracteristicas como criticidade e participacao.

Nesse primeiro momento, a figura feminina ainda nédo aparece entre os alunos
das escolas normais, e, dentre 0s principais quesitos exigidos para 0 ingresso
nessas instituicbes, comprovada boa conduta. A finalidade maior do curso era
difundir uma ética moral, e a instrucdo era colocada em um plano secundario
(VILLELA, 2003).

Por esse motivo, ja naquela época comegcam a surgir criticas quanto a
qualidade desses cursos. Considerados aguém das expectativas e desvalorizados
pela sociedade, geravam pouco interesse em candidatos ao curso de magistério
(VILLELA, 2003).

Apenas nas décadas de 1860 e 1870 o acesso feminino as escolas normais
foi permitido, causando sérios transtornos na organizacao dessas instituicdes, ja que
a época era inadmissivel pensar em rapazes e mocas frequentando 0 mesmo
ambiente escolar. A despeito dessas dificuldades, o numero de mulheres
matriculadas nos cursos de magistério foi crescendo significativamente (VILLELA,
2003).
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Pode-se dizer que o século XIX marca, no Brasil, o inicio de uma profissao
docente pautada pelos ideais conservadores. Construida por meio de formacéo
inicial cujo curriculo representava a ideologia dominante, era seguida de uma prética
profissional cerceada pelas “[...] normas de admissao e controle do exercicio da
profissao” (VILLELA, 2003, p. 131).

Voltando a questdo do género, “[...] pouco a pouco, as praticas mais
repressivas sobre a figura da mulher-professora vao cedendo lugar a difusdo de
ideias que a associam ao lar, a crianga e a regeneragao de uma sociedade “sadia™
(VILLELA, 2003, p. 122).

Os Referenciais para Formacdo de Professores (2002) lembram que a
docéncia é historica e culturalmente ligada ao trabalho com criangas, e no imaginario
coletivo a mulher é considerada, por sua hatureza, mais habilidosa para essa
atividade (BRASIL, 2002).

Também se verifica no imaginario social uma associacdo “[...] entre escola e
maternidade, que leva a uma concepcdo do processo educativo da escola como
continuidade do iniciado no lar” (ANDRE apud UNESCO, 2004, p. 45).

Ao que tudo indica, a figura da professora é, de certa forma, a figura de um
familiar, o que justifica até hoje muitos alunos se referirem aos profissionais
docentes do sexo feminino como “tias” (FREIRE apud UNESCO, 2004).

Entretanto, essa visdo do magistério mais voltado para o universo feminino
também foi duramente criticada por aqueles que consideram as mulheres incapazes,
com condicdo intelectual inferior & dos homens, o que poderia comprometer a boa
educacao das criancas (LOURO, 2011).

Louro (2011) acrescenta, ainda se falando do século XIX, que se temia que a
mulher, ao se profissionalizar e ao se inserir em novos espacgos sociais, se afastasse
das tarefas do lar, de sua feminilidade, da ingenuidade e da pureza, caracteristicas
fundamentais atribuidas as mocgas da época.

Por outro lado, a docéncia ainda era considerada a profissdo mais apropriada
a esse género, pois, sendo um trabalho de turno Unico, ndo comprometia 0s
afazeres domeésticos, que eram realizados no periodo contrario ao de sua jornada de
trabalho (LOURO, 2011).

Nessa concepcao, a profissdo de professor, uma vez que era exercida por
mulheres e em periodo de trabalho parcial, parecia ndo carecer de salario digno,

pois a remuneracao era vista como complementar a renda do marido ou dos pais.
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E a partir desse contexto que se comeca a configurar a busca da
complementacéo do salario de professor, por meio de uma jornada dupla de trabalho
e/ou pela incursdo em outras atividades, o que colaborou para a desvalorizacdo da
profissdo docente, bem como dificultou o investimento em qualificacdo profissional
(BRASIL, 2002).

Essa é uma das razdes pela qual se justifica a feminizac&o do oficio docente,
pautado pela “..] metafora materna: dedicacdo-disponibilidade, humildade-
submisséo, abnegacéo-sacrificio” (DAUPHIN, apud LOURO, 2011, p. 454).

O espaco e a organizacdo da formacao dessas professoras merecem também
ser observados. Placco e Souza (2006) defendem que observar o passado das
instituicdes escolares € uma forma de compreender e partilhar, com os professores
de hoje, elementos que compdem a escola e o exercicio da profissdo docente na
atualidade.

O cotidiano nessas escolas normais era organizado, planejado, regulado,
repleto de “[...] rituais e simbolos, doutrinas e normas” (LOURO, 2011, p. 455).

Outro aspecto interessante a se salientar é que essas instituicdes de ensino
tinham como proposta um espago que “[...] se voltasse para dentro de si mesmo,
mantendo-se alheio as discussbes de ordem politica, religiosa [...]". Assuntos
polémicos e discussdes ndao combinavam com os padrbes femininos vigentes a
época (LOURO, 2011, p. 458).

A fim de se tornar boa referéncia para os alunos, os jovens docentes
deveriam controlar seus desejos, suas opinides, seus modos de agir, impondo-se
um rigoroso autodominio (LOURO, 2011).

Esse contexto de formacédo pode ter resultado em um modelo de professor
gue atravessa 0 tempo e que pode influenciar até hoje a representacdo desse
profissional.

Os tracos de severidade, autoridade, disciplina e de controle sao, até os dias
de hoje, considerados como indicativos de competéncia profissional docente.

Com a chegada do século XX, surge a necessidade de se formar docentes
para trabalhar com os alunos do nivel secundario, que nos dias atuais corresponde
as séries finais do Ensino Fundamental e ao atual Ensino Médio, sendo criados,
para essa finalidade, cursos de nivel superior (GATTI, 2009).

Isso se deu em virtude do desenvolvimento da industrializagdo no pais, que

exigiu maior grau de escolarizacéo dos trabalhadores. Surgiu, entdo, a necessidade
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de ofertas de vagas no curso secundario, o que determinou a ampliacdo do sistema
de ensino vigente e a preparacdo de professores para esse fim especifico, tarefa
que até entdo era exercida por profissionais liberais ou autodidatas (GATTI E
BARRETTO, 2009).

Esse processo de industrializacdo pode também ter contribuido para o
predominio de mulheres na profissdo docente, permitindo aos homens o0 ingresso
em carreiras mais promissoras (UNESCO, 2004).

O decreto n°. 3.810/1932 institui uma reforma em que Anisio Teixeira indica a
extingdo das Escolas Normais, substituindo-as pelas Escolas de Professores, uma
vez que considerava que as primeiras “...] pretendendo ser, a0 mesmo tempo,
escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente nos
dois objetivos” (SAVIANI, 2009, p. 145).

A primeira Constituicdo Federal, datada de 1934, estabeleceu no inciso XIV
de seu Artigo 5°, a responsabilidade exclusiva da Unido na elaboracao de diretrizes
para a educacao brasileira. Ainda que a palavra “bases” ndo tenha aparecido em
seu texto, parece claro haver uma pretensao de se “[...] organizar a educacdo em
ambito nacional; dai a necessidade de diretrizes a serem observadas em todo o
territério nacional” (SAVIANI, 2001, p.9).

Foi ainda na década de 1930 que surgiu o modelo de formacdo docente
denominado 3 + 1, que acrescentava a formacao de bacharéis (03 anos), 01 (um)
ano de estudo de disciplinas pedagdgicas. Ao final desse periodo obtinha-se a
licenciatura, que legitimava a formagao completa de professores, tornando-os aptos
a lecionar no curso secundério (GATTI e BARRETTO, 2009).

Em 1939, é regulamentado o curso de Pedagogia, que importou o0 modelo 3
(bacharelado) + 1 (licenciatura) ja descrito. O bacharelado preocupava-se com as
disciplinas mais de cunho conteudista, voltado para disciplinas especificas, enquanto
a licenciatura se debrucava mais sobre o ensino da Didatica. Assim, o pedagogo
bacharel era apto ao trabalho como técnico da Educacgdo, qualificacdo bastante
vaga, enquanto o licenciando voltava-se para o trabalho com o Curso Normal
(SCHEIBE e AGUIAR, 1999).

Scheibe e Aguiar (1999) comentam que ja se criava com isSSO uma
incoeréncia, uma vez que a Lei Organica do Curso Normal ndo exigia a qualificagéo

de pedagogo para o exercicio do magistério no referido curso.
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Pereira (1999) considera que esse modelo de formacdo era pautado pela
racionalidade técnica, sendo o professor concebido como um executor de regras,
formuladas com base em seus conhecimentos cientificos e pedagdgicos, ambos
desconectados da pratica.

Essa consideragéo de Pereira (1999) pode ser mais bem compreendida por
meio da analogia feita por Busquet (1974), que comparou o curso de formacéo de

professores a um curso de preparacao de nadadores:

Imagine uma escola de nata¢do que se dedica um ano a ensinar anatomia
e fisiologia da natagéo, psicologia do nadador, quimica da agua e formacao
dos oceanos, custos unitarios das piscinas por usuario, sociologia da
natacéo (natacdo e classes sociais), antropologia da nata¢éo (o homem e a
agua) e, ainda, a histéria mundial da natacédo, dos egipcios aos nossos
dias. Tudo isso, evidentemente, a base de cursos enciclopédicos, muitos
livros, além de giz e quadro-negro, porém sem agua. Em uma segunda
etapa, os alunos-nadadores seriam levados a observar, durante outros
varios meses, nadadores experientes; depois dessa sélida preparacao,
seriam lancados ao mar, em aguas bem profundas, em um dia de temporal
(BUSQUET, apud, PEREIRA, 1999, p.112).

A comparagéo ilustra bem o modelo que foi implantado, denunciando suas
mazelas.
Como se pode ver, a prética foi sendo afastada da formacao de professores,

conforme aponta Saviani (2009):

[...] o modelo de formacé@o de professores em nivel superior perdeu sua
referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas experimentais as quais
competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar caréater
cientifico aos processos formativos (SAVIANI, 2009, p. 143).

Arroyo (1999) afirma que se criou a ideia de que a teoria deve sempre
preceder a pratica, o que, consequentemente, trouxe a conclusédo de que o pensar e
0 agir, o aprender e o fazer, o intelectual e o manual estdo em diferentes campos.

Essa concepcédo de educacdo esta presente nas diretrizes que norteiam a
formacéo e qualificacdo docente até os dias atuais (ARROYO, 1999).

Como observa Silva (2006, p.12), alguns problemas daquela época perduram
na atualidade, pois foi criado “[...] um bacharel em pedagogia sem apresentar
elementos que pudessem auxiliar na caracterizagao desse novo profissional”.

Essa situagdo foi resultado da falta de referéncia na constituicdo de uma

identificacdo profissional, uma vez que o pedagogo “[...] ndo possuia ainda suas
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funcdes definidas na medida em que né&o dispunha de um campo profissional que o
demandasse” (SILVA, 2006, p. 13).

O breve historico aqui apresentado aponta uma explicacdo para o fato da
diferenciacdo entre os professores das séries iniciais, antes formados nas Escolas

Normais e o professor especialista das demais séries:

A diferenciacdo entre o professor polivalente, para as primeiras séries de
ensino, e o professor especialista, para as demais séries, fica assim,
historica e socialmente, instaurada, sendo vigente até nossos dias, tanto
NOs cursos, como na carreira e salarios e sobretudo nas representacdes da
comunidade social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual
exigéncia de formacéo em nivel superior dos professores dos anos iniciais
da educacdo basica. Qualquer inovacdo na estrutura de instituicbes e
cursos formadores de professores esbarra nessa representagao tradicional,
e nos interesses instituidos, o que dificulta repensar essa formacao de
modo mais integrado e em novas bases, bem como a implementagédo de
fato de um formato novo que poderia propiciar saltos qualitativos nessas
formag6es, com reflexos nas escolas, como ocorreu em varios paises nos
Ultimos anos [...] (GATTI e BARRETTO, 2009, p. 38).

Essa dicotomia verificada no contexto escolar pressupde uma dificuldade na
integracdo entre as séries iniciais e as demais séries, dividindo uma mesma
modalidade de ensino, como se o ensino fundamental atual fosse fragmentado como
era antigamente, quando existia o Primario e o Ginasial.

Seguindo Gatti, Barretto e André (2011, p.101), essa diferenciacao entre
professores polivalentes e especialistas criou uma categorizacdo dentro da prépria
profissdo docente, em que se atribui um “valor social — menor/maior” entre uma
categoria e outra.

Se este trabalho tivesse como objetivo também investigar os licenciandos
especialistas, talvez fosse possivel pensar, hipoteticamente, que poderia haver
diferenca entre a identidade profissional do professor polivalente e a do especialista,
a despeito de ambos fazerem parte de uma mesma profissao.

Retornando a narrativa historica, registra-se que a configuracdo dada ao
curso de pedagogia em 1939 nado se alterou de forma significativa até o ano de
1969. Essa nova organizagdo instalada trouxe como mudancas a criacdo das
chamadas “habilitagdes”, extinguindo-se o bacharelado e a licenciatura, conforme
previa a Lei no. 5540/1968 (SCHEIBE e AGUIAR, 1999).

A promulgacédo da Lei da Reforma Universitaria, n°. 5.540/68 obriga a edigéo

do Parecer n° 252/69, pelo Conselho Federal de Educacao, a fim de nortear as
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mudancas advindas dessa lei, sendo também uma tentativa de ajustar alguns
problemas j& percebidos na formacgdo de professores, problemas estes que serédo
citados adiante.

O curso de Pedagogia ja havia passado por varias reformulacdes, ao longo de
sua existéncia. Como histérico dessas mudancgas pode-se citar a Lei n°. 5.540/68,
que tratou da Reforma Universitaria, o Parecer n° 252/69 e a Resolucéo n°. 2/69 do
Conselho Federal de Educacéo, documentos cujos textos davam ao pedagogo uma
formacéo de especialista.

Um dos motivos que levaram a elaboracao do Parecer n°. 252/69, seguido da
promulgacdo da Lei da Reforma Universitaria, foi a insatisfacdo dos alunos e dos
profissionais do campo da pedagogia, que comecaram a defender uma
reformulacdo, tanto das disciplinas, como da estrutura curricular desse curso.
Pretendia-se, ainda, esclarecer um motivo de grande polémica naquele tempo: o
direito aos diplomados em Pedagogia de reger aulas nas primeiras séries do ensino,
ja que a eles era dado o direito de serem professores do Magistério. Partia-se da
premissa de que, se eram capazes de preparar professores para as séries iniciais,
eram também aptos a atuar como professores primarios (SILVA, 2006).

Essa lei também introduziu um novo direcionamento nas universidades
brasileiras, focando mais nos principios de “racionalidade, eficiéncia e produtividade”
para os assuntos ligados ao ensino superior, 0 que alguns estudiosos traduziram
como uma concepcao de “universidade tecnocratica” (SILVA, 2006).

Entretanto, a dicotomia do modelo anterior permaneceu, uma vez que 0 Curso

continuava dividido em:

[...] dois blocos distintos e autdnomos, desta feita, colocando de um lado as
disciplinas dos chamados fundamentos da educagdo e, de outro, as
disciplinas das habilitacdes especificas. O curso de pedagogia passou
entao a ser predominantemente formador dos denominados “especialistas”
em educacdo (supervisor escolar, orientador educacional, administrador
escolar, inspetor escolar, etc.), continuando a ofertar, agora na forma de
habilitacéo, a licenciatura (SCHEIBE e AGUIAR, 1999).

Além desse paradoxo, Leis (2005, p. 5) denuncia que “..] a
departamentalizacdo da universidade foi levando-a progressivamente ao abandono
de sua vocagao para os novos desafios no campo do ensino e da pesquisa [...]".

Ao que tudo indica, o “saber unificado”, defendido pelos estudiosos da

interdisciplinaridade, est4 cada vez mais apartado dos centros de formagéo docente,
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nos quais o que se oferece € um saber fragmentado, que forma um profissional
parecido com o duramente criticado por Ortega Y Gasset (1926, apud POMBO,
2005, p. 07), quando diz que o especialista “[...] se transforma numa criatura
estranha, alguém que sabe cada vez mais acerca de cada vez menos”.

Esta pesquisa ndo tem a intencdo de discutir um conceito tdo polissémico
quanto o de interdisciplinaridade, j& que até mesmo uma das maiores tedricas no
assunto, Fazenda (2009), alerta para a dificuldade em conceituar esse termo.

O que se pretende é buscar elementos que possam explicar as mazelas do
modelo de formag&do docente brasileiro. Nao se deseja, como resultado deste
estudo, uma critica ao que estd posto; trata-se de um esforco, ainda que
pretensioso, de refletir sobre caminhos e possibilidades.

Retornado a apresentacao da legislacdo docente, a Lei 5.692/71, denominada
Lei da Reforma do Ensino de 1°. e 2°. Graus, extingue as escolas normais e cria,
dentro da estrutura do 2° Grau, o atual Ensino Médio, uma habilitagdo para a
formacéo docente, a qual se denominou MAGISTERIO. Mantinha-se, assim, o que ja
havia se consolidado no inicio do século XX, ou seja, professores para as seéries
iniciais formados em nivel médio, e para as demais séries, os professores com
licenciaturas, formados em nivel superior (GATTI e BARRETTO, 2009).

Ao se inserir o Magistério no bojo do antigo ensino médio, uma vez que se
torna apenas uma habilitacdo, entre as demais profissionalizantes, perdem-se
algumas caracteristicas peculiares da formacdo que eram contempladas pelas

escolas normais:

Com o fim das Escolas Normais e a introducao da Habilitacdo Magistério,
entre outras habilitag6es do entéo 2° grau, a formacéo do professor de 12 a
42 séries terminou sendo feita por um curriculo disperso, tendo ficado sua
parte de formacdo especifica, de fato, muito reduzida em razdo da nova
estrutura curricular desse nivel de ensino. As pesquisas mostram que
acabou ocorrendo uma descaracterizacdo crescente dessa habilitacdo no
gue se refere a formacgéo para a docéncia (GATTI e BARRETTO, 2009,
p.39).

Ou seja, aspectos relevantes ligados a atividade docente foram relegados a
um segundo plano, além de apresentar outras caracteristicas passiveis de critica,

COmo a que segue:

[...] terminou mantendo o histérico carater excludente das legislacdes e
reformas brasileiras, pois seu eixo era voltado para o mercado, porém de
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forma intencionalmente desvirtuada, interessada na manutencdo das
estruturas socioecondmicas estabelecidas (RANGEL, 2009, p. 52).

Configura-se aqui uma situacgdo que ndo pode passar despercebida, que é a
denuncia do fato de a educacéo brasileira ser orientada a favor do atendimento de
um mercado e pautada por interesses econémicos.

Entretanto, Rangel (2008, p.50), com base nos estudos de Saviani (1997),
destaca como qualidades da Lei n°. 5692/71: “[...] o reconhecimento da necessidade
de formacao especifica; a definicho de um patamar ideal em termos de formacéo;
[...] e 0 reconhecimento da necessidade de formacgéo continuada”.

Apenas em 1982, na tentativa de corrigir esse descaminho, o governo federal
incita a criagdo dos Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério, CEFAMS, que vingaram em alguns estados e que tinham como objetivo
aperfeicoar a formacéo dos professores das séries iniciais, ja que se percebia que a
Habilitacdo em Magistério ndo agregava as aptidées necessérias ao exercicio da
formacao docente (GATTI e BARRETTO, 2009).

Com fundamentac&o em diferentes autores, Gatti e Barretto (2009) defendem
gue os CEFAMS contribuiram para a formacédo de professores, principalmente no
Estado de Sdo Paulo, garantindo a qualidade dessa formagdo e promovendo uma
verdadeira valorizacdo do docente, que recebia bolsa de estudos pela dedicagéo a
aprendizagem em periodo integral.

Os Referenciais para a Formacéo de Professores (2002) consideram que 0s
CEFAMS representaram um importante recurso para a formacdo do magistério,
tanto pela duragéao do curso, como pelas suas propostas.

Entretanto, com o advento da LDBEN n°. 9394/96, que estabelecia como
formacdo minima para o exercicio da docéncia habilitacdo em nivel superior, esses
centros séo extintos em todo o pais.

Aprovada no ano de 1982, a Lei n°. 7.044/82 trouxe alteracbes ao artigo 30 da
Lei n° 5.692/71, que trata da formacdo de professores para regéncia no ensino
fundamental.

Manteve-se a Habilitacdo em Magistério, em nivel médio, como requisito para
a regéncia de aulas nas séries iniciais do 1°. Grau. Para docéncia nas demais séries
permaneceu a exigéncia de formacao em nivel universitario. No entanto, introduziu-
se a opcao de formacdo nas licenciaturas curtas em nivel superior, ou seja, em

cursos com carga horaria inferior a dos de licenciatura plena, mas que legitimavam a
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atuacao, tanto nas séries finais do 1°. Grau (52. a 82. séries), como nas seéries iniciais
da mesma modalidade de ensino (GATTI e BARRETTO, 2009).

Tal medida gerou muita polémica, bem como oposicéo, tanto de académicos
como de “entidades corporativas”, o que obrigou o Conselho Federal de Educagao
(CFE) a emitir, anos mais tarde, o Parecer n° 161/86, que reformula o curso de
pedagogia, facultando “[...] a esses cursos oferecer também formacdo para a
docéncia de 12 a 42 séries” (GATTI e BARRETTO, 2009, p. 40).

No que diz respeito as licenciaturas, durante o periodo compreendido entre
1960 e 1980, resolucbes do Conselho Federal de Educacdo estabeleceram para
cada uma delas um curriculo minimo, privilegiando a formagdo em uma “[...] area
especifica, com uma complementagdo pedagodgica ao final do curso” (GATTI e
BARRETTO, 2009, p. 41).

Assim como o curso de Pedagogia, os cursos de licenciatura também ja
apresentavam falhas na formacdo de professores. Estudos voltados para a

avaliacao e discussao dos profissionais formados por esses cursos apontavam:

[...] uma grande imprecisdo sobre qual o perfil desejavel a esse
profissional, e que diferentes obras, ao longo do tempo, fazem criticas aos
curriculos dos cursos apontados como enciclopédicos, elitistas e idealistas.
Consideram, ainda, que as diferentes reformas acabaram por aligeira-los
cada vez mais tornando- 0s, na sua maioria, curriculos de formacao geral
diluida e formacao especifica cada vez mais superficial (SILVA et al., apud
GATTI e BARRETTO, 2009, p.41).

Em meio a esse contexto, é editada a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, em dezembro de 1996, sob o nimero 9.394, que trata, em seu
Titulo VI, dos Profissionais da Educacao. A despeito de especificar a qualificacédo
exigida para a atuacdo docente, ndo trouxe grandes mudancas a formacao de
professores, j& que, em suas disposi¢cdes transitorias, estipula um periodo de
transicéo de 10 (dez) anos para sua plena efetivagéo.

Somente a partir de 2002, com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares
para a Formacéo de Professores da Educacéo Basica, € que se ddo os primeiros
passos rumo as adequacdes necessarias (GATTI e BARRETTO, 2009).

O documento citado pelas autoras € a Resolucdo n°. 01/2002, elaborada pelo
Conselho Nacional de Educacéo e a prépria nomenclatura da referida legislacéo ja
deixa claras suas pretensdes: definir que a formacédo de professores se dara em

nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena (BRASIL, 2002, p.1).
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Em sua redacgdo, a resolucao ora discutida é objetiva quanto ao seu intuito:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacéo institucional e curricular
de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educagéo basica (BRASIL, p. 1, 2002.).

Vale dizer que, apesar da existéncia dessa resolugédo, nem todas as acoes
nela contidas chegaram a se concretizar em um curriculo que atenda ao que se
preconiza nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
para a Educacéo Basica. Exemplo disso é o que se observa nas licenciaturas de
professores especialistas, nas quais se verifica uma carga-horaria e um nimero de
disciplinas especificas com maior peso, em detrimento das disciplinas pedagdgicas,
apresentadas ainda de forma desarticulada das demais (GATTI e BARRETTO,
2009).

Entretanto, h4 mérito nesse documento, que defende uma formacédo de
professores diferenciada para cada modalidade de atuacdo de cada docente, que
desenvolva competéncias Uteis a tarefa de ensinar, que apresente coeréncia entre
teoria e pratica e que incentive a pesquisa, focando o ensino e a aprendizagem e
promovendo a compreensdo de como se constr6i o conhecimento (GATTI e
BARRETTO, 2009).

Segundo Gatti e Barretto (2009), esse documento tem ainda como intencéo
privilegiar a pratica desde o inicio da formacdo docente e a flexibilidade para a
construcdo de projetos por parte das instituicbes responsaveis pelos cursos de
formacao, com vistas a integracdo dos eixos que compdem a matriz curricular.

A Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo — CNE n° 01/2002
embasou a elaboracdo dos Referenciais para a Formacdo de Professores,
documento elaborado em 2002 pelo Ministério da Educacédo — MEC, que reconhece
que a qualidade da educacédo brasileira esta atrelada ao bom desempenho do
professor e que tem como objetivo o apoio as Universidades e Secretarias Estaduais
de Educacéo na “[...] desafiadora missao de realizar mudancas significativas no que
diz respeito as praticas das instituicdes e aos curriculos pertinentes a formacgéo de

professores”.
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A justificativa para a elaboragdo desses referenciais baseia-se na premissa
de que o professor e o aluno constituem a questao primordial da educacao, devendo
as politicas publicas ser conduzidas a fim de que o aluno aprenda e que o professor
ensine. Assume-se que, para que isso aconteca, os docentes precisam ser dotados
de conhecimentos e competéncias que Ihes permitam conduzir, de forma autdnoma,
0 processo de desenvolvimento dos alunos (BRASIL, 2002).

O documento, voltado para os profissionais que atuam na Educacao Infantil e
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, divide-se em cinco grandes eixos: o
papel e perfil dos professores; a natureza da atuagdo docente; as competéncias
profissionais que devem ser contempladas pelas a¢fes que visem a formacao; as
orientagcdes quanto aos aspectos curriculares e dos programas de formacéo; e, o
tratamento das questdes relativas ao desenvolvimento profissional e a
profissionaliza¢do docente.

Em sua introdugcdo, os Referenciais para Formacao de Professores — RFP
abordam as dificuldades diagnosticadas, que perpassam a discussao sobre como a
sociedade concebe atualmente a educacdo, a funcdo da escola e o papel do
professor, além da complexidade e diversidade da realidade brasileira, que
influenciam e geram diferentes demandas quanto a formacé&o docente.

As diferencas regionais figuram como uma das preocupacdes a serem
devidamente assistidas, ja que os principios de igualdade e equidade ndo podem ser
esquecidos.

Outro aspecto interessante a destacar diz respeito ao reconhecimento da
formacao superior chamada de inicial, que, apesar de ser considerada importante,
nao é responsavel, apenas, pela garantia de uma formacao de qualidade, sendo de
consenso a necessidade de oferecimento de formacao continuada aos professores
(BRASIL, 2002).

Retornando a discussdo da LDBEN/96, é preciso registrar que essa Lei
considerou a existéncia, no Brasil, de grande parte de professores do ensino basico
formada em nivel médio, pois, por todo o pais, era comum a presenca de
“professores leigos”, nas escolas de educacao basica.

Frente a esse contexto, fixou um prazo de transicdo para as devidas
adaptacdes as novas regras, prazo este que foi fundamental para a reorganizagcéo

dos sistemas de ensino brasileiros, uma vez que exigia “[...] tempo, muito esforco e
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financiamentos para chegar a formar esses docentes em nivel superior” (GATTI e
BARRETTO, 2009, p. 43).

Em resposta a essa realidade, da-se inicio a uma série de medidas que
objetivavam a formacao de professores de acordo com o preconizado por essa hova
Lei.

O Conselho Nacional de Educagdo, mediante varias resolucdes, trouxe
diretrizes para a organizacao de cursos para formacao de professores, flexibilizando
aspectos ligados aos projetos de cada instituicdo, desde que se garantisse a
licenciatura plena, informam Gatti e Barretto (2009).

Essa necessidade de formagdo desenha um novo contexto sobre as
expectativas quanto a formacéo de professores, tanto em seus aspectos estruturais
e de curriculo, quanto na “[...] qualificacdo dos formadores de formadores, com
clareza da posicao institucional no que diz respeito a formacéo dos professores para
a educacéo basica” (GATTI e BARRETTO, 2009, p. 45).

Para Gatti (2000), um aspecto que merece destague nas normas e
autorizacbes que vieram apos a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996 é a permissdo de funcionamento de escolas para formacao de
professores em Institutos Superiores de Educacdo, que poderiam funcionar
isoladamente ou integrados a alguma universidade ou centro de educagao superior.

N&o se julgando aqui o mérito da intencdo de facilitar o acesso ao ensino
superior por parte dos professores em atividade e também dos futuros docentes, ha
que se refletir que um novo contexto de formagdo foi propiciado, e algumas

pesquisas apontaram ter havido:

Desagregacéao [...] a formacao de professores e sua fragmentacao interna
em termos de curriculo parece corresponder a interesses institucionais
diversos, como a existéncia de nichos institucionais cristalizados, ou a falta
de perspectivas quanto ao perfil formador do profissional professor, e a
reducédo de custos (GATTI e BARRETTO, 2009, p. 46).
Esse esforco de acesso ao ensino superior gerou consequéncias na formacéao
de professores.
Entretanto, ao se estudar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
n° 9.394/96, em sua integra, ha que se reconhecer sua preocupacdo com a

formacéo integral dos professores, dando valor a unido entre pratica e teoria e
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também advogando a favor da capacitagdo continuada dos profissionais da
educacéao.

A valorizacdo dos professores por meio de um plano de carreira bem
desenhado e de estatutos que normatizem a funcdo docente, 0 ingresso no
Magistério Publico exclusivamente por meio de concurso publico de provas e titulos,
0 piso salarial profissional definido, a inclusdo na carga-horaria de trabalho de horas
especificas para estudo, planejamento e avaliacdo sdo exemplos positivos que
merecem ser destacados (GATTI, 2000).

Rangel (2008) afirma, com base em Mello (2004), que a nova LDBEN
apresenta novidades em relacdo a educacado e ao papel do professor, pois admite
que, para alterar as praticas dos professores e garantir seu melhor desempenho é
preciso investir em sua formacdo, a fim de sejam mais bem preparados e
comprometidos com o desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos.

Outra questado a se ressaltar € a ineficiéncia de articulacao entre os cursos de
formacdo e as instituicbes de educacdo basica, o que prejudica a possibilidade de
um estagio supervisionado que realmente agregue habilidades e conceitos a
formacéo dos Professores, comentam Gatti e Barretto (2009).

No que se refere ainda aos aspectos da LDBEN/1996 que merecem ser
reverenciados, Karier (2009) aponta o fato de que a escola vem sendo,
paulatinamente, compreendida como uma instituicdo “democratica, plural e nao
excludente”, que necessita de reformas que foquem essas suas caracteristicas,
impulsionando os sistemas de ensino rumo as mudancas necessarias.

Como avancos importantes, Karier (2009) cita a obrigatoriedade de formagéo
superior aos professores de toda modalidade de ensino, a ampliacdo da educacao
basica de 08 para 09 anos, a valorizacdo do ensino na primeira infancia, tornando a
educacao infantil a “primeira etapa da educagao basica”, o que resultou em maior
ingresso de alunos, bem como em maior permanéncia deles na escola.

Apesar desses esforgos, os resultados escolares satisfatorios ainda avangam
de forma muito lenta, o que Karier (2009) atribui a inadequacédo dos curriculos a
nova clientela escolar, oriunda de um processo de democratizagdo do ensino. “Da
mesma forma, democratizou-se 0 acesso a carreira do magistério, ampliando a
gama social e cultural dos que buscam esse trabalho e cuja formacgéo pregressa

antes de se tornar professor é também precaria” (KARIER, 2009, p. 6).
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N&o se pode ignorar que, ao se falar em conhecimento profissional, parte-se
do pressuposto de que todos tenham tido acesso a educacgéo basica completa e de
qualidade, o que, como foi posto, nem sempre é uma realidade (BRASIL, 2002).

Outro aspecto que merece ser destacado € a constatacdo de que, apesar da
existéncia de uma legislagédo norteadora sobre formacg&o docente, esse arcabouco
legal ndo garante a implementacdo das medidas necessarias para uma qualificacéo
profissional em curto prazo, ja que toda lei ndo se estabelece de forma imediata.

Exemplo disso € a Resolugdo CNE n°. 01/2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, que, apesar de
definir “[...] principios, condigdes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a
serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos 6rgaos dos sistemas de
ensino e pelas instituicdes de educacéao superior do pais” (BRASIL, 2006, p.1), ainda
nao repercutiu em mudancgas significativas na formacéo de professores.

Um aspecto destacado no documento em pauta € a abertura de novos
debates acerca da “[...] identidade do curso e da sua finalidade profissionalizante,
agora instituida como licenciatura”, (SCHEIBE, 2007, p. 44), bem como a uniao entre
a licenciatura e o bacharelado.

Ainda segundo Scheibe (2007), os principios que norteiam a reestruturacao

curricular estabelecida pelo novo parecer, sao:

[...] flexibilidade -curricular; dinamicidade do curriculo; adaptagdo as
demandas do mercado de trabalho; integracdo entre graduacdo e pos-
graduacéo; énfase na formacdo geral; definicio e desenvolvimento de
competéncias e habilidades gerais (SCHEIBE, 2007, p. 45).

Ao que tudo indica, a intencdo € promover maior flexibilidade ao Curso de
Pedagogia, colaborando assim para uma formacdo com mais énfase a polivaléncia
do profissional, capaz de atender as demandas atuais do mercado de trabalho
(SCHEIBER, 2007).

A despeito de toda a preocupacado da legislagdo em se criar parametros para
uma formacdo de qualidade, essa acdo por si sO ndo assegura que o pretendido
aconteca, uma vez que ha interferéncia de variaveis de cunho sociopolitico e
econdmico. Tal fato dificulta o encurtamento da distancia entre o professor que foi
sendo constituido até o momento e o professor capaz de enfrentar as atuais
demandas da educacéo brasileira (BRASIL, 2002).
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Ha que se pensar, ainda, sobre as ponderacdes de Arroyo:

N&o é ingénuo pensar que as atribuicbes listadas em cada nova lei, nova
politica, novo parecer possam, por um passe de magica, alterar o histérico
oficio de mestre que os professores repetem? E curioso com que facilidade
cada lei ou parecer lista novas atribuicdes com a pretensdo de formar um
novo perfil, mais moderno e atualizado de educador. O grave néo &,
apenas, essa ingénua pretensdo. O grave é confundir a funcao historica de
educador com detalhes, com capacidades de elaborar o projeto de escola,
por exemplo, ou com aprender as técnicas de conducdo de uma reunido
com as familias, ou aprender novos critérios de enturmacéo, de avaliacao,
de aceleracdo. E grave porque distraidas as leis e os pareceres com
detalhes, os curriculos, as pesquisas e as politicas de formacdo nédo
chegam ao cerne do oficio de mestres, do papel social de educador, do
gue é a qualidade constitutiva, do que é historicamente identitario do
pensar e agir educativos. E isso que deve ser formado e qualificado. Outra
concepcdao e outra pratica de formacdo (ARROYO, 1999, p. 151-152).

Ou seja, tanto em termos de legislacdo, quanto no que se refere as politicas
educacionais brasileiras, constata-se que essas politicas e leis ainda ndo se
traduziram em ac¢fes que atendam as reais questdes e necessidades da formacéo
docente.

Desenha-se o0 profissional desejado, mas ndo se contemplam as
necessidades dos profissionais que estdo em atuacédo (UNESCO, 2002).

Gatti, Barreto e André (2011), visitando os estudos de Vaillant (2006), sobre
docéncia, salientam que a autora distingue quatro fatores fundamentais, no que diz

respeito a implementacdo de politicas que objetivem tornar atraente a profissdo

docente:

A valorizacdo social. O entorno profissional facilitador, com condi¢cdes
adequadas de trabalho e estrutura apropriada de remuneracdo e de
incentivos na carreira. Formacdo Inicial e continuada de qualidade.
Avaliacdo que retroalimente a tarefa de ensinar (GATTI, BARRETTO e
ANDRE, 2011, p. 19).

A LDBEN n°. 9394/96 orienta para esses quesitos apontados; entretanto,
entre a promulgacdo de uma lei e sua efetiva implantacdo parece haver uma
distancia que, em Ultima analise, transforma a legislagdo mais em uma carta de
intencdes do que em uma pauta de acoes efetivas.

Tanto as consideracdes de Arroyo (1999), quanto de Gatti, Barretto e André
(2011), denunciam que a legislacdo sobre formag&o docente deveria estar mais
voltada para a elaboracéo de politicas que se traduzissem em qualidade no oficio do

professor e, consequentemente, na qualidade do ensino brasileiro.
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Mesmo considerando o esclarecimento no inicio desta secdo, no que diz
respeito ao longo tempo de maturacdo de uma lei, ou seja, no demorado processo
gue implica sua concretizacéo, pode-se observar, pelo exposto, que ha mais de cem
anos os cursos de formacao docente arrastam mazelas significativas. Observa-se,
também que, a despeito de avancos verificados entre uma lei e outra, ainda
apresentam “[...] lacunas, e [...] que as politicas relativas a formacao inicial de
docentes no Brasil, no que se refere as instituicbes formadoras e aos curriculos,
precisam ser repensadas” (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 89).

Ao se tomar por base os dados do Censo da Educacdo Superior 2010
referentes ao nimero de ingressantes e ao numero de concluintes em cursos de
Graduacao presencial e a distancia no Brasil, verifica-se discrepancia entre eles.
Essa constatacdo sugere que uma consideravel parcela dos alunos desiste ao longo
de sua formagcao inicial.

Uma vez que a média do tempo de duracdo dos cursos de graduacao
concentra-se em torno de 03 anos, se considerada a diferenca entre o niumero de
ingressantes em 2008, que foi de aproximadamente 2.300 milhdes alunos, e o total
de 973.879 concluintes em 2010, chega-se ao numero correspondente ao total de
evadidos ao longo desse periodo. Ou seja, mais de 1.300 milhdes de alunos
abandonaram os cursos que frequentavam.

Traduzindo esses numeros para percentuais, encontram-se 0S seguintes
resultados: dos 100% de alunos ingressantes, 57,6% desistem ao longo do curso.

Esse percentual é bastante significativo, pois aponta que mais da metade dos
alunos abandonam as IES.
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Grafico 1: Numero de ingressantes (todas as formas de ingresso) em cursos de
graduacdo (presencial e a distancia) no Brasil, no periodo 2001-2010
Fonte: MEC/Inep. Censo da Educacéo Superior (2011, p. 5)
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Gréfico 2 - Namero de concluintes em cursos de graduacéo (presencial e a distancia)
no Brasil, no periodo 2001-2010
Fonte: MEC/Inep. Censo da Educacédo Superior (2011, p. 5).

Ao que tudo indica, os cursos de formacgéo docente, nos moldes em que estéao
atualmente configurados, apresentam debilidades que repercutem nesse indice de
evasdao. Por sua vez, o conjunto da legislacdo em vigor responsavel pelo
funcionamento desses cursos nao resultou em politicas que facam frente a realidade
constatada.

Como se observa, grandes sdo os desafios a serem enfrentados, diante da
complexidade da formacédo de professores, construida ao longo de um processo
histérico e com contornos legais que legitimam o modelo hoje aplicado.

Os professores brasileiros foram formados nesse contexto histérico e
normativo, o que pode ter impactado na constituicdo de sua identidade profissional.
Isso resultou em um conjunto de diferentes concepcbes, valores, crencas,
ideologias, principios, bem como nos saberes tedricos e praticos que julgam ser
importantes selecionar para o exercicio da profisséo.

Da mesma forma, os licenciandos vém sendo formados nesse contexto,
trazendo para si uma concepcao do ser professor forjada, ndo apenas por esses
contornos histéricos e legais, mas também pelos diferentes modelos de educadores
gue encontraram ao longo de sua vida escolar.

Diante disso, investigar os conceitos, 0os contextos e o desenvolvimento da
identidade em seus diferentes aspectos torna-se relevante para compreensao dos

sujeitos desta pesquisa, 0 que constituiu o objetivo do capitulo que segue.
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3 IDENTIDADE(S) - CONCEITOS, CONTEXTOS E DESENVOLVIMENTO

Este capitulo busca elementos que possam subsidiar a compreensdo do
processo de formacgdo identitaria docente, uma vez que, como j4 apresentado em
capitulos anteriores, ha que se pensar em um profissional de forma global, ndo se
esquecendo dos aspectos da subjetividade humana que impactam na construcao de
sua identidade.

Um professor ndo se constréi apenas por meio da formacdo inicial ou
continuada. Gatti (2003) alerta que essa concepcédo de formacdo docente ja esta

ultrapassada:

As limitacBes dessa concepcao tém sido tratadas pela pesquisa e literatura
em psicologia social, que chamam a aten¢do para o fato de que esses
profissionais sdo pessoas integradas a grupos sociais de referéncia nos
guais se gestam concepcbes de educacdo, de modos de ser, que se
constituem em representacdes e valores que filtram os conhecimentos que
Ihes chegam. Os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, sdo aceitos ou
néo, incorporados ou ndo, em funcdo de complexos processos ndo apenas
cognitivos, mas socioafetivos e culturais. Essa € uma das razbes pelas
guais tantos programas que visam as mudangas cognitivas, de praticas, de
posturas, mostram-se ineficazes (GATTI, 2003, p. 192).

Ou seja, o oficio de educador é forjado em um contexto pessoal, social e
profissional, o que remete a necessidade de se buscar elementos que ajudem na
compreensao da formacéo identitaria docente.

Por essa razéo, este capitulo inicia a discussado dos conceitos de identidade
gue sdo importantes para o conhecimento das dimensdes pessoais e profissionais
que envolvem o “ser professor”. O intuito é agregar informagdes que permitam
reflexdo e discusséo sobre o universo de pesquisa deste trabalho no que diz respeito
a construcéo da identidade profissional docente, que envolve uma série de elementos
sobre os quais se pretende discorrer.

Vale lembrar que o conceito de identidade, assim como o de outros elementos
ligados aos fendbmenos sociais, apresenta um campo vasto de discussdes, em um
universo de ideias divergentes inscritas em areas distintas do conhecimento.

Portanto, este estudo busca um caminho para a compreensao do objeto que
ora € investigado por meio da perspectiva psicossocial, ainda que outros eixos sejam

abordados, complementarmente.
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Assim, ja que ndo se pretende discutir de forma aprofundada os demais
enfoques relativos a identidade, seja ha modernidade, seja na pdés-modernidade, as
incursdes que porventura se facam fora da Psicologia Social serdo meramente

ilustrativas, tendo como unico objetivo contextualizar o tema deste trabalho.

3.1 IDENTIDADE: CONSIDERACOES PRELIMINARES

Ao se adentrar nos estudos sobre identidade, ha que se atentar para o fato de
que o tema estd impregnado de questdes consideradas ainda provisérias, passiveis
de reformulagdes e discussoes.

O conceito de identidade € “[...] demasiadamente complexo, muito pouco
desenvolvido e muito pouco compreendido na ciéncia social contemporanea para ser
definitivamente posto a prova” (HALL, 2005, p.8).

Ainda que este trabalho se interesse pela concepcdo de identidade a luz da
Psicologia Social, sdo feitas algumas incursdes por outras ciéncias afins, por
exemplo, os Estudos Culturais, disciplina que se ocupa do conhecimento da cultura
em seus diferentes aspectos e que estabeleceu as vertentes da identidade ora
abordadas.

Antes de apresentar 0s aspectos conceituais e contextuais de identidade, faz-
se necessario discorrer acerca dessas vertentes, aqui chamadas de modelos.

Essas vertentes denominam-se essencialista e ndo essencialista, e as
discussbes em torno delas se justificam pelas constantes transformac¢des do mundo
atual que afetam diretamente o individuo, questionando a possibilidade da existéncia
de uma identidade estavel, sélida e integral (HALL, 2005).

Para a vertente essencialista, o ser humano nasce com determinadas
caracteristicas que o acompanham ao longo da vida e que ndo estado subordinadas
as relagbes sociais que 0s sujeitos vivenciam (SOUZA, et al., 2009).

O modelo essencialista “[...] pode fundamentar suas afirmagfes tanto na
histéria quanto na biologia”, diz Woodward (2012, p. 15).

Ao se fundamentar na histéria, 0 essencialismo tem foco nas questbes
étnicas, e quando se fundamenta na biologia, concentra-se nos aspectos ligados ao
género e a sexualidade (SOUZA et al., 2009).

Souza et al. (2009) fazem uma critica a forma simplista como o essencialismo

concebe a identidade, alertando que, em uma analise desprovida da investigacao
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das relacdes sociais, corre-se o risco de favorecer certos preconceitos, ja que, de
certa forma, tudo pode ser explicado pela via do natural ou do biolégico.

No modelo ndo essencialista, identidade implica relacdo, construcdo social:
“[...] o conceito de identidade é entendido como a articulagdo entre as diferentes
posi¢cdes de sujeito que o individuo ocupa nos diferentes discursos que o interpelam
ao mesmo tempo” (FERNANDES, 2008, apud, SOUZA, et al., 2009, s/p).

Woodward (2012, p. 9) acrescenta que “[...] a identidade é relacional’. Assim
sendo, 0 ndo essencialismo preocupa-se com 0s contextos de producdo da
identidade, com o entorno social do individuo.

Com a finalidade de obter melhor compreenséo desses modelos, recorrer aos
estudos de Hall (2005) é esclarecedor, uma vez que esse autor, ao distinguir trés
concepcles de identidades e descrevé-las, apresenta uma analise historica das
vertentes essencialista e ndo essencialista.

Para Hall (2005), as concepc¢Oes de identidades estdo ligadas ao sujeito do
lluminismo, ao sujeito sociolégico e ao sujeito pés-moderno.

O sujeito do lluminismo € racional, cartesiano, pautado pela razdo e centrado
“[...] num ndcleo interior, que emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e
como ele se desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente 0 mesmo —
continuo e “idéntico” (grifo do autor)” (HALL, 2005, p. 10-11).

Ao se observar mais atentamente essa descri¢cdo, é possivel visualizar com
clareza as caracteristicas do sujeito no modelo essencialista.

J& a concepcdo do sujeito socioldgico reflete as mudancas decorridas da
complexidade do mundo moderno, passando a identidade a ser analisada por meio
da interacdo do homem com a sociedade (HALL, 2005).

Ainda que se conceba uma esséncia propria do sujeito, essa concepcao de
identidade defende que essa esséncia modifica-se continuamente, por meio de uma
comunicagao constante entre o homem e seu contexto cultural, alinhavando o sujeito
a sociedade, onde ambos, de forma reciproca, sao alterados (HALL, 2005).

Por fim, o sujeito p6s-moderno é considerado resultado, ndo de um processo
bioldgico, mas de um processo historico, fruto de uma sociedade em que o ritmo das
transformacdes € vertiginoso, gerando a fragmentacdo da identidade e tornando-a

instavel, como explica a afirmacgéo abaixo:
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Dentro de nds ha identidades contraditérias, empurrando em diferentes
direcbes, de tal modo que nossas identificacbes estdo sendo
continuamente deslocadas. Se sentimos que temos uma identidade
unificada desde o nascimento até a morte € apenas porque construimos
uma estéria sobre nés mesmo [...]. A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao invés disso, a medida que
os sistemas de significacao e representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar
— ao menos temporariamente (HALL, 2005, p. 13).

Este estudo pauta suas analises por meio do modelo ndo essencialista,
defendendo que o sujeito se modifica pelas suas interacdes, pelo seu contato com o
outro, pelo seu engajamento em um mundo de transformac¢des constantes.

Ancora-se também nas concepc¢des de tedricos como Woodward (2012) e
Hall (2012), para os quais “[...] as identidades n&o sao unificadas”, podendo haver
disparidade entre o “[...] nivel coletivo e o nivel individual” (WOODWARD, 2012, p.
14).

Gatti (2003, p. 196) acrescenta que, ao investigar as dimensdes social,
pessoal e profissional do professor, € possivel observar que ele € moldado por um
conjunto de fatores sociais, politicos, econémicos e culturais que implicam
concepgoes “[...] que, por sua vez, sdo estruturalmente delimitadas pela maneira que
as pessoas se véem, como estruturam suas representagdes, como se descrevem,
como véem 0s outros e a sociedade a qual pertencem”.

Ainda que o foco deste estudo sejam os licenciandos em Pedagogia,
informacdes a respeito do professor corroboram a anélise dos dados dos sujeitos de
pesquisa, uma vez que 11,50% deles ja atuam na docéncia. Vale também ressaltar
que esses alunos fazem incursdes no universo docente por meio dos estagios
supervisionados e que, mesmo ainda nao tendo sido diplomados, tém contato com a
futura profisséo, devendo ja carregar consigo percepc¢des sobre o ser professor.

Arroyo (1999) considera que essa concepcdo comeca a ser desenhada
mesmo antes de o individuo frequentar a escola. Portanto, parece ser correto supor
que a identidade docente comeca a ser construida ainda na infancia, muito antes do
inicio do ingresso na profissao.

A fim de conhecer um pouco os docentes que estdo em atuacdo em todo o
pais, este trabalho foi buscar, nos estudos realizados pela UNESCO (2004),
intitulado “O Perfil dos Professores Brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que

almejam...”, caracteristicas que possam descrever o profissional da docéncia.
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Ao investigar esses docentes, é possivel visualizar aspectos construtivos
relevantes a compreensao das concepgoes do “ser professor”.

Com uma amostra de 5 mil professores dos 27 estados brasileiros, a pesquisa
relata que os entrevistados elegeram duas caracteristicas basicas necessarias ao
exercicio da profissdo. Para eles, o professor deve ser “um transmissor de cultura e
conhecimento”, além de “um facilitador da aprendizagem dos alunos”.

A percepgao do professor como “transmissor de conhecimento” remete a uma
visdo tecnicista do ensino, enquanto “facilitador da aprendizagem” alude a um papel
docente mais ligado a mediacao da aprendizagem (UNESCO, 2004).

Essas duas diferentes visdes do papel do professor — uma de detentor do
saber, e a outra de um condutor do processo de aquisicdo do conhecimento,
demonstram que nao existe clareza por parte dos préprios docentes acerca do que
realmente a sociedade espera deles, ou seja, sequer 0s tracos elementares da
profissdo estdo devidamente constituidos.

A pesquisadora elaborou um quadro com parte dos resultados obtidos nesse
estudo da UNESCO (2004), selecionando aspectos que considerou importantes para
compreensao da identidade docente, a fim de estabelecer relacdes com 0s sujeitos
desta pesquisa, ou seja, os licenciandos do curso de Pedagogia.

Foram destacados em italico sublinhado quatro itens do Quadro 5, um item do
Quadro 6 e dois itens do Quadro 7, apresentados nas préximas linhas. A justificativa
para a escolha desses itens baseia-se na perspectiva da possibilidade de uma
reflexdo mais consistente acerca de algumas consideracdes julgadas interessantes
a este trabalho, ilustrando assim questdes abordadas pelos tedricos que compdem o

guadro de referéncias desta pesquisa.

Caracteristicas sociodemograficas dos professores

¢ Do total dos professores entrevistados, 81,3% sdo mulheres e 18,6% s&o homens;

o A média de idade dos docentes é de 37,8 anos. Os professores jovens, com até 25 anos, somam
8,8% do total. Com mais de 45 anos se encontram 21,9% dos docentes;

e Com relacdo ao estado civil, os professores se declaram, em sua maioria, casados (55,1%),
situacao que ndo varia muito segundo o sexo;

e Os professores habitam com o cdnjuge ou companheiro, com seus proprios filhos e/ou com os
filhos do companheiro. Por conta da dificuldade de manter autonomamente a familia que
constituiram, ou ainda porque se responsabilizam por pais e irméos, 26,9% dos professores
declararam habitar junto com sua familia nuclear original. H4 também 4,4% que afirmam viver
sozinhos, 5,3% que moram com outros parentes e 3,6% que moram com pessoas hdo-parentes;

¢ A maioria dos professores homens (72,7%) considera-se chefe da familia e 29,7% das mulheres
classificam-se dessa maneira;

* 63,3% dos docentes declararam haver outro professor na sua familia. Entre esses, 35,1% tém
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irméos professores e 12,5% tém mée professora;

¢ A pesquisa constata que a escolaridade dos pais dos professores é bastante precéria: 49,5% dos
docentes tém os pais com 0 nivel fundamental incompleto e cerca de 15% dos pais e das mées
ndo tém nenhum grau de instrucao;

e Os dados da pesquisa revelam que 65,5% dos professores tém renda familiar entre dois e dez
salarios minimos, e 36,6%, entre cinco e dez;

¢ Ha uma concentracao de professores de renda familiar mais elevada nas escolas privadas;

e Aproximadamente um terco dos professores se autoclassifica como pobre. A maioria dos
professores se considera pertencente a classe média baixa;

¢ A autoclassificacdo muda conforme o porte do municipio, 0 que sugere haver correlacao entre o
grau de urbanizacéo e as formas de autoclassificacéo que identificam os professores;

e Nas escolas publicas, 52,6% dos professores consideram que seus alunos sdo de nivel
socioecondmico baixo, enquanto os professores das escolas privadas os classificam como de
nivel médio ou médio-alto;

¢ Ha consenso entre os professores de que eles desfrutam de uma situagdo melhor que a dos seus
pais;

e Em relacéo aos filhos dos docentes, constata-se que 54,0% deles estdo matriculados na rede
privada de ensino. A renda familiar parece interferir nessa tendéncia.

Quadro 5: Perfil dos professores brasileiros com base na pesquisa da UNESCO (2004) - Caracteristicas
sociodemograficas dos professores
Fonte: UNESCO (2004, p. 161-163)

A pesquisa da UNESCO (2004) confirma o ja destacado neste estudo, no que
se refere a questdo de género e docéncia, ou seja, que, no (in)consciente coletivo,
as mulheres sdo consideradas mais aptas para a profissdo do que os homens. Isso
pode justificar a tendéncia histérica de as mulheres representarem um nimero maior
nessa area de atuacao profissional.

A questdo de existirem na familia outros membros que também séo
professores, visto que as médes de 12,5% dos entrevistados também atuam ou
atuaram na docéncia, leva a imaginar que aspectos familiares podem impactar no
desejo de ser professor, influenciando ainda na constituicdo de uma identidade
profissional referenciada por esse nucleo familiar.

Chama também atencdo a baixa escolaridade dos pais e o fato de os
respondentes se autoclassificarem como pobres. Essa constatacdo de uma baixa
condicdo social pode causar algum efeito na autoestima, na conduta ou na
percepc¢ao do ser professor, por esses sujeitos?

A trajetoria profissional dos professores também pode interferir no processo
de construcéo identitaria. Os dados da pesquisa da UNESCO (2004) apontam que
os professores iniciaram suas carreiras antes mesmo de se formarem. Como tera
sido esse ingresso na profissdo, concomitantemente com a formacéao inicial? Quais
foram as “ancoras” usadas por esses professores iniciantes, nesse exercicio precoce

da atividade profissional? Quais saberes teoricos foram importantes, nessa fase?
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Quais impressoes ficaram registradas, desse primeiro contato com o0s colegas de
profissdo mais experientes?

Os estudos de Dubar (2005), sobre as diferentes fases da carreira, alertam
para a importancia desse momento de ingresso na profissdo, quando o ideario da
profissdo se depara com sua realidade, situacédo que, ndo sendo devidamente bem
conduzida, pode gerar consequéncias negativas ao desenvolvimento profissional do

individuo.

Caracteristicas da trajetoria profissional dos professores

o A maior parte da trajetéria escolar dos docentes deu-se em escolas da rede de ensino oficial;

¢ A formacéo inicial de praticamente metade dos professores brasileiros foi obtida em instituicdes
publicas de ensino;

¢ De cada dez professores, sete comegaram sua carreira em uma instituicdo puablica e, atualmente,
cerca de 8 trabalham nessa rede de ensino;

® 67,6% dos professores possuem curso superior. Os professores com apenas o0 ensino médio
somam 32,3%. A formacédo do professor constitui variavel correlacionada com sua renda familiar;

o A maioria dos docentes (27%) declara ter entre seis e dez anos de servi¢o, enquanto 8,9% tém
mais de 25 anos de profissao;

¢ 53% dos professores consequiram sSeu primeiro emprego antes de concluir seus cursos de
habilitacdo: a maioria iniciou a carreira em escolas publicas (70,3%), e 28,6% comecaram a
trabalhar em escolas privadas. Atualmente, 82,2%trabalham na escola publica, e o restante atua
em escolas privadas;

¢ A situacao funcional atual dos docentes que atuam em escolas publicas aponta para 66,1% de
concursados, 19,1% de contrato temporario e 9,2% de efetivos sem concurso, a maior parte
destes na regido Nordeste.

Quadro 6: Perfil dos professores brasileiros com base na pesquisa da UNESCO (2004) -
Caracteristicas da trajetéria profissional dos professores
Fonte: UNESCO (2004, p.163-164)

Os dados apontam que os professores iniciam precocemente sua carreira, ou
seja, antes de sua diplomacdo, demonstrando que, a época de sua formacao inicial,
eram alunos trabalhadores.

Esses cinco primeiros aspectos aqui selecionados demonstram que as
guestdes historicas (género), socioecondmicas (familia e constatacado da pobreza) e
do contexto profissional (carreira) influenciam na construcdo da identidade docente,
bem com ilustram a teoria da ecologia do desenvolvimento humano de
Bronfenbrenner (2002), a qual descreve quatro ambientes de influéncia sobre o
individuo: o micro, 0 meso, 0 exo e 0 macrossistema. Essa teoria ser4 abordada
adiante, de forma mais detalhada.

Entretanto, a fim de n&o se perder a articulagdo das informagdes, vale

esclarecer que a familia seria um exemplo do microssistema (ambiente das relacdes
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mais proximas); o ambiente da formacdo inicial e o ambiente de trabalho
representariam o0 mesossistema (inter-relacdo entre dois ou mais ambientes); o
exossistema (interferéncia indireta de ambientes sobre o sujeito) seria o contexto
econdmico, nesse exemplo representado pela constatacdo da pobreza pelo proprio
professor; e, por fim, a questdo do género, representando o macrossistema
(configurado por um ambiente mais amplo, nesse caso especifico, 0 contexto
historico e cultural brasileiro).

Por fim, os valores sociais podem revelar tracos da identidade, tanto
pessoais, como profissionais. O Quadro 7, abaixo, apresenta alguns aspectos
ligados a essa questéo.

Observa-se gque os professores dizem-se pessimistas em relagcdo aos jovens.
Isso pode significar que ndo acreditam em seus alunos? Pode essa percepcao
causar algum impacto na maneira de atuar desses docentes?

A construgdo da identidade profissional se da4 em meio as atitudes,
estratégias e escolhas frente as diferentes situacdes vivenciadas pelo sujeito em seu
contexto de trabalho, e a subjetividade esta presente nos posicionamentos tomados
por eles.

Quando 69,2% dos respondentes dizem que ndo gostariam de ter viciados
em drogas como vizinhos (um aspecto mais ligado a saude), estariam eles
devidamente preparados para lidar com os alunos que apresentam algum tipo de
desvio de conduta? Se porventura fossem o0s vizinhos sem ética e sem
compromissos morais, seriam considerados “melhores” do que os viciados, na
concepcao desses entrevistados? Quais valores estariam por trds dessa escolha?
Muitas sdo as questdes que poderiam ser levantadas, considerando apenas essa

linha de reflexao, revelando valores que perpassam a atuacao docente.

Percepcéo dos professores sobre valores sociais

e Os professores tendem a defender condutas que condizem com 0s comportamentos
considerados aceitaveis na convivéncia social, mas se mostram menos flexiveis quando as
normas de comportamento socialmente estabelecidas se referem a vida pessoal;

¢ Os professores revelam-se pessimistas em relacdo as novas geracdes: dos 15 valores citados no
guestionario, consideram que 14 estdo mais fracos entre 0s jovens;

e Em relacdo as opinides sobre o papel politico do professor, a proposicdo que obtém o maior
indice de concordancia é a de que O professor deve desenvolver a consciéncia social e politica
das novas geracbes, com 91% dos professores declarando graus muito alto e alto de
concordancia;

e Os professores se dividem quanto a proposicdo de que O professor deve evitar toda forma de
militincia e compromisso ideolégico em sala de aula. A maioria das respostas se concentra no
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grau médio de concordancia (24,5%), embora os extremos também apresentem valores
significativos (23,3% em muito alto, e 19,9% em muito baixo);

e Quando guestionados sobre as pessoas que gostariam de ter como vizinhos, a cateqoria para a
gual os professores mais respondem nao gostaria é a dos viciados em drogas (69,2%). Esse é o
Unico grupo em que a porcentagem de ndo gostaria supera a de indiferente;

¢ A maioria dos professores acredita que a melhor solugéo para reduzir a criminalidade é melhorar
a educacéo dos jovens (52,9%), seguida de resolver o problema do emprego (36,5%). As opcdes
de cunho preventivo sdo mais defendidas pelos professores do que as repressivas.

Quadro 7: Perfil dos professores brasileiros com base na pesquisa da UNESCO (2004) -
Percepcao dos professores sobre valores sociais
Fonte: UNESCO (2004, 167-168)

Esses quadros e as consideracgOes feitas a partir deles trazem informacoes
sobre a identidade dos professores, sendo Uteis para a andlise dos dados desta
pesquisa.

Finalmente, outras duas tabelas acrescentam elementos importantes a
discussdo sobre a identidade docente. Os dados nelas contidos mostram que
36,65% dos professores em exercicio se encontram menos satisfeitos ou
insatisfeitos com a profissdo, 10,7% deles gostariam de mudar de profissao,
engquanto 32,6%, apesar de desejarem permanecer na area da educacdo, gostariam
de abandonar a docéncia nos préximos cinco anos.

Sao dados que merecem ser devidamente avaliados pelos responsaveis
pelas politicas referentes a profissionalizacdo docente no Brasil, ja que revelam um
possivel descontentamento com as atividades diretamente relacionadas a sala de
aula.

Essa possivel insatisfacdo pelo que fazem poderia trazer reflexos ao
desempenho desses profissionais? As fases de carreiras descritas por Huberman
(2000), apresentadas mais adiante, nesta pesquisa, podem colaborar na

compreensao dessa questao.

Grau de satisfacdao Proporcao (%)
Mais satisfeito(a) 48,1
lgualmente satisfeito(a) 15,3
Menos satisfeito(a) 243
Insatisfeito(a) 12,3
Total 100,0

Tabela 2: Proporcao de professores, segundo o grau de satisfacdo em relacdo ao seu trabalho
comparado com o do inicio da carreira
Fonte: UNESCO, Pesquisa de Professores, 2002 (UNESCO, 2004, p.138)
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Regido geografica
Aspiraciao profissional para & cge g Total
= : entro=
3 SRR IRTEES T GRS S Norte | Nordeste Sudeste Sul
Oeste
Permanecer na funcdo atual, | 4, ¢ 50,1 41,1 50,7 565 | 50,2
na mesma institui¢io
Ocupar‘ -:_argos“de dire¢io e 6.2 43 46 9.4 6.2 7.1
administracio escolar
Permanecer na funcio atual, 59 7,3 9,3 6,3 4,8 6,5
mas em outra escola ' '
Realizar outra atividade
profissional na drea 324 272 28,9 240 23 25,5
educacional
Dedicar-se a outra profissio 12,8 11,1 16,1 9,5 9,5 10,7
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 | 100,0

Tabela 3: Proporgcdo de professores, por regido geografica, segundo a aspiragcdo profissional
para 0s proximos cinco anos
Fonte: UNESCO, Pesquisa de Professores, 2002 (UNESCO, 2004 p.139)

Feitas essas consideracdes, € possivel partir para a descricdo dos conceitos,

bem como dos contextos de desenvolvimento da identidade.

3.2 IDENTIDADE: CONCEITOS E CONTEXTOS

Em seu sentido histérico, o termo identidade reportava a ideia de
personalidade centrada no aspecto do individuo, ligado mais especificamente a
medicina, na qual “[...] os debates versavam sobre o “normal” e o “patolégico”, o
“natural” e o “inerente”™ (LAURETTI e BARROS, 2000, s/p).

Nessa perspectiva, o biolégico sobrepunha-se ao individual, ficando o
comportamento relegado ao mero enquadramento de duas variaveis da
personalidade: “normal” ou “patolégica” (LAURETTI e BARROS, 2000, s/p).

Atualmente, o conceito de identidade “...] vem sendo questionado por
diferentes areas do conhecimento, desconstruindo a ideia de uma identidade Unica,
integral e originaria”, representando um conceito dindmico, usado para
“‘compreender a inser¢do do sujeito e sua relagdo com o outro” (COUTINHO,
KRAWULSKI e SOARES, 2007, p.3).

Hé& ainda um aspecto interessante da identidade que merece ser citado, o que

remete a nocéo de incompletude do ser humano:
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[...] em vez de falar em identidade como uma coisa acabada, deveriamos
falar em identificacdo, e vé-la como um processo em andamento. A
identidade surge ndo tanto da plenitude da identidade que ja esta dentro de
noés como individuos, mas como uma falta de inteireza que é “preenchida”
[grifo do autor] a partir de nosso interior, pelas formas através dos quais
nos imaginamos ser vistos por outros (HALL, 2005, p. 39).

Os estudos sobre identidade geralmente focam dois niveis: o da identidade
pessoal, que diz respeito a construcao do conceito que o sujeito faz de si mesmo, e
o da identidade social, ligado a concepcdo do sujeito inserido em seus grupos
sociais.

Tajfel (1972, apud DESCHAMPS e MOLINER, 1999, p. 63) diz que a
identidade social esta “[...] ligada ao conhecimento (de um individuo) de sua
pertenga a certos grupos sociais e da significagdo emocional e avaliativa que resulta
desta pertenca”.

Machado (2003) traz o conceito de identidade que interessa a este estudo:

A identidade é ainda um fendmeno que se processa ao longo da vida do
individuo, atuando como mecanismo regulador das interagdes sociais e da
presenca do outro na vida pessoal. Erickson (1994) atribui a formacdo da
identidade a diferentes fases do ciclo de vida; para este autor, a infancia e a
adolescéncia séo periodos nos quais a influéncia dos outros na definicdo das
identidades é mais forte. Na idade adulta os espelhos que orientam as
escolhas ndo estdo tdo disponiveis como na infancia ou na adolescéncia;
mas, mesmo assim, o individuo continua buscando referéncias, prototipos e
modelos até atingir determinado nivel de composicdo entre a sua
interioridade e a exterioridade, que corresponde ao processo de
individuacdo. No entanto o nivel de interioridade nunca sera pleno, pois
algum nivel de interagdo social sera sempre necessario que exista
(MACHADO, 2003, p. 4-5).

Ou seja, a identidade estda a todo momento sendo posta a prova, em um
processo continuo de construcdo identitaria.

No aspecto sociologico, Dubar (1998), ao se referir aos estudos de Kaufman
(1994), distingue duas caracteristicas do conceito de identidade. Uma diz respeito ao
“processo identitario individual”, que esta ligado a biografia do individuo, a sua
histéria de familia, da escola, da sua trajetoria profissional, nas quais busca uma
definicdo subjetiva do seu proprio ser. A segunda refere-se ao que 0 autor
denominou de “quadros sociais de identificacdo”, ligada a identificagdo do sujeito em
relagcdo ao seu espacgo social, portanto pautada na visdo do outro sobre si, ou seja,

no exercicio de um determinado papel.
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Arroyo (1999) corrobora essa consideracdo, trazendo-a para 0 universo
docente:

Cada professor, os coletivos de profissionais carregam cada dia para a
escola uma imagem de educador que ndo inventam, nem aprenderam
apenas nos cursos de formacéo e treinamento. E sua imagem social, é seu
papel cultural, sdo formas de se relacionar como adultos com criancas,
adolescentes ou jovens. Sdo aprendizados feitos em outros papéis sociais:
no convivio e no cuidado com irmédos e irmas, nos papéis de parentes,
avos, pais e maes, no aprendizado feito nos grupos de idade, nas
amizades, nos movimentos sociais, nas organizacdes da categoria, nas
experiéncias escolares, nas relacbes dos tempos de formacgdo, no
aprendizado de ser criang¢a, adolescente, jovem e adulto (ARROYO, 1999,
p.154).

De maneira bem sintética, Dubar (1998, s/p) traduz que existe uma “distincao
entre "identidade pessoal" (0 que sou/gostaria de ser) e "identificacdo social" (como
sou definido/o que dizem que sou)”.

Segundo Lauretti e Barros (2000), essas diferentes visbes de identidade
instalaram uma dicotomia, ja que, ao se polarizar essas conceituacdes, surge 0 risco
de também se concentrar em posi¢des distintas as teorias e correntes que tratam
desses temas.

Assim, a Psicologia Social vem unir essas duas vertentes, “[...] de um lado, o
individuo, e de outro lado, a coletividade, resultando numa configuracdo na qual se
capta o homem inserido na sociedade, bem como a dinamica das relaces sociais”
(LAURETTI e BARROS, 2000, s/p).

A Psicologia Social, segundo consideracées de Deschamps e Moliner (2009),
ancoradas nas ideias de Codol (1979), preocupa-se com o conflito gerado entre as
questdes do pessoal frente as do coletivo, bem como essa relacao inversa, sempre
numa dialética entre o individuo e o grupo.

Ciampa (2011, p. 38) diz que “[...] cada individuo reconhece no outro um ser
humano e é assim reconhecido por ele [...]. Ter uma identidade humana €& ser
identificado e identificar-se como humano!”.

Isso significa que identidade pressupde reconhecer a si mesmo, ao se
reconhecer no e pelo outro. Identidade implica relacéo — relagdo entre o pessoal e 0
social.

As teorias interacionistas consideram que O sujeito se constitui na sua
“relagdo com o outro”, bem como no seu envolvimento com o meio (SILVA, 2009).

O fato é que uma acédo jamais pode ser pensada desprendida de um sujeito e
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da andlise dele em sua integralidade e em seu contexto sociocultural. Segundo
Maheirie (2002, p.31):

[...] a “identidade” pode ser compreendida como constituicdo do sujeito,
desde que seu significado esteja na direcdo daquilo que se faz aberto e
inacabado. Nesta perspectiva, a subjetividade é uma dimensao deste
sujeito, assim como a objetividade que, a partir das relagdes vivenciadas,
se faz construtora de experiéncias afetivas e reflexivas, capaz de produzir
significados singulares e coletivos.

A identidade também né&o é algo acabado, em que as vivéncias do individuo
sdo irreversivelmente perdidas ou agregadas. Isso significa que ha um carater
inquestionavel de provisoriedade ligado a identidade, diz Silva (2009).

E a isso que Ciampa (2011) nomeia como Metamorfose, entendendo-o como
um processo de transformacao continuo, de carater permanente, que se desenha
em um contexto historico e social.

Tanto Ciampa (2011) como Deschamps e Moliner (2009) acrescentam a
identidade a dimensdo da representacdo de papéis, também chamados de
personagens, que vao se construindo ao longo do tempo e do espaco e configurando
a identidade do sujeito.

O termo personagem, utilizado por Ciampa (2011), refere-se ao fato de que os
individuos “representam-se” a si mesmos. Ainda que o ser humano seja uma
totalidade, cada personagem se manifesta de acordo com o momento que esta
sendo vivido. Assim, uma mesma pessoa pode representar o personagem (papel) de
pai, de filho, de esposo, de profissional, estabelecendo continuas representacdes,
gue permeiam suas relacdes, tanto pessoais, como sociais.

Nos estudos de Mead (1863-1931), utilizados por Deschamps e Moliner
(2009, p. 19), aparece também a questdo dos papéis sociais, quando se trata do que
ficou definido por “si-mesmo”, remetendo-se a ideia de que a personalidade é
constituida de “[...] um componente socioldégico (0 mim, me) que seria apenas uma
interiorizagéo dos papéis sociais e de um componente mais pessoal (0 eu)”.

A Figura 1 ajuda a compor a ideia de como se configura o “si-mesmo”:



78

Components “psicelogice’
Fcrmnn_:ﬁc da 2c<cicdadc

AspsEuly criglivefSujeilu

EU == IP (ldentidade Pe=s=zoal]

== 1ESM O *Converzacdo entre o0 EU & o MIM (me)

\ MIM (MC)— = 18 (ldentidade Sociall

Com ponente “sociologice”
Interiorizagdo des papéis sociais
Produto da sociedade

Aspecte conform ista / O bjeto

Figura 2: O si-mesmo segundo Georges Herbert Mead (1963-1931)

Fonte: Mead (1963-1931, apud DESCHAMPS e MOLINER 2009, p. 20).

Assim, é possivel compreender que entre o0 EU e o MIM (me) existe uma
relacdo de constante didlogo: “[...] se 0 mim (me) é o produto da sociedade que
determina seu contetdo, ao mesmo tempo a sociedade € transformada através das
agdes do eu” (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 21).

Por esse viés, Deschamps e Moliner (2009) concluem que a identidade se
constréi e evolui por meio das interacgdes.

A afirmacé&o abaixo comprova essa concepcao:

O individuo isolado € uma abstracdo. A identidade se concretiza na
atividade social. O mundo, criacdo humana, é o lugar do homem. Uma
identidade que ndo se realiza na relagdo com o proximo é ficticia, €
abstrata, é falsa (CIAMPA, 2001, p. 86).

E interessante também observar que a identidade se constitui, tanto no que
nos diferencia, quanto naquilo que nos iguala, ou seja, por meio dela é que nos
configuramos como participes ou ndo de um grupo. Assim, tornamo-nos singulares,
mas também universais (CIAMPA, 2011).

A luz dos estudos de Deschamps e Moliner (2009), verifica-se que o ser
humano busca, em seu espaco coletivo, tanto um sentimento de pertencimento,
quanto um sentimento de singularidade.

Em outras palavras, o individuo busca aceitar e ser aceito em suas relacgdes.
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Desse modo, considerando-se as ponderacdes expostas, parece ser correto
afirmar que a coletividade humana € o conjunto de pessoas que produzem e séo
produzidas, que transformam e sao transformadas nas relagdes que vivenciam em
sociedade.

Os estudos de Bronfenbrenner (2002) sobre a ecologia do desenvolvimento

humano podem servir para a compreenséo dessa consideracao:

A ecologia do desenvolvimento humano envolve o estudo cientifico da
acomodacdo progressiva, mutua, entre um ser humano ativo, em
desenvolvimento, e as propriedades mutantes dos ambientes imediatos em
gue a pessoa em desenvolvimento vive, conforme esse processo é afetado
pelas relacbes entre esses ambientes, e pelos contextos mais amplos em
gue estdo inseridos (Bronfenbrenner, 2002, p. 21).

Esses diferentes contextos (BRONFENBRENNER, 2002) sdo denominados
de microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema.

O microssistema € o ambiente mais familiar, das relag6es mais préximas, em
que o0s papeis, ja aqui descritos por meio dos estudos de Ciampa e de Mead, sao
enfatizados (BRONFENBRENNER, 2002).

O mesossistema “[...] inclui as inter-relacdes entre dois ou mais ambientes
nos quais a pessoa em desenvolvimento  participa  ativamente”
(BRONFENBRENNER, 2002, p. 21).

Os individuos nem sempre participam ativamente de todos os ambientes, mas
podem ser afetados por eles. Essa relacdo indireta com um ou mais sistemas € o
gue se denomina exossistema (BRONFENBRENNER, 2002).

Finalmente, o macrossistema diz respeito a tracos e similaridades que estao
presentes em diferentes culturas e que, independentemente das limitacdes
geopoliticas, influenciam no processo de desenvolvimento  humano
(BRONFENBRENNER, 2002).

Para a devida compreensdo deste texto, ha que se caracterizar

desenvolvimento humano conforme a concepgéo de Bronfenbrenner (2002):

O desenvolvimento humano é processo através do qual a pessoa
desenvolvente adquire uma concep¢do mais ampliada, diferenciada e
vdalida do meio [...], e se torna mais motivada e capaz de se envolver em
atividades que revelam suas propriedades, sustentam ou reestruturam
aquele ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior de forma
e contetdo (BRONFENBRENNER, 2002, p. 23).
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A apresentacdo da teoria de Bronfenbrenner (2002) demonstra que o
individuo se desenvolve em diferentes ambientes, sofrendo diferentes influéncias em
cada um deles, o que, por sua vez, interfere em sua identidade.

Com base no que foi exposto, pode-se presumir que identidade é um
processo dindmico de transformacdes continuas que envolvem varios elementos,
tais como ambientes, representacfes de diferentes papéis, contextos histéricos e
sociais, interacoes.

Assim, o0s sujeitos ndo podem ser analisados de maneira simplista,
desconsiderando a complexidade que permeia sua construcao identitaria.

Investigar, verificar como os licenciandos concebem o ser professor por essa
perspectiva, ou seja, em seu contexto de trabalho, pressupfe analisar a concepc¢ao

de identidade profissional, a qual é apresentada adiante.

3.3. IDENTIDADE PROFISSIONAL E IDENTIDADE DOCENTE

Falar especificamente sobre identidade profissional ndo é tarefa facil, visto
nao ser possivel abordar esse conceito independentemente da identidade pessoal e
de seus desdobramentos.

Quando se trata de identidade profissional, pressupde-se um processo de
construcbes constantes de relagdes sociais, de superacdo de obstaculos, além da
aquisicdo de requisitos para o exercicio de uma determinada funcdo que, em ultima
andlise, resulta em novos conhecimentos e praticas (SILVA, 2009).

Chamon (2003, p. 25) traz um interessante conceito de identidade
profissional: “[...] € uma identidade social ancorada nas representacdes, praticas e
saberes profissionais, que depende do contexto de exercicio profissional”.

Essa identidade profissional ainda apresenta duas dimensdes: o Eu
profissional e o Ideal profissional (CHAMON, 2003). O Eu profissional tem a ver com
a construgao que o sujeito faz de si mesmo, conforme seus contextos profissionais e
suas interacdes em seu ambiente profissional. Ja o Ideal profissional, “[...] pode-se
defini-lo como um modelo (visto como um conjunto de valores e op¢des adotadas)
do ‘bom profissional’ que o individuo quer vir a ser” (CHAMON, 2003, p. 25).

Segundo Chamon (2003), se o Eu profissional passa a receber indicios de
avaliacdo negativos, seja por parte do proprio sujeito e/ou de seu meio profissional,

podem ocorrer rupturas identitarias que, no caso dos professores, geralmente
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aparecem por meio de inseguranca quanto ao seu conhecimento, desvalorizagao de
seu papel profissional e da escola.

No estudo de Coutinho, Krawulski e Soares (2007, p. 31), aparece também a
guestdo da ruptura, sugerindo que o exercicio da profissao “[...] contribui de forma
decisiva para a fragmentacéo dos sujeitos”, e para constituicdo de um carater fragil,
efémero e provisorio da identidade.

A complexidade da sociedade e do mundo do trabalho atual reforca esses

aspectos de descontinuidade da identidade profissional:

As transformacdes pelas quais vem passando a sociedade industrial,
desde as Ultimas décadas do século XX, em resposta a chamada “crise
estrutural” da sociedade capitalista [...] provocou alteragdes substanciais no
trabalho. [...] as metamorfoses em curso no mundo do trabalho afetaram a
forma de ser (italicos do autor) da classe trabalhadora, tornando-a mais
heterogénea, fragmentada e complexificada (ANTUNES, 2002, apud
COUTINHO, KRAWULSHI, SOARES, 2007, p. 33).

Chamon e Rangel (2010) tratam dessa pressao sofrida pela escola e,
consequentemente, imposta ao professor. Diante de tantas exigéncias e das
responsabilidades que recaem sobre o docente, decorrentes desse mundo em
constante transformacao, parece importante analisar essa demanda de trabalho, que
implica novas habilidades e competéncias e cujo processo de aquisicdo afeta a
construcdo da identidade profissional desse sujeito.

Para mediar a complexidade desse contexto, o professor precisa lancar mao

de estratégias de enfrentamento e, nesse campo, ndo existe neutralidade:

Ele imprime naturalmente, nas suas ag¢fes, 0s seus valores, crencas,
normas, comportamentos, conceitos e pré-conceitos, que, por sua vez,
foram construidos desde a infancia e expressos nos diversos contextos nos
quais interage — principalmente na escola (CHAMON e RANGEL, 2010, p.
3).

Outro elemento a ser considerado nessa formacédo identitaria € a existéncia
de um plano afetivo e cognitivo nas rela¢cées que ocorrem nos espacos de exercicio
profissional.

Machado (2003) afirma que:

O fato de viver sob uma estrutura institui uma espécie de mentalidade
coletiva, com a qual o individuo se conforma, assimilando suas regras e
normas de comportamento e estabelecendo vinculos afetivos com as
pessoas com as quais convive nesse ambiente. Esse processo pode
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derivar em identificagcbes por parte do individuo, as quais podem conter
significados distorcidos. Sobretudo quando os espagos de autonomia do
individuo na organizacdo sao reduzidos, ha a possibilidade de engendrar
processos de identificacdo que tenham natureza projetiva, nos quais o
individuo se imagina no lugar do outro, buscando assim a destituicdo do
lugar ocupado, ou os de natureza introjetiva e imitativa, quando um
individuo copia e procura viver a vida do outro (MACHADO, 2003, p. 7).

Ou seja, os modelos identificados no ambiente de trabalho podem influenciar
na construcdo da identidade profissional docente, ainda que néo tratados de forma
consciente.

Machado (2003) também informa que interesses pessoais e coletivos estao
permanentemente presentes nos espacos de trabalho e, por isso, as relacbes
sociais nesse contexto acontecem com base nesses aspectos. Esse € o motivo pelo
qual as pessoas selecionam seus relacionamentos sempre tendo como objetivo
atender ao que é lhe conveniente ou aquilo que as ajude no enfrentamento das
pressfes que ocorrem no ambiente de trabalho.

Em outras palavras, o individuo busca, em seu grupo de convivéncia
profissional, outros individuos que possam dar suporte as concepcdes e valores que
ele defende. Ou seja, busca se aproximar dagueles com os quais se identifica.

Tratando de forma mais especifica da identidade docente, os Referenciais
para a Formacao de Professores (2002) ddo conta de que a construcdo identitaria
do professor é marcada pelo aspecto profissional de sua atuacdo, destacando a
formacdo enquanto elemento contributivo da profissionalizacdo docente.

O aspecto profissional, ou profissionalismo, requer a compreensao de varios
elementos presentes no ambito do trabalho, exigindo autonomia, criticidade,
interacdo, capacidade de julgamento, tomada de decisdes, pré-atividade. Essa
competéncia “[...] refere-se a capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre 0s
guais os conhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situagdes de trabalho” (BRASIL, 2002, p.
61).

A competéncia que se almeja esta ligada a uma identidade social, traduzida
em acOes reconhecidas pelas pessoas envolvidas direta ou indiretamente nas
atividades profissionais do docente, e essas agdes sédo desenvolvidas coletivamente
(BRASIL, 2002).

Isso nao significa o desejo de se construir um “modelo Unico” de professor,

mas de ressaltar que é imperioso desenvolver capacidades coletivas, nas quais a



83

singularidade de cada envolvido seja preservada, ndo por meio de uma “lista” de
competéncias individuais adquiridas por meio de uma formacdo, mas por uma
continua interacdo entre seus pares, cujos saberes ndo sao estaticos, mas
reconstruidos por meio de trocas, portanto sempre originais (BRASIL, 2002).

Ha que se considerar o conhecimento profissional dos professores como um
“[...] conjunto de saberes tedricos e experienciais que ndo pode ser confundido com
uma somatdria de conceitos e técnicas”, ja que resultam de uma construcao
complexa e subjetiva (BRASIL, 200, p. 85).

Nessa concepcdo de competéncia, o conhecimento tedrico é fundamental,
entretanto, a teoria se torna eficiente apenas quando passivel de ser aplicada a
realidade.

O que se tem constatado € que a formacdo tem dado mais enfoque aos
saberes tedricos do que aos praticos, reforcando uma cultura de desvalorizagdo da
pratica e de visdo puramente intelectual da formacdo. Mais do que simplesmente
“[...] saber sobre a prética, € fundamental saber fazer. Uma verdadeira construcao
de competéncia profissional exige experiéncia de atuacdo aliada a reflexao
sistematica” (BRASIL, 2002, p. 63).

Assim, formacéo pressupde desenvolvimento humano, pessoal e profissional:

[...] a formagéo é aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento, o que pede do professor disponibilidade para a
aprendizagem; da formacéo, que o ensine a aprender, e do sistema escolar
do qual ele se insere como profissional, condi¢des para que continue
aprendendo. Ser profissional implica em ser capaz de aprender sempre
(BRASIL, 2002, p.63).

Dai a importancia da formacéo continuada, ndo apenas como ferramenta para
reparar possiveis falhas na formacao inicial, mas principalmente para atender as
necessidades decorrentes do processo de aprendizagem que a profissdo exige,
colaborando na construcao e reconstrucao constante do conhecimento e na reflexao
sobre a pratica, por meio de um questionamento critico dos fazeres pedagogicos
(BRASIL, 2002).

Tratando da formacao inicial, o documento faz mencéo a representacdo do

“ser professor” e de “ser aluno”, pelos licenciandos:

Influenciado pela experiéncia de seu proprio processo escolar e pelas
representacdes sociais das praticas escolares, quem inicia um curso de
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formagdo ja traz consigo uma idéia preconcebida do que seja um professor
e um “bom” ou “mau” aluno (BRASIL, 2002, p. 68).

Essa idealizagdo deve ser muito bem compreendida e adequadamente
trabalhada, uma vez que esses preconceitos podem agravar a dicotomia entre o real
e o ideal.

Os conflitos internos, a dicotomia entre discursos e praticas, e 0s sentimentos
que decorrem do distanciamento entre o ideério e o real profissional sédo formas que
os professores encontram de se “acomodar” no exercicio de sua profissdo. Novoa

(1992) observa que:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espacgo de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais
adequado falar em processo identitario, realgcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um sente e se diz professor (p. 16).

A pesquisa da UNESCO (2004) sobre o perfil dos professores, apresentada
em paginas anteriores deste trabalho, confirma essas consideragbes acerca do
processo de construcdo da identidade docente, trazendo reflexdes sobre uma
identidade que ndo € Unica, ja que o papel do professor € compreendido de
diferentes maneiras, pelos préprios educadores.

E ao longo da formac&o inicial e continuada que a identidade profissional
docente vai se construindo, por meio do estudo, da reflexdo sobre a pratica, da
observacédo e da experimentacao (BRASIL, 2002).

Marcelo (2009, p. 11) comenta que a “[...] identidade profissional é a forma
como os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgéo do
seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente”.

Essa construgdo ndo é marcada apenas pelo ingresso no curso de formacéao
inicial; a concepcao do “ser professor’ comeca a se desenhar ainda nos bancos
escolares, nas memorias longinquas de alunos, nas quais vao sendo alicercadas a
representacdo do que significa a docéncia, tornando-se um forte referencial para o
exercicio da profissao (BRASIL, 2002).

Arroyo (1999) é mais contundente, a respeito desse assunto. Para ele:

O oficio de mestre é anterior a escola e nela se reproduz. Foi se
conformando ao longo da histdria, acompanhando os lentos processos de
desenvolvimento humano, 0s processos civilizatérios e educativos, as
tens@es sociais, culturais e politicas. De la vém nossos mestres ancestrais.
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Sua configuracdo social e cultural situa-se nos tempos de longa duracao.
Cada educador dificilmente consegue fugir de ethos, estilos, culturas,
praticas, identidades que tém uma longa histéria. O oficio de mestre,
inclusive mestre-escola, se confundiu e ainda se confunde com outros
oficios préximos, presentes em todas as culturas [...]. Funcdes sociais e
culturais que permanecem tdo parecidas, tdo constantes, herdando
saberes e técnicas, por vezes resistindo a atribuicées legais, a rotinas
burocraticas. Resistindo porque sua formacao histérica se materializou em
praticas, simbolos em tecidos e tramas, em complexas redes sociais e
escolares por onde passa a constru¢cdo do conhecimento e da cultura
(ARROYO, 1999, p.152).

Pelo exposto, a identidade do professor estd arraigada no (in)consciente
coletivo e se reproduz em si mesma, tornando dificil um olhar diferenciado sobre o
trabalho docente.

No6voa (1992) lembra que a construcdo desse processo identitario € complexa
e demorada, pois € necessario um tempo para acomodar 0 novo, para assimilar as
mudancas. Essa construcéo tem por base trés sustentaculos: a Adeséao, “[...] porque
ser professor implica sempre em adesdo a principios e valores”; a Acédo, que
acontece de acordo com nossas escolhas e decisbes, que sao definidas sempre
considerando, tanto nossos aspectos profissionais, como 0s pessoais;, e, a
Autoconsciéncia, uma vez que as acdes perpassam a dimensdo da reflexdo. Esse
pensamento reflexivo é decisivo nas tomadas de decisao profissional, principalmente
no que diz respeito as mudancas e inovacdes (NOVOA, 1992).

E interessante a pergunta feita por Névoa, e também sua resposta:

A resposta a questdo, Porque é que fazemos o que fazemos em sala de
aula? obriga a evocar essa mistura de vontade, de gostos, de experiéncias,
de acaso até, que foram consolidando gestos, rotinas, comportamentos com
0s quais nos identificamos como professores (1992, p.16).

Na verdade, o que se expde aqui é que a maneira de o professor ensinar esta
intimamente relacionada com o seu modo de ser, o que leva Laborit (1992) citado
por Novoa (1992, p.17), a indagar se “[...] a educacdo do professor se deve fazer
mais pelo conhecimento de si proprio do que pelo conhecimento da disciplina que
ensina”.

Goodson (2007) diz que o ensinar € de natureza tado particular, que é
praticamente impossivel compreendé-lo sem conhecer a subjetividade do professor,
a sua historia de vida.

Um aspecto também importante é o que Hochschild (1993, apud TARDIF,

2005) chamou de emotional labor.
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Segundo o autor, todo trabalho requer um investimento afetivo e, por isso, a
personalidade, as emocdes, as qualidades e defeitos, a sensibilidade, enfim, o
préprio trabalhador torna-se um “instrumento de trabalho”.

Pode-se, entdo, traduzir essa afirmacéo: o professor pode ser considerado,
essencialmente, uma ferramenta pedagdgica.

Ora, nada pode ser mais subjetivo que isso, ou seja, 0 peso da constituicao
do sujeito estara la, presente no seu exercicio profissional, determinando decisfes e
atitudes.

Ja Imbernoén (2007) defende que o ensino sempre esteve em pauta, mas 0s
olhares sobre ele lancados nem sempre contribuiram para sua melhoria ou
resultaram num discurso transformador. Isso porque as verdadeiras vozes que
deveriam produzir uma discussdo enriquecedora ndo vieram a tona (a dos
professores), consequéncia de uma concepcédo que determina como sendo mais
importante a visdo de agentes externos do que daqueles que vivem no interior das
salas de aulas.

As dificuldades foram se acentuando na medida em que os que discutiam e
decidiam ndo estavam diretamente ligados a pratica educativa, e muitas vezes
estavam descontextualizados do ambiente escolar e carregados de técnicas e
legalismos. O relato das vivéncias do professor o tirariam do isolamento, criariam
uma identidade coletiva e contribuiriam para decisbes mais acertadas.

Tardif (2005) alerta para a necessidade de ndo se reduzir a natureza do
ensino a visao tecnicista ou a socioldgica, ja que a primeira limita o professor a um
saber defendido por peritos, e a segunda, pelos doutores das ciéncias sociais,
sufocando a voz e as atitudes espontaneas dos docentes.

Para o mesmo autor, um professor ndo é alguém que apenas reproduz
conhecimentos que outros produzem. Ele constrdi sua pratica com fundamento nos
proprios saberes provenientes de suas experiéncias. Dai a importancia de se
considerar a subjetividade desse protagonista no processo de ensino.

Essa valorizacdo do professor como protagonista também aparece nos

estudos de Libaneo e Pimenta:

O desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em
objeto de politicas que valorizam a formacgdo dos professores ndo mais
baseada na racionalidade técnica, que os considera mero executores de
decisdes alheias, mas numa perspectiva que considere sua capacidade de
decidir e de, confrontando suas ag¢fes cotidianas com as producdes
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tedricas, rever suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a
pratica e produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de
ensinar (LIBANEO E PIMENTA, 2006, p.42)

Ou seja, € a partir dos saberes ja incorporados que a teoria deve ser
apresentada, e assim, quando juntos, dardo origem ao novo, contribuindo para o
desenvolvimento profissional docente.

Vale ainda lembrar que o contexto historico e social sdo mediadores desse
processo construtivo do ser professor, e deve ser considerado, tanto na oferta, como
na construcdo de sua formacéo, seja ela inicial ou continuada.

Pelo exposto, € possivel observar que o sujeito se (re)constréi ao longo de
sua vida e de suas escolhas, e desse processo resultam suas identidades pessoal,
social e profissional, e o carater provisional dessas identidades, como ja posto.

E preciso ainda compreender que o individuo se forma também em um
processo de socializagcdo que, na concepcéo de Dubar (2005), elaborada com base
nos estudos de Percheron (1974), caracteriza-se como “[...] um processo de
identificacdo, de construcdo de identidade (grifo do autor), ou seja, de
pertencimento e relacdo. Socializagdo € assumir seu pertencimento a grupos”
(DUBAR, 2005, p. 24).

No exercicio da profisséo, € perceptivel essa necessidade de envolvimento
com um grupo de pertenca. Nesse processo de socializacdo, tanto a identidade
pessoal como a profissional vdo sendo construidas.

A socializagdo implica também o processo de desenvolvimento profissional.
Em se tratando desse aspecto, 0 que se verifica no Brasil € a existéncia de uma
agenda praticamente Unica de formacéo, inicial ou continuada. Tanto os professores
iniciantes, quanto os mais experientes, estdo submetidos a uma formacao genérica
que ndo atende a suas demandas especificas e que ndo considera o0s
conhecimentos e habilidades distintas de cada fase da carreira profissional (REALI,
TANCREDI e MIZUKAMI, 2008).

Em um linguajar mais coloquial, equivale dizer que se pretende, com apenas
um unico remédio, curar todas as doencas. Ora, dessa forma tdo genérica, ndo ha
como produzir um professor mais competente e eficaz.

Para que haja real possibilidade de desenvolvimento profissional, € preciso

considerar que:
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Entre as caracteristicas da docéncia, esta a de que aprender a ensinar e a
ser professor sdo processos continuos que ocorrem ao longo da vida, o
gue leva a considerar que a competéncia profissional para a docéncia nao
€ conseqliéncia apenas da realizacdo de cursos de formacao inicial ainda
gue em nivel superior. Em virtude disso e também da mutabilidade do
mundo moderno, é imprescindivel o oferecimento de apoio para que esses
profissionais possam continuar a aprender durante a carreira,
desenvolvendo-se profissionalmente (REALI, TANCREDI e MIZUKAMI,
2008, s/p).

Como se pode constatar, 0 objetivo geral desta pesquisa, de investigar a
formacdo inicial e continuada e a construcédo da identidade profissional, é relevante,
pois, quer na questdo da identidade, quer na do desenvolvimento profissional,
sempre se retoma a importancia da formacédo no processo de constru¢do do ser
professor.

Reali, Tancredi e Mizukami (2008, s/p) apontam que “[...] a literatura da area
de formagéo de professores vem destacando a existéncia de diferentes fases, com
caracteristicas e problematicas proprias”.

Isso significa que existe diferenca entre o licenciando, o professor iniciante e
o professor experiente; portanto, consequentemente, ha diferentes formas de agir,
de se posicionar, de fazer escolhas, de lidar com suas limitacdes, seus
enfrentamentos, suas decepcgdes, suas conquistas e, principalmente, com suas
expectativas.

A identidade profissional é elaborada, ndo apenas em espac¢os, mas também
em tempos, ou, melhor dizendo, em fases, que apresentam caracteristicas e
enfrentamentos distintos. Conhecer essas diferentes fases é importante para a
compreensao desse processo de construcao identitaria. Ainda que ndo tenha sido
especificamente explorado nesta pesquisa, esse processo apresenta peculiaridades
gue podem esclarecer tracos identitarios dos docentes.

Essas diferentes fases da carreira profissional sdo devidamente apresentadas
no item que segue, no intuito de verificar se tracos dessas fases surgem ao longo da
analise da percepcgao do “ser professor”, na visao dos licenciandos, ou seja, se eles
trazem consigo algum tipo de concepcéo caracteristica do professor que ja esta em

atuacao.
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3.3.1 Etapas do Desenvolvimento Profissional

Como ja exposto, existem teorias que ancoram a defesa da existéncia de
diferentes fases ao longo da carreira, ou seja, do desenvolvimento profissional.

A importancia dessas teorias para o0 presente trabalho consiste,
principalmente, na busca de uma compreensao quanto ao impacto causado entre a
realidade e o ideario da profissao, e no fato de o processo de formacéao profissional
iniciar-se antes mesmo da formacé&o inicial, como pode ser constatado ao longo das
consideracdes apresentadas neste subitem.

Com base nas pesquisas de Gatti, Barretto e André (2011), que apontam
dificuldades de ajustamento dos professores ao exercicio da docéncia, parece ser

relevante citar as considera¢cfes dessas autoras:

Cada vez mais, os professores trabalham em uma situacdo em que a
distancia entre a idealizagédo da profissdo e a realidade de trabalho tende a
aumentar, em razdo da complexidade e da multiplicidade de tarefas que
s&o chamados a cumprir na escola (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011,
p. 25).

Gatti et al. (2011) apontam para o distanciamento entre as primeiras
impressGes sobre a carreira docente, muitas vezes idealizadas com base em
memaorias nostalgicas de uma escola que ndo existe mais, pois, como ja observado,
a concepcao de professor comeca a ser construida ainda nos bancos escolares, no
papel de aluno.

Conhecer essas fases significa compreender os caminhos que o profissional
busca para se ajustar ao seu contexto de trabalho, ou seja, ao ambiente, as
relacdes, as possibilidades e limitacdes que Ihe sdo apresentadas.

Dubar (2005) traz contribui¢cdes significativas sobre essas diferentes fases do
desenvolvimento profissional, defendendo ser possivel visualizar, no exercicio da
profissdo, trés “mecanismos especificos de socializagdo profissional’. Esses
mecanismos, segundo o autor, foram propostos por Hugues.

A despeito de o estudo ser genérico, esses mecanismos podem ser
transferidos para o universo docente, exercicio que se pretende fazer nos proximos
paragrafos.

O primeiro mecanismo diz respeito ao inicio da profissdo, logo apds sua

formacéo inicial (diplomagéao). Ao deparar a realidade de uma sala de aula, o
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professor faz a sua “passagem através do espelho” (DUBAR, 2005, p.182). E o
momento da imersdo na cultura profissional, e o romantismo ou a falta de
conhecimento de suas obrigacfes (mandato) se apresentam diferentes daquelas
idealizadas pelo individuo, podendo-se, ai, vivenciar um trauma.

Depois desse momento, € chegado o que se pode chamar de “instalagao da
dualidade”. E quando se percebe a existéncia de um “modelo Ideal” da profissdo e
de um “modelo pratico”, ou seja, real. Aqui o professor passa a buscar, no exercicio
de suas fungdes, mecanismos que aliviem o contraste entre essas duas dimensdes.
O caminho encontrado para isso é o de formar sua identidade, ndo por meio do
grupo a que pertence, mas por meio da identificacdo de um “grupo de referéncia” do
qual futuramente gostaria de fazer parte (DUBAR, 2005, p.183).

O dltimo mecanismo apresentado refere-se ao “modelo ideal” e “normas
praticas”, em que o professor toma consciéncia de suas capacidades e limitagdes e
formula hip6teses sobre o que esperar futuramente, em termos profissionais.

Trata-se da constatacdo da sua realidade e de suas possibilidades, que pode
ter um caréater, tanto apaziguador, quanto de inconformidade, dependendo do
caminho que o individuo tracar, escolhendo entre o otimismo ou o0 pessimismo.

Como ja& foi exposto, h& literatura defendendo a ideia de que o
desenvolvimento do professor tem inicio antes de seu ingresso no meio de trabalho
(JESUS e SANTOS, 2004).

Tal afirmativa baseia-se no trabalho de Feiman (1982, apud JESUS e
SANTOS, 2004), que, ao destacar uma das fases de desenvolvimento do “aprender
a ensinar’, que denominou de pré-formacdo, diz que o professor traz, de suas
memaorias mais remotas como aluno, a internalizacdo de um modelo de ensino.

J4 nas pesquisas de Huberman (2000), surgem quatro fases distintas da
carreira docente, e o autor alerta que essas divisdes ndo podem ser consideradas
estanques. Essas fases séo assim descritas:

Exploracao: correspondente aos primeiros anos de servi¢o, durante os quais
o professor experimenta papéis e avalia sua competéncia como profissional,
podendo caminhar por trés vertentes: a da sobrevivéncia, se a realidade escolar
apresentar tracos de fracasso; a da descoberta, se esse inicio for marcado por
sucesso e satisfacdo nas atividades docentes; e, a da indiferenca, se a escolha da

profissado se deu por falta de outras opcoes.
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Estabilizagdo: periodo do quarto ao sexto ano de exercicio docente. O sujeito
assume sua identidade de professor, rejeitando alternativas de profissdo. E uma
fase de relativa tranquilidade, j& que os sentimentos de competéncia, seguranca e
autoconfianga aparecem, motivados pelo encontro de um “estilo pessoal de ensino”
e de uma consciéncia de que nem tudo que acontece em sala de aula € de sua
inteira responsabilidade.

Diversificacdo: entre o sétimo e o vigésimo quinto ano, quando o professor
sente ter adquirido um “estilo” proprio de ensinar e deseja ser reconhecido por essa
conquista. Pode apresentar caracteristicas, tanto de dinamismo, se prestigiado,
como de inibic&o e rotina, se o prestigio ndo acontecer.

Conservadorismo: situa-se entre o vigésimo quinto e o trigésimo quinto ano
de carreira, sendo um periodo marcado por uma diversidade de sentimentos que
podem ir, desde o inconformismo em relagdo ao sistema de ensino e ao aluno, até o
da serenidade e auto-aceitacdo. Também se percebe uma desaceleragcdo no
processo de investimento profissional, motivada pelo fato de o professor nédo sentir
necessidade de pbr a prova seus conhecimentos e préaticas. Ao que tudo indica,
esse patamar € alcancado por meio de um distanciamento afetivo do contexto
profissional.

Como visto, o profissional pode assumir diferentes condutas em cada uma
dessas fases, o que chamou a atencao de Chakur (2005), que resume o0s desvios de
cada uma dessas fases descritas por Huberman: da serenidade pode-se caminhar
para o desinvestimento sereno; do questionamento, para o desinvestimento amargo;
do questionamento, para o conservadorismo, que, por sua vez, pode levar ao
desinvestimento amargo.

Os diferentes estudos sobre essas fases de carreira apresentam
divergéncias. Isso ocorre pelo fato de alguns autores, sendo o de maior destaque
Huberman, defenderem que existem professores mais ou menos motivados em
todas as fases, devido as diferencas individuais no percurso desses profissionais.
Para outros, ha fases de maior e de menor motivagéo, que sdo comuns a todos 0s
docentes.

Dubar (2005), ao visitar os estudos sobre a socializagdo profissional de
Hughes, encontrou a explicagédo para as diferentes fases vividas pelo sujeito ao

longo se sua carreira. Para ele, a constituicdo da identidade se da em face do
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‘modelo ideal” e das “normas praticas” de sua profissdo, processo ao qual
denominou “ajustamento do EU”.

Vejam-se as fases desse processo que serdo Uteis para compreensdo dos
sujeitos desta pesquisa:

Na primeira fase, quando se assiste a idealizagdo da profissdo, o
desprendimento e a devocdo séo caracteristicas. E o que se chama de “inocéncia
inicial”.

No que se refere a atividade docente, é importante lembrar que o inicio da
carreira é o periodo em os professores iniciantes se defrontam com as
responsabilidades do exercicio da profissdo e com implicacdes decorrentes da
adaptacao ao seu novo grupo profissional.

Marcelo (1998, p. 68) ressalta que:

Os primeiros anos de ensino sdo especialmente importantes porque 0s
professores devem realizar a transicdo de estudantes a professores e, por
isso, surgem duvidas e tensdes, devendo eles adquirir (sic) adequado
conhecimento e competéncia profissional em breve periodo de tempo.
Nesse primeiro ano, os professores sdo principiantes e, em muitos casos,
até mesmo no segundo e terceiro anos podem ainda estar lutando para
firmar sua propria identidade pessoal e profissional (MARCELO, 1998, p.
68).

E nessa fase inicial que geralmente “[...] sdo assumidas e consolidadas a
maior parte das pautas da cultura profissional dos professores” (BRASIL, 2002, p.
72).

Diante da inseguranca de agir frente ao novo, os professores iniciantes
tendem a observar e reproduzir atitudes de seu grupo de pertenca. Ao identificarem
processos rotineiros que nem sempre sdo validos ou eficazes, mas que ndo séo
percebidos pelos mais experientes, silenciam-se. Com isso, perdem um rico
momento de troca.

Entre o conflito do novo com o j& consolidado, seria possivel obter outras
formas de tratativas dos problemas da escola, resultando em ac¢bes diferenciadas,
agregando um novo olhar aquilo com que ja se esta familiarizado (BRASIL, 2002).

Como quase sempre isso nao acontece, consolida-se uma cultura de
imobilidade, e os iniciantes que se aventuram a apresentar suas observacdes para o
grupo acabam sendo rechacados, o que, em Ultima andlise, pode resultar até

mesmo no “[..] abandono da carreira ou a um desencanto que, aliado a
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desvalorizagdo social, faz com que muitos sé se mantenham na profisséo por falta
de op¢des melhores” (BRASIL, 2002, p. 73).
Valli (apud MARCELO, 1998, p. 70) acrescenta que os professores em inicio

de carreira enfrentam problemas, cujos resultados séo:

[...] a imitac&o acritica de condutas observadas em outros professores; o0
isolamento em relacdo a seus colegas; a dificuldade para transferir o
conhecimento adquirido em sua etapa de formacéo; e o desenvolvimento
de uma concepcéo técnica do ensino (VALLI, 1992 apud MARCELO, 1998,
p. 70).

O ideal seria que, nesse momento de ingresso na carreira, o professor
pudesse assumir uma postura de “aprendiz critico”, que o0s mais experientes
aceitassem suas colocacfes e guestionamentos como positivos, passiveis de
contribuir para o crescimento do grupo. Ao mesmo tempo, 0 iniciante se perceberia
acolhido (BRASIL, 2002).

Apébs a fase da inocéncia inicial vem a crise advinda da percepcdo de que o
exercicio da profissdo ndo € exatamente aquilo que se imaginava — a “consciéncia
da incongruéncia”.

Passa-se entdo ao dificii momento em o profissional comega a pressentir a
incbmoda necessidade de se ajustar ao que se espera dele, o que nem sempre é
tarefa facil. D4-se a essa fase o nome de “pressentimento”.

Chega-se entdo a “simulacdao do papel”, ou seja, o fazer de conta que
aceitou o desempenhar daquilo que lhe foi proposto. E o estagio da alienagéo do
“‘EU”.

Apos essa fase, vem a “interiorizagdo antecipada” - em troca da
continuidade da carreira, aceita-se conviver com uma “dupla personalidade” E o
viver uma dualidade entre o “eu profano”, ligado aos aspectos do direito de
desempenhar uma funcao legitimada por um diploma, ou seja, do exercicio de uma
profissdo, e ndao de um sacerdocio, € o “eu profissional”, baseado na crenca da
importancia de seu trabalho, no seu idealismo.

Somente uma formacdo mais proxima da realidade escolar, contexto do
trabalho do professor, podera fornecer elementos que colaborem com seu
desenvolvimento profissional, de maneira a amenizar os conflitos entre essas
diferentes fases da carreira docente, bem como os enfrentamentos peculiares a

cada uma delas:
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Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicao ao
processo de humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se
dos processos de formacdo que desenvolvam os conhecimentos e as
habilidades, as competéncias, atitudes e valores que possibilitem aos
professores irem construindo seus saberes e fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no
cotidiano. Espera-se, pois, que mobilizem conhecimentos da teoria da
educacdo e do ensino, das areas do conhecimento necessarios (sic) a
compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolvam neles a
capacidade de investigar a prépria atividade (a experiéncia) para, a partir
dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de construcdo de suas identidades como professores
(LIBANEO e PIMENTA, 2006, p. 43-44).

Portanto, uma articulagéo entre as instituicbes formadoras e o cotidiano das
escolas poderia resultar, tanto numa melhor juncdo da teoria com a préatica, como na
constituicdo de uma representacao mais fiel do “ser professor’ (BRASIL, 2002).

Parece também ser correto supor, com base nos estudos dos diversos
autores apresentados, que o inicio da carreira docente € uma fase fundamental, que
pode acarretar consequéncias em todo o processo de desenvolvimento profissional
docente. Diante disso, ha necessidade de maior atencdo, cuidado e
acompanhamento em relacdo aos professores ingressantes, na tentativa de
amenizar possiveis impactos negativos dessa etapa.

Esse aspecto precisa ser considerado pelas instituicdes de ensino superior, a
fim de que encontrem caminhos que colaborem na preparacao dos licenciados para
o exercicio da profissdo docente.

Ao se encaminhar para o final das exposi¢cdes acerca de identidade docente,
ha ainda que reportar a importante consideragcao de que “[...] o sentido ético e a
dimensdo politica do trabalho docente sdo os dois pilares da identidade do(a)
professor(a): acreditar no projeto de educacdo e acreditar na capacidade do(a)
aluno(a)” (TEDESCO apud GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 26).

E clara a complexidade que envolve os aspectos identitarios de qualquer
profissdo, e ndo pode passar despercebida por aqueles que investigam o oficio
docente, para evitar, assim, uma leitura simplista e pouco profunda de um tema
relevante para compreenséo da construcao do ser professor.

Como se pode ver, a tarefa de investigar um sujeito de pesquisa,
independentemente de ser ou ndo professor, é bastante complexa, uma vez que
envolve elementos de toda ordem: histéricos, normativos, politicos, culturais, éticos,

sociais, profissionais, pessoais. Todos esses diferentes aspectos nao sao
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estanques, muito menos fragmentados, e, juntos e permeados, resultam nas
praticas profissionais docentes.

Diante disso, ha que se apresentar um método, exigéncia de toda e qualquer
pesquisa de carater cientifico, que possa conduzir o trabalho do pesquisador. Assim,
0 capitulo seguinte apresenta o caminho escolhido a fim de se alcancar os objetos
propostos neste estudo.
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4 METODO

Nesta secdo, apresentam-se as reflexdes acerca da pesquisa proposta.
Discute-se 0 método a partir da producdo de conhecimentos e caracteriza-se a
pesquisa e seus procedimentos a fim de que o caminho tracado explicite o
desenvolvimento dos objetivos propostos.

Marconi e Lakatos (2007, p. 83) afirmam que “...] ndo h& ciéncia sem o
emprego de métodos cientificos” (grifo das autoras).

Assim sendo, o método € o fio condutor do processo de pesquisa cientifica,
que leva a um determinado objetivo: conhecer algo acerca de.

Morin (1987, apud Teixeira, 2008, p. 9), diz que “...] nossa necessidade
histérica € encontrar um método capaz de detectar, e ndo ocultar, as ligacdes, as
articulagbes, as solidariedades, as implicacdes, as imbricacdes, as
interdependéncias e as complexidades”.

Marconi e Lakatos (2007) conceituam método como:

[...] o conjunto das atividades sistematicas e racionais que, com maior
seguranca e economia, permite alcancar o objetivo — conhecimentos
vélidos e verdadeiros -, tracando o caminho a ser seguido, detectando
erros e auxiliando as decisdes do cientista (MARCONI e LAKATOS, 2007,
p. 83).

Para tanto, ndo é pequeno o arsenal de técnicas que se tem a disposi¢cado no
que se refere aos procedimentos de pesquisa cientifica, desde a observacao até as
mais complexas atividades de investigacao.

Por sua vez, como muito bem lembram Boni e Quaresma (2005), toda
pesquisa parte, na maioria das vezes de um desejo intimo e particular do
pesquisador de investigar um determinado objeto de estudo, que, ao ser escolhido,
implica, de certa forma, perda da neutralidade do pesquisador. Isso acontece em
virtude das escolhas, por parte daquele que pesquisa, do que selecionar e de como
recolher os dados coletados.

Assim sendo, por meio de uma analise € verdadeiro dizer que, inicialmente,
toda pesquisa € motivada por inquietacbes pessoais, construidas a partir de uma
observacdo despretensiosa de uma realidade, que vai se configurando no desejo de
um estudo que possa jogar luz sobre as duvidas, hip6teses e questionamentos

acerca do objeto a ser investigado.
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Observam-se, no percurso de formacéo inicial, alteragbes sobre a concepcao
do ser professor pelos licenciados?

Uma vez que existem questdes previamente concebidas, torna-se justificada,
nao fosse ela exigéncia cientifica, a escolha de um método que balize as acdes do
pesquisador, a fim de se preservar a sua imparcialidade.

Pautado por essas consideragfes, este trabalho se caracteriza como uma
pesquisa exploratoria e descritiva. Exploratéria porque “[...] busca apenas levantar
informacBes sobre um determinado objeto, delimitando assim um campo de
trabalho, mapeando as condigdes de manifestacéo desse objeto” (SEVERINO, 2008,
p. 122). E descritiva porque “[...] visa descrever as caracteristicas de determinada
populacdo ou fendbmeno ou o estabelecimento de relacbes variaveis. Envolve o uso
de técnicas padronizadas de coleta de dados: questionario ou observacao
sistematica” (GIL apud SILVA e MENEZES, 2005, p. 21).

Trata-se de estudo transversal aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade de Taubaté sob n°. CEP/TAUBATE 519/10.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, foi feito um levantamento, pelo
qual se procedeu a [...] interrogagédo direta das pessoas cujo comportamento se
deseja conhecer” (GIL apud SILVA e MENEZES, 2005, p. 21).

A observacdo dos critérios descritos teve como objetivo buscar
conhecimentos por meio de acles sistematizadas, na tentativa de esclarecer as

guestdes levantadas por esse estudo.

4.1 ABORDAGENS QUANTITATIVA E QUALITATIVA

Esta pesquisa tem carater quantitativo-qualitativo, ja que a abordagem
quantitativa permite uma avaliagdo de forma mais pormenorizada de opinides e

informacgdes, enquanto a abordagem qualitativa:

[...] considera que ha uma relagdo dinamica entre o mundo real e o sujeito,
isto €, um vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito que ndo pode ser traduzido em ndmeros. A interpretacdo dos
fendbmenos e a atribuicdo de significados sdo basicas no processo de
pesquisa qualitativa (SILVA e MENEZES, 2005, p. 20).

Uma vez que esta pesquisa utilizou como instrumento de coleta de dados um

questionario composto por questdes fechadas e uma questdo aberta, os aspectos
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quantitativo e qualitativo foram preservados. Por meio das questbes fechadas
coletaram-se as opinides e informagdes sobre os sujeitos. Ja a questdo aberta, em
gue os respondentes puderam expressar valores, concepc¢des e sentimentos de
forma espontanea, contemplou as caracteristicas da abordagem qualitativa para
categorizar as respostas (temas).

A fim de caracterizar os dois tipos de pesquisa que foram utilizadas neste

trabalho, recorreu-se ao Quadro comparativo elaborado por Teixeira (2008, p.138):

Aspecto Pesquisa Quantitativa | Pesquisa Qualitativa
Enfase na interpretacdo do _
entrevistado em relacdo a Menor Maior
pesquisa
Importancia do contexto da Menor Maior

organizacao pesquisada

Proximidade do pesquisador

em relacdo aos fenbmenos Menor Maior
estudados

Alcance do estudo no tempo Instantaneo Intervalo maior
Numero de fontes de dados Uma Varias

Ponto de vista do pesquisador Externo a organizagao Interno & organizacao
Quadro teérico e hipbteses Definidos rigorosamente | Menos estruturados

Quadro 8: Comparacao de caracteristicas de pesquisas quantitativas e qualitativas
Fonte: Teixeira (2008, p. 138)

Para Teixeira (2008), alguns dos aspectos listados apresentam aplicabilidade
mais consistente (maior) e menos consistente (menor), de acordo com a abordagem
utilizada.

Existem também diferengas entre o alcance do estudo no tempo. A pesquisa
guantitativa caracteriza-se pela leitura imediata do objeto de estudo, enquanto a
pesquisa qualitativa permite compreender um espaco maior de tempo de um
determinado contexto.

As caracteristicas em destaque na cor amarela, no quadro acima, Sdo 0Ss
elementos utilizados nesta pesquisa.

Bauer e Gaskell (2008, p. 66) defendem o uso da pesquisa quantitativa em
conjunto com outros métodos, pois pode contribuir com “[...] informagao contextual

valiosa para ajudar a explicar achados especificos”. No caso deste estudo, buscou-se
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uma percep¢do mais apurada quanto as concepc¢des dos entrevistados acerca do
“ser professor”.

Assim sendo, ndo € possivel pensar em contradicdo, ao utilizar as duas
abordagens. Ao contrario, com esses dois enfoques o0 que se pretende é que haja

complementaridade que concorra para um bom resultado.

4.2 LOCUS DA PESQUISA, POPULACAO E AMOSTRA

Fazer o levantamento de um todo é tarefa praticamente impossivel, o que
torna necesséria a investigacdo de apenas parte do universo de interesse. Por essa
razdo, Marconi e Lakatos (2007) justificam a necessidade de selecionar de forma
conveniente uma parcela de uma populacéo, o que se chama de amostra.

No caso deste trabalho, o objeto de pesquisa foram os alunos do curso de
Pedagogia de uma instituicdo de ensino do estado de Minas Gerais que, desde a
implantacdo do referido curso, até o ano 2010, foi responsavel pela formacédo de
aproximadamente 1.380 pedagogos.

A escolha teve base no critério de acessibilidade aos sujeitos, uma vez que a
instituicdo de ensino superior acolheu de imediato a proposta da realizacdo da
pesquisa junto aos alunos. E necessario esclarecer que a instituicio em si ndo é foco
deste estudo.

Atualmente o total de matriculados em seu Curso de Pedagogia € de 202
alunos: 52 (cinquenta e dois) no 1°. Semestre (Iniciante), 58 (cinquenta e oito) no 3°.
Semestre (Intermediario 1), 49 (quarenta e nove) no 5°. Semestre (Intermediario 1) e
43 (quarenta e trés) no 7°. Semestre (Concluinte).

Dessa populacédo, 165 (cento e sessenta e cinco) licenciandos participaram
desta pesquisa (amostra), ou seja, 81,6% do total de 202 dos alunos responderam ao
instrumento de coleta de dados, e 9,7% dos respondentes manifestaram-se na
guestdo aberta (qualitativa).

Nos ultimos 10 anos, dos 542 alunos gue ingressaram no curso de Pedagogia
dessa instituicdo de ensino superior, 70,3% concluiram o curso.

A matriz curricular utilizada pela instituicdo esta apresentada no quadro que segue,

tornando possivel uma visualizacdo das diferentes disciplinas oferecidas aos



100

licenciandos ao longo dos sete semestres que compdem o curso, bem como a carga-
horaria disponibilizada a cada uma delas. Muito embora o estudo de curriculo ndo
seja utilizado neste trabalho, parece ser interessante disponibiliza-la como um

elemento de familiarizacdo com as disciplinas estudadas pelos sujeitos da pesquisa.

Disciplina Carga horéria (h/a)

Administracso 80

Administracdo e Inspecio Escolar 80

Antropologia 40

Alfabetizag&o e Letramento 80

Arte-Educacao e Ludicidade 80

Biologia da Educacgéo 60

Ciéncias Naturais - Metodologia e Pratica de Ensino 40

Comunicacio e Expressdo 80

Criatividade e Inovac&o 40

Curso Normal Médio - Pratica de Ensino das Areas 60
Pedagogicas

Curriculo — Teoria e Pratica 40

Didatica 60

Economia e Financas 40

Educacao de Jovens e Adultos 40

Educagéo Especial Inclusiva 60

Educacéo Nao-escolar 40

Educaco Infantil I; II 140

Estatistica Aplicada & Educac&o 40

Etica e Responsabilidade Social 60

Empreendedorismo 40

Filosofia 40

Filosofia para Criangas 40

Filosofia — Topicos Especiais 40

Filosofia da Educacso I; II 80

Fundamentos Linguisticos para a Alfabetizagdo 40

Gestéo de Pessoas 40

Gestéo Escolar I; Il 80

Geografia/ Histéria — Metodologia e Pratica de 40

Ensino
Histéria da Educacédo 60
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Histéria da Educacao e da Pedagogia 80
Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira 40
Introducédo ao Pensamento Cientifico 40
Literatura Infantil 40

Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) 40
Lingua Portuguesa - Metodologia e Pratica de Ensino 100
Matematica — Metodoloé’iz!\I e Prética de Ensino I; Il 100
Psicologia da Educacéo I; Il 120

Politica e Legislagédo da Educacdo Nacional 80
Sistema de Avaliacdo 40

Sociologia 40

Sociologia da Educacéo I; Il 120
Supervisdo e Orientacdo Educacional 80
Tecnologias da Informacéo e Comunicagéo na 60

Educacao

Estagio Supervisionado [; II; lll; 1V; V; VI;VII 300
Atividades Complementares I; II; Ili; IV;V; VI; VII 100
Topicos Integradores I; II; 1I; IV 160

Quadro 9: Disciplinas que compdem a Matriz Curricular do Curso de Pedagogia da IES

Tendo-se abordado as questdes referentes ao locus, populacdo e amostra
desta pesquisa, o préximo item descreve os procedimentos, o instrumento de coleta

de dados e a forma de tratamento desses resultados.
4.3 PROCEDIMENTOS, INSTRUMENTO E TRATAMENTO DA COLETA DE DADOS

No que se refere aos procedimentos de coleta de dados, primeiramente a
pesquisadora e a orientadora fizeram contato com a instituicdo e transmitiram as
informacgdes necessarias quanto a relevancia deste estudo, seus objetivos e critérios
técnicos, bem como sobre os aspectos éticos.

Apds esse contato, os sujeitos foram abordados pessoalmente, também
recebendo todas as informacgdes sobre a pesquisa.

Como instrumento de coleta de dados foi aplicado um questionario elaborado
por Chamon (2003), com as adaptacfes necessarias ao publico investigado. A

utilizacao desse instrumento foi devidamente autorizada, uma vez que este trabalho
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faz parte de grupo de estudo na é&rea de formacgéo de professores orientado pela
autora do questionario em questéo.

Um questionario é instrumento de coleta de dados. Como bem o definem
Marconi e Lakatos (2007), é:

[...] constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito, sem a presenca do entrevistador. Em geral, o
pesquisador envia 0 questionario ao informante, pelo correio ou por um
portador; depois de preenchido, o pesquisador devolve-o do mesmo modo
(MARCONI e LAKATOS, 2007, p. 203).

Segundo Gil (1999), o uso do questionario em pesquisas apresenta vantagens,
dentre as quais: torna possivel o acesso a um numero significativo de sujeitos, em
diferentes locais, cobrindo inclusive grandes extensdes territoriais, e preserva o
anonimato dos respondentes.

Quanto ao tipo, as questdes podem ser definidas como “questbes fechadas,
questdes abertas e questdes relacionadas” (GIL, 1999, p. 129).

Questdes fechadas sdo aquelas cujas possiveis respostas ja sao
apresentadas aos sujeitos de pesquisa, devendo ele escolher uma ou mais
alternativas que julgue correta(s). Nas questdes abertas, ndo ha qualquer tipo de

bY

restricdo a resposta, havendo total liberdade de manifestacdo. Ja nas questdes
relacionadas, uma questdo pode levar a necessidade ou ndo de se responder a
outra. Por exemplo: se em uma pergunta o enunciado é “vocé fuma cigarros” e a
resposta for sim, a préxima pergunta seria, “quantos cigarros vocé fuma por dia” (GIL,
1999).

No caso deste estudo, sdo utilizadas 96 (noventa e seis) questdes fechadas,
algumas delas relacionadas, e 01 (uma) questéo aberta.

A organizacao das questdes fechadas, em sua maioria, foi por meio da Escala
de Likert, com opc¢Oes de respostas graduadas em: 1. Sem importancia; 2. Pouco
importante; 3. Importante; 4. Muito importante; 5. Extremamente importante.

Escala Likert € um dos tipos de escalas sociais mais utilizado no mundo.

Cabe, aqui, apresentar o conceito de escalas sociais:

[...] s@o instrumentos construidos com o objetivo de medir a intensidade das
opinibes e atitudes da maneira mais objetiva possivel. Embora se
apresentem segundo as mais diversas formas, consistem basicamente em
solicitar ao individuo pesquisado que assinale, dentro de uma série
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graduada de itens, aqueles que melhor correspondem a sua percepcao
acerca do fato pesquisado (GIL, 1999, 139).

O questionario utilizado esta dividido em 10 blocos de perguntas, que, por sua
vez, compdem cinco eixos teméticos, pelos quais € possivel investigar aspectos do
sujeito de pesquisa, buscando, assim, atingir os objetivos deste estudo.

O primeiro eixo traz a caracterizagdo da amostra, verificando-se o perfil
pessoal e socioecondmico dos sujeitos, importante também para compreensdo de
sua identidade.

O segundo, denominado eixo identitario, busca explicitar as concepc¢des dos
respondentes quanto ao que significa “ser professor’. Neste eixo sdo tratadas as
concepgdes acerca do que se entende como “Ser Professor”. Investigaram-se as
concepcdes a respeito da profissdo por considera-las parte de processo de
construcao identitaria, que envolve, tanto as praticas, como 0s saberes docentes.

O terceiro eixo enfoca a formacéo, e esta dividido em duas categorias, que
apresentam dados que permitem uma leitura sobre as concepcdes dos sujeitos da
pesquisa sobre aspectos relacionados a formacéo inicial e continuada, e tracos e
habilidades relevantes ao processo formativo. Este eixo apresenta o0s tracos
considerados relevantes aos licenciandos no que tange o processo de formacéo. Foi
solicitado aos sujeitos que valorassem os quesitos, dentro de uma escala, que variou
de sem importancia a extremamente importante.

Por sua vez, o quarto é o eixo da prética, em que se aborda a relacao entre
as perspectivas do exercicio da profissdo (pratica) e as politicas publicas
educacionais, a formacédo, saberes e a identidade docente, sem a pretensdo de se
aprofundar no estudo da prética profissional, que serve apenas de referencial para
analise dos dados.

No eixo quinto, Escolha da Profissdo, investigam-se o0s elementos que
influenciaram e contribuiram para a escolha profissional dos sujeitos de pesquisa —
os caminhos percorridos até se chegar a profissdo docente.

Esses eixos permitiram uma visao mais abrangente dos sujeitos da pesquisa,
NOS seus aspectos pessoais e profissionais.

O quadro que segue permite uma visualizagcéo dos diferentes eixos tematicos,

bem como do agrupamento dos blocos correspondentes a cada um deles.



104

EIXO BLOCOS QUESTOES
Caracterizacdo da amostra | 08 — Dados sociodemograficos do sujeito 66 a 85
Identitario 01 — Opinido sobre o que é ser professor 0l1a02
Formacéao 02 — Em que consiste a formac&o docente 04a10
03 — Classifique as dificuldades enfrentadas 11 a 22
. pelo professor
Pratica 04 — Prética em sala de aula 23a4l
05 — Fatores importantes na préatica docente 42 a 49
(aspectos da profissionalidade)
Escolha da Profissio 09 — Escolha Profissional 86a 87
10 — Impressdes sobre a profissédo docente 88 a 96

Quadro 10: Eixos tematicos e blocos de questbes do instrumento de coleta de dados
(Questionério)

A gquestdo aberta contida no questionario e utilizada para a andlise qualitativa
foi a seguinte: “Use este espaco para fazer suas consideracdes, se assim o
desejar”. O numero total de respondentes dessa questdo foi de 16 (dezesseis)
sujeitos.

O tratamento dos dados quantitativos foi feito por meio do Software SPHINX®O,
ferramenta para andlise de dados gerenciais e académicos, enquanto os dados
qualitativos foram analisados com o auxilio do Software ATLAS.ti., ferramenta mais
apropriada a analise de dados dessa natureza.

O SPHINX©®© é um software que auxilia na elaboracdo e organizacdo dos
instrumentos de pesquisa (questionario), na tabulacédo e tratamento de dados, bem
como na andlise dos resultados, por meio de diferentes tabelas e graficos passiveis
de serem gerados.

As informacdes acerca desse software resumem-se na interpretacdo de um
manual elaborado por Chamon (2010), que tem como titulo “Elaboracdo de
questionario usando o software SPHINX”.

JA o ATLAS.ti, segundo Walter e Bach (2009, p. 6), € uma ferramenta
desenvolvida pela Universidade Técnica de Berlim, Alemanha, que tem como
finalidade auxiliar na interpretacdo de dados qualitativos. Suas principais vantagens
consistem na reducédo do tempo gasto com a analise, além de seu carater flexivel,

que permite adaptacédo a diferentes pesquisas, uma vez que o0 software € capaz de
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“[...] analisar e gerenciar diferentes tipos de documentos, como textos (respostas a
questiondrios ndo-estruturados, transcricdo de entrevistas, relatérios de observacao,
documentos, cartas, texto jornalistico ou literario e outros)”.

Possui quatro principios basicos:

- visualizac8@o: gerenciamento da complexidade do processo de analise,
mantendo o contato do usuario com os dados; - integracdo: a base de
dados e todos os elementos construidos na analise séo integrados em um
Unico projeto, a unidade hermenéutica; - casualidade (serendipity):
promove a descoberta e os insights casualmente, isto é, sem a busca
deliberada por aquilo que foi encontrado; - exploracdo: a interacdo entre os
diferentes elementos constitutivos do programa promove descoberta e
insights (BANDEIRA-DE-MELLO, 2006, apud WALTER e BACH, 2009, p.
7).

Pretendeu-se, com a utilizacdo dos dois softwares, melhor organizacéo,
analise e visualizacao dos dados coletados.
Tendo-se discorrido acerca do método utilizado por esta pesquisa, é possivel,

agora, no proximo capitulo do trabalho, apresentar os resultados e as discussoes.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Este trabalho propds-se a investigar questdes pertinentes a formacao inicial e
continuada dos professores a partir das concepcgdes de licenciandos, ao longo de
um curso de Pedagogia, que resultam em um processo continuo de construcao
identitaria.

Tracar o perfil sociodemografico dos sujeitos de pesquisa, apontar os saberes
tedrico-préticos incorporados durante o processo de formacdo, observados nos
Referenciais para Formacao de Professores e na pratica docente, identificar quais
elementos sdo importantes para a construcdo identitaria, ao longo da formacao,
apontar como a formacdo é concebida pelos licenciandos, assim como quais
habilidades e atitudes sdo necessarias para o processo formativo e, por fim,
descrever como a prética docente € percebida pelos licenciandos e como se da a
escolha da profissdo configuram-se como proposta desta pesquisa.

S&ao0 esses 0s aspectos que norteiam a analise dos dados coletados, que ora
se pretende discutir.

A apresentacdo dos dados estd dividida em duas partes. Na primeira
apresenta-se a analise dos dados quantitativos, organizados por eixos, em
conformidade com as peculiaridades das questdes apresentadas aos sujeitos da
pesquisa. Na segunda parte sdo tratados os resultados obtidos por meio da andlise
qualitativa dos dados.

Cabe ressaltar que este trabalho ndo tem a pretensdo de generalizar os
dados obtidos, atendo-se ao universo de pesquisa, ou seja, aos licenciados de um
curso de Pedagogia do Estado de Minas Gerais. Os estudos na area de formacéo de
professores citados ao longo deste capitulo apenas ilustram ou servem de
comparacao em relacao a alguns resultados.

Considerando o grande numero de informagdes coletado, nem todos os
dados foram incluidos no presente capitulo, que é destinado a discussao e analise.
Esses dados ficardo a disposicdo da pesquisadora, para futuros estudos. Aqui,
foram utilizados os considerados mais relevantes ao objetivo deste trabalho.

Primeiramente sdo discutidos os dados relacionados aos aspectos

guantitativos desta pesquisa.



107

5.1 DADOS QUANTITATIVOS

5.1.1 Caracterizacdo da amostra

Neste eixo de andlise dos dados quantitativos, apresenta-se o perfil
sociodemografico dos sujeitos.

A analise de dados dessa natureza permite descrever quem Sao 0S sujeitos
de pesquisa, além de verificar se existem diferencas e/ou semelhancas entre o perfil
dos licenciandos e o dos professores em atuacdo (comparagcdo com estudos

realizados sobre o0 mesmo assunto).

5.1.1.1 Distribuicéo dos sujeitos por semestre

| Qual semestre vocé esta cursando?

. 1° Semestre: Iniciante

. 3 Semestre: Intermediario |
[ ] 5 Semestre: Intermediario
|:| 7° Semestre: Concluinte

47

Gréfico 3: Distribuicdo da amostra por semestre do curso

O Grafico 3 descreve os dados referentes a distribuicdo dos sujeitos ao longo
dos sete periodos (semestres) do curso, de importante destaque, ja que o presente
trabalho consiste em um estudo transversal.

Lembrando que o total de matriculados no Curso de Pedagogia em questéo é

de 202 licenciandos e que a amostra desta pesquisa consiste em 165 (Nt= nimero
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total) sujeitos, os dados foram divididos em quatro grupos: 1°. Semestre (Iniciante),
3°. Semestre (Intermediario 1), 5°. Semestre (Intermediario 1) e 7°. Semestre
(Concluinte).

Os dados apresentados em percentuais obedecem a relacdo
Semestre/Matricula e estdo distribuidos da seguinte forma: alunos ingressantes
(Ni=47), correspondem a 28,5%; alunos do Intermediério | (Nil= 41), 24,8%; alunos
do Intermediario Il (Nill= 47), 28,5%; e, alunos Concluintes (Nc= 30), 18,2%.

E possivel observar que o nimero de alunos Concluintes é menor do que o
dos Iniciantes, o que pode indicar uma evasao de 10, 3% (Ns= 17) de licenciandos,
inferior & apontada pelos dados do Censo da Educacdo Superior de 2010, cujo
percentual encontrado € de 57,6% de alunos evadidos, ao longo dos cursos de
licenciaturas (CENSO, 2011).

Em seguida apresenta-se distribuicdo quanto ao género dos sujeitos.

5.1.1.2 Género

| SEXO

- Masculino
- Feminino

161

Grafico 4. Distribuicdo da amostra por género

O numero de matriculas de alunos do género feminino, que representa, em

percentuais, 97,5% (Ns= 161 sujeitos), comparativamente é superior ao observado
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pelo Censo da Educag&o Superior de 2010, que apontou um percentual de 60,9% de
mulheres matriculadas nos cursos de graduacao presencial e a distancia, em todo o
Brasil.

A diferenca entre os dados do Censo da Educacdo Superior de 2010 e os
coletados por essa pesquisadora talvez se justifique pelo fato de este estudo nao
abordar outras licenciaturas além da Pedagogia.

Ja a pesquisa da UNESCO (2004) menciona que 81,3% dos professores
brasileiros sdo mulheres, e os dados da pesquisa de Moreira (2012), realizada junto
aos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental da rede publica do
estado de Minas Gerais, apontam que 98,1% dos docentes sédo do género feminino.

Rangel (2008), investigando no Para licenciandos do mesmo curso
(Pedagogia), encontrou resultados semelhantes, ou seja, 93,7% dos pesquisados
eram mulheres, 0 que reforca a justificativa acima apresentada.

Essa feminizacdo da profissdo docente € confirmada por estudos que
embasaram este trabalho, tais como os de Villela (2003), Louro (2011), UNESCO
(2004) e os Referenciais para Formacéo de Professores (2002), que lembram que a
docéncia esta histérica e culturalmente ligada ao trabalho com criangas, e, no
imaginario coletivo, a mulher é considerada, por sua natureza, mais habilidosa para
essa funcao (BRASIL, 2002).

As pesquisas de Gatti e Barretto (2009) apontam que 92,5% dos licenciandos
em Pedagogia sdo do género feminino. As autoras comentam que a docéncia foi
determinante, no ingresso das mulheres no mercado de trabalho no Brasil, tornando-
se uma carreira segmentada “[...] do ponto de vista do género, seja em relagédo a
outras carreiras, seja com respeito a propria carreira docente, a qual durante muitas
décadas reservou aos homens as funcées de mando nos sistemas educativos”.

A histéria das mulheres na profissao docente “[...] se deu também no terreno
das relacdes de género: as representacées do masculino e do feminino, os lugares
sociais previstos para cada um deles sdo integrantes do processo historico”
(LOURO, 2011, p. 478).

A questdo do género reporta a uma “constru¢cdo social’, na qual a
subjetividade acaba por constituir uma identificacdo, que implica representacao de

papéis sociais, explicados por Deschamps e Moliner (2009).
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Assim, a docéncia transforma-se em uma atividade profissional vista como
“condizente” ao universo feminino, em que é possivel conciliar os diferentes papéis
sociais femininos, dona de casa-mée-esposa-trabalhadora, além de ser considerada
uma profisséo “adequada” a personalidade da mulher.

Louro (2011) relata a construcdo histérica dessa concepcao, pela qual a
profissdo docente passou a ser considerada “apropriada” ao sexo feminino, ja que,
sendo um trabalho de turno U(nico, ndo comprometeria outros afazeres e
responsabilidades atribuidas as mulheres.

Pode-se também citar, como justificativa para a predominancia de mulheres
na profissdo docente, o processo de industrializacdo brasileira, o qual permitiu aos
homens ingressarem em carreiras mais promissoras (UNESCO, 2004), ja se
observando a desvalorizacdo do magistério.

O Quadro 5, que descreve as caracteristicas socidemogréficas dos
professores brasileiros, elaborado com bases na pesquisa da UNESCO (2004),
demonstra que 29,7% das professoras do Brasil se classificam como chefe de
familia, ou seja, sdo responsaveis pelo sustento familiar.

E um percentual significativo, que evidencia uma situacdo a se refletir: a
profissdo docente, construida histérica e socialmente como uma atividade
secundéaria, exercida em turno de trabalho parcial, e cujo salario era apenas visto
como complementar a renda familiar, atualmente se configura como provento de
guase 30% das familias dos professores brasileiros.

O Grafico 5 apresenta a distribuicdo dos sujeitos da pesquisa por idade,
demonstrando que a predominancia da faixa etaria dos sujeitos esté situada entre 18
e 20 anos: 37,6% (Ns= 62). Os demais percentuais correspondentes a idade dos
pesquisados, agrupados por ordem de prevaléncia, sdo: 27,3% (Ns= 45), no
segmento entre 21 e 23 anos; 11,6% (Ns= 19) com idade compreendida entre 26 e
30 anos; 8,5% (Ns= 14) com 24 e 25 anos; 7,9% (Ns= 13) encontram-se na faixa de
31 a 39 anos; 4,9% (Ns= 8) responderam ter menos de 18 anos; e, 2,5% (Ns= 4)

disseram ter mais de 40 anos de idade.

5.1.1.3 Idade
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IDADE |

. Menos 18 anos

. De 18 a 20 anos
|:] De21a23anocs
|:| De 24 a 25 anos
. De 26 a 30 anos
|:| De 31 a 39 anos
. Mais de 40 anos

Grafico 5: Distribuicdo da amostra por idade

Os dados demonstram que 64,9% (Ns= 107) dos licenciados tém entre 18 e
23 anos de idade, indo ao encontro dos dados que o Censo da Educacédo Superior
de 2010 informa, isto é, a metade dos alunos matriculados em cursos presenciais
séo de idade inferior a 24 anos.

Ja os estudos de Gatti e Barretto (2009, p.160) apresentam o0s seguintes
percentuais de alunos: “[...] na faixa etéaria ideal, de 18 a 24 anos: (46%); entre 25 a
29 anos situam-se pouco mais de 20% deles e proporcao semelhante esta na faixa
dos 30 a 39 anos”.

No caso desta pesquisa, 0 numero de alunos que cursam Pedagogia na faixa
etaria ideal é superior aos numeros encontrados, tanto por Gatti e Barretto (2009),
qguanto pelo Censo da Educacéo Escolar de 2010. Ou seja, a amostra que compde
esta pesquisa € mais jovem dos que as dos estudos citados.

Apresenta-se em seguida o estado civil da amostra estudada (Gréafico 6). E
possivel observar que o grupo de predominéancia € o dos solteiros, representando
um total de 79.3% (Ns= 131) da amostra. Demonstra ainda que 16,3% (Ns= 27) dos
respondentes sdo casados; 1,8%, divorciados (Ns= 3); 1,2% (Ns= 2) vive

maritalmente; e, apenas 01 (um) sujeito da pesquisa é viavo.
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5.1.1.4 Estado Civil

| Qual seu estado civil?

. N2o resposta
[l casado(a)

[l soiteiro(a)

[] viuwo(a)

. Divorciado( @)
. Vive maritalmente

Grafico 6: Distribuicdo da amostra por estado civil

Os estudos da UNESCO (2004) indicam que 55,1% dos professores sao
casados, e que boa parte dos licenciandos se casa apenas depois de ter concluido o
curso de formagao.

Os dados da pesquisa realizada por Moreira (2012) junto aos professores da
rede publica do estado de Minas Gerais que trabalham nas séries iniciais do Ensino
Fundamental da mesma regido apontam que 74,6% dos sujeitos sdo casados ou
vivem maritalmente, 14,8% sao solteiros, 1,6% s&o viuvos e 9%, divorciados.

Os dados que apontam como grupo predominante desta pesquisa o de
solteiros, se cruzados com os resultados encontrados por Moreira (2012),
corroboram a consideracdo feita no paragrafo anterior, ou seja, a de que 0s
professores se casam apods o ingresso na profissdo. Logo, durante a formacédo, néo

se dedicam as questdes relacionadas a vida conjugal.
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Os Graficos 7 e 8 apresentam a renda pessoal e a renda familiar dos sujeitos
de pesquisa, auxiliando na compreensdao de aspectos importantes a eles

relacionados.

5.1.1.5 Renda Pessoal e Renda Familiar

Renda pessaal

N&o resposta

Até 1 salario minimo

Acima de 1 até 3 salarios minimos
Acima de 3 até 5 salarios minimos

Acima de 5 até 10 salarios minimos

] [mm ]

Acima de 10 salarios minimos

Grafico 7: Distribuicdo da amostra por renda pessoal

No que diz respeito a renda pessoal, os dados apontam que mais da metade
dos sujeitos, 52,1% (Ns= 86) ganha até um salario minimo, enquanto 33,9% (Ns=
56) dos respondentes recebem até 03 salarios minimos. Um total de 3,0% (Ns= 5)
encontra-se na faixa salarial compreendida entre 03 e 05 salarios minimos, e apenas

1,8% (Ns= 3) dos entrevistados ganham entre 05 e 10 salarios minimos.
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Renda familiar

N&o resposta
Até 1 salario minimo

(]

Acima de 10 salarios minimos

Grafico 8: Distribuicdo da amostra por renda familiar

Quanto a renda familiar, a faixa salarial predominante situa-se entre 01 e 03
salarios minimos, 50,3% (Ns= 83). O grupo que tem familia com renda entre 03 e 05
salarios minimos representa 32,3% (Ns= 53) da amostra. Apresentam percentuais
de 8,5% (Ns= 14) os sujeitos com renda familiar entre 05 e 10 salarios minimos,
6,6% (Ns= 11) dos respondentes percebem apenas até 1 salario minimo por més, e
1,8% (Ns= 3) responderam receber mais de 10 salarios minimos mensais.

Somando-se os percentuais das familias que recebem de 01 a 03 salarios
minimos, 50,3% (Ns= 83), com os 6,6% (Ns= 11) que recebem até 01 salario
minimo, chega-se a um total de 56,9% (Ns= 94) dos sujeitos. Comparando esses
dados com os apresentados na Tabela 1, Renda per capita por classes, que consta
na pagina 31 deste trabalho, € possivel verificar que mais da metade dos
licenciandos enquadra-se nas classes C e D.

O grupo com renda familiar entre mais de 03 e 05 salarios minimos (32,3%)
enquadra-se na categoria B1, que representa a parcela mais baixa da Classe B.

Esses trés grupos destacados, que representam as Classes B1, C e D,

perfazem um percentual significativo de 89,2% dos sujeitos.

Acima de 1 até 3 salarios minimos
Acima de 3 até 5 salarios minimos
Acima de 5 até 10 salarios minimos
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E possivel que a condicdo econdmica tenha alguma significAncia na
constituicdo da identidade docente, considerando-se alguns tedricos apresentados
neste trabalho.

Woodward (2012), ao descrever o modelo ndo essencialista de identidade,
informa sobre o seu carater relacional, considerando que o entorno social do
individuo é um elemento constituinte dessa identidade.

Ja Ciampa (2011) esclarece que constituicdo da identidade acontece em
relagcéo, tanto ao que nos diferencia, como ao que nos iguala. Assim, o “se ver” em
uma determinada situagdo, enxergando “nos diferentes” outros contextos de vida,
reflete na construgéo de uma identidade.

Outro aspecto a se considerar vem da andlise dos dados da pesquisa da
UNESCO (2004), a qual demonstra que 29,9% dos professores em atuacao
recebem entre 02 e 05 salarios minimos, e que 36,6% ganham de 05 a 10 salarios
minimos.

Estudos de Moreira (2012) apontam que 82,8% das familias dos professores
da rede publica estadual de Minas Gerais recebem de 01 a 05 salarios minimos
mensais, portanto € possivel perceber que as rendas dos licenciandos e dos
professores em atuagao na regido da pesquisa sao semelhantes.

Apesar de este trabalho ndo ter como foco andlise dessa natureza, parece
importante refletir se impedimentos de ordem financeira poderiam ter influenciado na
escolha do curso superior por esses licenciandos. Outro aspecto a considerar € se a
dificuldade de ascensdo social por meio do ingresso na profissdo docente é
percebida por eles, ou se a possibilidade de receber até 10 salarios minimos, teto
apontado pela UNESCO (2004), representa um atrativo para aqueles que procuram
o curso de Pedagogia.

Essas questbes serdo verificadas mais adiante, quando da analise dos dados
sobre a escolha da profissdo, para observar se aspectos salarios influenciam nesse

guesito.
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5.1.1.6 Ocupacao no Mercado de Trabalho

Qcupagdo

Administrativo 2

Estagiaria 24

Escola/Educagéo (ndo especifico) )2

Comércio | 14

Professora 14

Desempregado

Atendimento

Senigos

Servigo Publico
IndUstria

Casa da familia

Hospital
Auxiliar

Sem resposta

Grafico 9: Ocupacdo no mercado de trabalho

O primeiro resultado relevante constata que 80,6% (Ns= 144) dos licenciados
séo trabalhadores, ou seja, dividem seu tempo entre estudo e trabalho.

No quesito ocupacdo no mercado de trabalho, os ocupantes de funcdes
administrativas representam o grupo de predominancia, com percentual de 15,7%
(Ns= 26) do total de entrevistados, seguido da categoria das estagiarias, que
representa 14,5% (Ns= 24) da amostra. O grupo de professores perfaz 8,4%, (Ns=
14) enquanto o conjunto de respondentes que atuam na escola/educacdo (nao
especificando as fungcdes que desempenham) representa um total de 12,7% (Ns=

21) da amostra. Somando-se 0 grupo de professores com o0 dos que atuam na
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escola/educagédo, encontra-se um total de 21,1% (Ns= 35) dos sujeitos da pesquisa.
Esse dado demonstra que mais de 20% dos licenciados ja se encontram, de alguma
maneira, inseridos no universo escolar como trabalhadores.

Os dados coletados por Moreira (2012) demonstram que apenas 2,2% de
professores em atuagdo possuem habilitacdo em nivel médio. A diferenca aferida
entre os dados desta pesquisa e os obtidos por Moreira (2012) talvez se explique
pelo fato de que, provavelmente, um percentual dos licenciandos que ja atua na
docéncia trabalha em escolas particulares.

Dados da UNESCO (2004) dao conta de que 53% dos professores se
inseriram na profissdo docente antes da conclusdo de sua formagao inicial, ficando
portanto abaixo desse patamar a amostra pesquisada no presente estudo.

Os sujeitos que se apresentam como professores provavelmente sdo aqueles
com formacao no antigo Curso Normal/Magistério (modalidade ensino médio), ou até
mesmo professores leigos, que buscam a certificacdo em nivel superior exigida pela
LDBEN n°. 9394/96.

5.1.1.7 Formacé&o escolar dos pais (pai e mae)

Qual a formagao escolar de seu pai?

|:| N&o resposta

. N&o possui formagao escolar

I:l Estudou até a antiga 4% série

[ ] Estudou até a antiga 82 série (Completos)
[l Estudou até a antiga 82 série (Incompletos)
E] Estudou até o Ensino Médio (Completos)
. Estudou até o Ensino Médio (Incompletos)
[[] Fez faculdade

. Pds-graduado

Grafico 10: Distribuicdo da amostra por formacéo escolar do pai
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Qual a formagao escolar de sua mae?

10 1 10

. N&o resposta

. N&o possui formagao escolar

[ ] Estudou até a antiga 47 série

|:] Estudou até a antiga 82 série (Completos)
. Estudou até a antiga 82 série (Incompletos)
|:| Estudou até o Ensino Médio (Completos)
. Estudou até o Ensino Médio (Incompletos)
[ ] Fez faculdade

[l Pes-graduado

Grafico 11: Distribuicdo da amostra por formacao da mée

Quanto a formacao escolar dos pais (pai e mae) dos sujeitos de pesquisa, 0s
dados apontam como grupo de predominancia, tanto de pais quanto de maes, a
antiga 42 Série do Ensino Fundamental, com percentuais similares em torno de
34,5% (Ns= 57). Enquadradas na categoria de Ensino Médio completo encontram-se
em torno de 22,2% (Ns= 36) das respostas. O percentual de mées com nivel
superior - 15,7% (Ns= 26) é maior do que o de pais - 8,5% (Ns= 14). Ja na categoria
de sem formacdo escolar, os dados se invertem, ou seja, menos pais nhao
frequentaram a escola - 4,2% (Ns= 07), do que mées - 6,0% (Ns= 10).

Os dados permitem afirmar que em torno de 40% de pais e maes dos
licenciandos apresentam nenhuma ou baixa escolaridade, resultado que pode ser
considerado significativo.

Gatti e Barretto (2009, p.169) indicam que o0 acesso aos bens culturais varia
de acordo com a classe social dos individuos, e que tem relacdo com o que “[...] os
professores sabem, sentem, pensam e a forma como atuam nas escolas”. Destacam
ainda que a formagdo docente ndo se restringe apenas as experiéncias vividas
dentro da escola, mas também abrange “[...] as formas mais amplas pelas quais eles

se inserem na sociedade contemporanea”.
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As consideragdes aqui descritas remetem aos estudos sobre a ecologia do
desenvolvimento humano, que explicam as acomodac¢fes constantes do individuo
em face dos ambientes nos quais estdo inseridos. Assim, a condicao familiar, que
repercute no grau de insercdo do sujeito em outros contextos de desenvolvimento
(meso e exosistemas), pode representar algum impacto na construcdo de sua
identidade.

5.1.2 Eixo Ildentitario — “Ser Professor”

Neste eixo sao tratadas as concepgdes acerca do que se entende como “Ser
Professor”. Investigaram-se as concepcdes a respeito da profissdo, por considera-
las parte de processo de construcao identitaria que envolve, tanto as concepc¢des de

praticas, como as dos saberes docentes.

5.1.2.1 “Ser Professor” - Caracteristicas necessarias a atuacao docente

O enunciado apresentado aos sujeitos (licenciandos), a fim de se obter os
dados sobre quais caracteristicas eles julgam fundamentais possuir para ser
professor, foi:

‘Enumere os 05 (cinco) tragos (caracteristicas) essenciais que deve ter um
professor”.

O Gréfico 12 demonstra o grau de importancia atribuida a cada uma das 17
alternativas de resposta pelos alunos dos diferentes anos do curso, permitindo,

assim, uma analise transversal das diferentes respostas observadas.
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TRACOS CARACTERISTICOS DO PROFESSOR x PERIODO DO CURSO

106 Atualizado

96 Comprometida

91 Qrganizado

87 Dominia de contelido

f5 Abertura para o didlogo

60 Exemplo para os alunos
58 Formagdo académica

50 Boa comunicacao

50 Flexivel

33 Dindmico

30 Assiduidade e pontualidade
30 Transparente

26 Didatica contextualizada

19 Capacidade de doag3o para o aluno
10 Empatico

10 Adaptavel

2 Enérgico

. Iniciante . Intermediario | . Intermediario || D Concluinte

..QEIMHIMMM

Grafico 12 : Caracteristicas necessarias a atuacao docente — “Ser Professor”

Observando as respostas relativas a caracteristica Comprometido, a qual os

alunos ingressantes consideram significativa, percebe-se que, para os alunos que ja
se encaminham para a conclusdo do curso, esse trago ja ndo € tao representativo.

O esmaecimento dessas caracteristicas ao longo do curso pode indicar que,
durante o percurso de formacgao inicial, os licenciados perdem concepgoes
importantes ao exercicio da docéncia.

Ainda que os dados ndo apontem os motivos dessa constatacao, € possivel
gue essa mudanca seja fruto da ruptura identitaria defendida por Chamon (2003),
que acontece quando o Eu profissional passa a receber indicios de avaliagéo

negativos, que o levam a uma desvalorizacao de seu papel profissional.
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Comprometimento nesse contexto esta ligado ao fato de o professor acreditar
no seu papel e na sua importancia no processo educativo.

Tedesco (apud GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 26) diz que “[..] o
sentido ético e a dimensédo politica do trabalho docente sdo os dois pilares da
identidade do(a) professor (a): acreditar no projeto de educacdo e acreditar na
capacidade do(a) aluno(a)”.

Os cursos de formacdo deveriam reforcar esse comprometimento com o
trabalho docente, desenvolvendo nos licenciandos o senso ético e politico
necessario ao exercicio da profisséo.

A falta da percepc¢éo dessa necessidade de comprometimento com a tarefa
de ensinar pode gerar, quando do ingresso na carreira docente, sentimentos de
inseguranca e desvalorizacdo de seu papel profissional, podendo resultar em uma
ruptura identitaria, como observa Chamon (2003).

Nesses casos, a formacéo continuada aparece como uma solugdo para as
falhas observadas ao longo da formacéo inicial. Entretanto, nem sempre é realizado
um diagnostico a fim de apontar objetivamente essas lacunas, o que torna a
formagéo continuada in6cua, pouco ou nada contribuindo no desenvolvimento de
saberes praticos e tedricos que venham suprir as necessidades dos professores em
servigo.

Segundo Imbernén (2007), isso ocorre porque, a despeito de sempre existir
um discurso defendendo a qualidade do ensino, as politicas educacionais séo
planejadas e instituidas por agentes externos a sala de aula, nao sendo o professor
incluido nessas discussoes.

7z

Outra caracteristica que chama a atencdo € a do Dominio de conteudo,

bastante citada entre os licenciandos Iniciantes, mas essas citacfes diminuem junto
aos alunos Concluintes. Se analisada juntamente com o trago Flexibilidade, cuja
escolha por parte dos alunos é inversa a do dominio de conteudo, ou seja, pouco
significativa para os Iniciantes e importante para os Concluintes, duas hipoteses
podem ser levantadas.

A primeira seria que o fortalecimento do trago de flexibilidade, em detrimento
do dominio de conteudo, poderia ser decorrente de uma visdo menos tecnicista do
ensino, ou seja, o professor é concebido conforme o modelo da racionalidade
pratica, em que o papel docente esta mais ligado ao de mediador da aprendizagem
(UNESCO, 2004).
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A segunda hipétese pode revelar que os cursos de formacdo ndo estariam
colaborando na constru¢do de um “ser professor” consciente de que sua tarefa deve
estar continuamente ligada ao ato de ensinar e aprender, como destacam O0s
Referenciais para Formacdo de Professores (2002). Por esse prisma, O
arrefecimento do trago de dominio de conteudo implicaria uma justificativa a ndo
incorporacdo de saberes tedricos necessarios a pratica docente, enquanto o
fortalecimento da flexibilidade seria uma estratégia de enfrentamento criada pelo
individuo diante da complexidade do seu oficio, como defendem Chamon e Rangel
(2010).

Essa ultima hipotese é reforcada pela diminuicdo das escolhas, pelos alunos
Concluintes, das caracteristicas Atualizado, Abertura para o didlogo e Dinamismo,

apontando para o afastamento de uma concepcdo de professor mais reflexivo,
adepto a participacdo, com maior capacidade critica acerca daquilo que faz, como
defende Ruz (1998), j& que posturas dessa natureza implicam atualizagéo, dialogo e

pré-atividade.

Quanto a Didética Contextualizada, apresentada com maior destaque pelos
alunos Concluintes, é positivo verificar que a importancia desse tragco para o “ser
professor” se reforga ao longo do curso de formagao. Entretanto, a sua posigdo no
Gréfico 12 aponta que um numero pouco significativo de alunos a concebe como
importante para o trabalho docente.

Teoricos que fundamentaram este estudo, tais como Brzezinski (1998), Tardif
(2005), Ruz (1998), Mello (2000), Perrenoud (2002), além dos Referenciais para
Formacdo de Professores (2002) sdo enfaticos a respeito da necessidade da
contextualizacdo do saber como estratégia metodologica para alcance dos
diferentes alunos que atualmente frequentam as salas de aula de todo o pais. Essa
diversidade cultural, psicossocial e econdmica dos alunos requer uma didatica
diferenciada.

As caracteristicas como Atualizado, Comprometido, Dominio de conteudo,
Abertura para o didlogo, Exemplo para os alunos e Boa comunicacdo séo bastante
destacadas pelos licenciandos Iniciantes, o que pode significar o ideario dos sujeitos

em relacdo a profissdo docente.



123

5.1.2.2 Concepgdes e expectativas acerca do docente

O Grafico 13 aponta o grau de importancia atribuida a cada uma das 12
alternativas de resposta pelos licenciandos dos diferentes anos do curso, permitindo

assim uma andlise transversal das opinides coletadas acerca desse quesito.

SER PROFESSOR E7 1 PERIOD0 DO CURSD

89 Motivar os alunos

73 Auxiiar os alunos em suas dificuldades
63 Intermediar a refagdo ensino e aprendizagem
63 Adequar o comporiamento aos diferentes fipos de alunos
58 Estmular a busta de outras fontes de esfudo
42 Adotar um roteiro que integre teoria e préfica
35 Desenvolver autonomia académica dos alunos
26 Dirigir & controlar o processo de ensino-aprendizagem
26 Levar os lunos a obterem hons resuitados
6 Cumprir programa da discipling
2 Esfimular a pesquisa cientifica

2 Atuar de acordo com o valores da instiuico

I Iniciante I Intermediana | I Intermediria D Concluinte

Grafico 13: Concepcdes e expectativas docentes

No Gréfico 13, Motivar os alunos foi a citagdo com maior destaque,

correspondendo a 53,9% das respostas. Em ordem de relevancia, apontada pelos

alunos, aparecem as citacOes Auxiliar os alunos em suas dificuldades, com 44,2%,

Intermediar a relacdo ensino aprendizagem, com 39,9%, Adequar o0 comportamento

aos diferentes tipos de alunos, com 38,1%, Estimular a busca por outras fontes de
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estudo, com 35,1%, Adotar um roteiro que integre teoria e pratica, com 25,4%, e

Desenvolver autonomia académica dos alunos, com 21,2%.

Para Rangel (2008, p. 170), citando os estudos de Freire (1997), as respostas

como Auxiliar os alunos em suas dificuldades e estimular a busca por outras fontes

de estudo denotam, por parte dos licenciandos, “[...] uma postura que anuncia o
desejo de quebra de paradigma do professor transmissor de conteudos”.

Essa quebra de paradigma esta ligada ao que Brzezinski (1998) apresenta
como mais condizente a atuacdo docente, na qual teoria e pratica se constituem
como unidades indissociaveis. Por essa razdo, ha que se pensar em um curriculo
para a formagdo docente que articule esses aspectos, desenvolvendo nos
licenciandos a capacidade de diagnosticar problemas e relacionar solucfes para as
dificuldades que irdo enfrentar ao longo da carreira.

Merecem atencdo outras trés categorias que ocupam O nono, o décimo e
décimo primeiro lugar das definicdes do que é ser professor, na concepcao dos
licenciandos.

A primeira diz respeito a Levar o0s alunos a obterem bons resultados. Observa-

se que os alunos Iniciantes consideram essa caracteristica importante, mas ela vai
esmaecendo ao longo do curso, sendo considerada pouco relevante, pelos alunos
Concluintes. Esse dado reforca o ja considerado por essa pesquisadora, que ao
analisar trago Comprometimento, no Gréfico 12 — Caracteristicas necessarias a

atuacdo docente, alerta para essa aparente falta de consciéncia do objetivo do
trabalho do professor, que é garantir aos alunos diferentes aprendizagens,
desenvolvendo capacidades “[...] cognitivas, afetivas, éticas, estéticas, de inser¢ao
social e de relacao interpessoal” (BRASIL, 2002, p. 25).

Perrenoud (2002) aponta para a necessidade de um professor que saiba o qué
e como fazer o que € necessario.

Gatti, Barretto e André (2011, p. 137) também fazem referéncia a esse aspecto,
reforcando o intricado papel do profissional docente, ao observarem que o “ser
professor” “[...] implica, ndo s6 dominio de conhecimentos disciplinares e
metodologias de ensino, mas também compreensdes sobre o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e social das criangas e dos jovens”. Alertam ainda sobre a
necessidade de uma compreensdo do carater heterogéneo dos alunos, que

perpassa, desde as questdes psicossociais, até as de cunho econémico.
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Marcelo (1998, p. 53) denomina de Conhecimento Didatico do Conteudo “[...] o
conhecimento que os professores possuem a respeito do conteddo que ensinam,
bem como — e isso € importante, a forma como [...] transpdem esse conhecimento a
um tipo de ensino que produza compreensdo dos alunos”. E a esse conhecimento
que Gatti, Barretto e André (2011) fazem mencéo.

Apesar de a escola ndo ser considerada o Unico espaco responsavel pela
formacéo do sujeito, espera-se que ela ofereca um ensino planejado e sistematico.
Portanto, é preocupante que apenas 3,6% dos licenciandos se sintam responsaveis

por Cumprir 0 programa da disciplina.

Os conhecimentos especificos, que poderiam ser traduzidos em disciplinares,
deveriam ser oferecidos pelas instituicbes formadoras, a luz de experiéncias
concretas de atuacdo docente, permitindo uma integracéo do saber elaborado com o
saber cotidiano, como defende Ruz (1998), sem que haja uma sobreposicéo entre
eles.

Esses conhecimentos disciplinares necessitam de uma sistematizacdo, por
meio de regras e métodos que orientem a construcdo desses saberes. Nao cumprir
0 programa da disciplina pode revelar que os saberes tedricos e a metodologia
necessarios a aprendizagem dos alunos podem estar sendo relegados a um
segundo plano, pelos licenciandos.

A metodologia € um instrumento que ampara as acdes docentes, desenhando
diferentes estratégias pedagogicas frente as situacdes que se vivenciam em sala de
aula. Isso justifica a preocupagdo com a pouca relevancia dada pelos alunos do
curso de Pedagogia a essa caracteristica acerca do desempenho da funcdo de
professor.

Chama ainda a atenc¢do o fato de o quesito Estimular a pesquisa cientifica ndo

figurar entre as citacdes importantes para o exercicio da profissdo docente. Ha que
se refletir sobre as instituicbes de ensino superior e 0 seu papel na construcéo da
identidade de um professor cientista da educagéo, como observa Kuenzer (1999). A
conotagao de “cientista da educacédo” aqui, € interpretada como a capacidade do
professor de investigar sua propria pratica, analisando-a e reformulando-a, em um

processo continuo de aperfeicoamento.

5.1.2.3 Concepcdes e expectativas discentes



126

0 QUE U ALUNO ESPERA DE UM PROFESSOR x PERIODO DO CURSO

108 Ser dinamico na abordagem dos conte(dos & na uso dos recursos

100 Estimulo & partcipacéio e discusses em sdla de aula

19 Valorigar & aproveitar 0 saberes e experéncias dos alimos

64 Motvaco para o rabalho com a discipling

45 Levar o5 alunos a0 desenvolvmento de competéncias

40 Esimutaros alunos a fazerem materais para serem discufbdos emsal de aula

28 Apresentaro pragrama, explicaroscontaddos, meodolngis & avliaes

28 Goregdo das avaliagdes, dando 0 feecback para 0 aluno

I Ink:iantel |me|medig‘riall Inemedar | D Concline

Grafico 14: Concepcdes e expectativas discentes

As concepclOes e expectativas discentes representam 0 que 0S sujeitos
consideram importantes, enquanto alunos, sobre “ser professor’. Esses dados sao
tratados no eixo identitario, e ndo no eixo de formacao, visto que, ao se revelarem
pela visdo do aluno, deixam transparecer elementos ligados a identidade
profissional.

Na analise dos dados chama atencao o fato de que, excecédo feita ao item

Valorizar e aproveitar 0os saberes e experiéncias dos alunos, todas as demais

citacdes apresentam uma diminuicdo no grau de importancia ao longo do percurso
académico.

O quesito Apresentar o programa, explicar os conteudos, a metodologia e a

avaliacdo € pouco citado pelos licenciandos concluintes. Esses dados
aparentemente deixam transparecer certa desvalorizacdo dos aspectos relacionados

a metodologia, importante a conducéo do processo de aprendizagem.
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Perrenoud (2002) alerta que as demandas atuais no campo da educacao
exigem do professor uma consciéncia do que se espera alcancar e do que sera
possivel realizar, ou seja, deve haver um planejamento das acbes pedagogicas, no
qual, tanto os objetivos, como as estratégias, sejam devidamente elaborados.

Quanto a Correcdo das avaliacdes dando feedback para o aluno, que para os

alunos iniciantes é importante, ao final do curso torna-se praticamente irrelevante.

Luckesi (2002, p. 84) traz um conceito interessante de avaliagdo: “Avaliar € o
ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorienta-la para produzir o
melhor resultado possivel; por isso, ndo é classificatoria nem seletiva; ao contréario, €
diagndstica e inclusiva”.

Ora, sem avaliacdo, o processo descrito por Luckesi (2002) é prejudicado,
ficando, tanto o professor, como o aluno, sem elementos que possibilitem uma
leitura correta acerca das falhas e dos acertos ao longo do processo educativo, ou
seja, sem referéncias para as devidas correcdes que se fizerem necessérias.

Ainda ha que se pensar se 0s saberes incorporados ao longo da formacéao
inicial ndo induzem a uma visédo tradicional do ensino, na qual a avaliacdo assume
um carater classificatério, seletivo e excludente.

Uma vez que o objetivo geral deste trabalho é investigar a formacéo inicial e a
identidade profissional a partir das praticas e dos saberes dos licenciandos, os
resultados obtidos por meio do exame dos dados referentes ao eixo identitario —
SER PROFESSOR merecem algumas consideracodes.

As escolhas dos licenciandos reveladas ao longo da andlise do eixo identitario
representam expectativas pessoais dos sujeitos, estando relacionadas a construcéo
de uma identidade social, que, por sua vez, esta “[...] ligada ao conhecimento (de um
individuo) de sua pertenca a certos grupos sociais e da significacdo emocional e
avaliativa que resulta desta pertenga” (TAJFEL apud DESCHAMPS e MOLINER,
1999, p. 63).

Hall (2005), de certa forma, explica esse processo, ao citar a nogdo de
incompletude do ser humano. Para o autor, a identidade é resultado muito mais
daquilo que falta ao individuo do que de sua inteireza. Em outras palavras, a
identidade vai se desenhando por meio de percepgcbes externas que Vvao
“‘preenchendo” o interior do sujeito. Essas percepgdes externas nada mais sdo do

gue as formas pelas quais o individuo acredita ser visto pelos outros.
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Estendendo-se um pouco mais essa discusséo, os estudos de Dubar (1998)
sdo esclarecedores aos resultados desta pesquisa, uma que distinguem dois
processos ligados a identidade. O primeiro diz respeito ao processo identitario
individual, que esta ligado a biografia do individuo, a sua histéria de familia, da
escola, da sua trajetéria profissional, nas quais se busca uma definicdo subjetiva do
seu préprio ser. A segunda refere-se ao que denominou de “quadros sociais de
identificacdo”, ligada a identificagdo do sujeito em relagdo ao seu espago social,
portanto pautada na visdo do outro sobre si, ou seja, no exercicio de um determinado
papel.

Assim sendo, as respostas dos licenciandos representam o processo de
composicdo de suas identidades pessoal e profissional, nas quais aspectos ligados
a sua visao particular do “ser professor’” unem-se a necessidade de ser aceito pelo
seu grupo de pertenca (visdo coletiva). Esse processo resulta em concepgdes
acerca da docéncia que abarcam percepcoes cristalizadas ao longo da vida, nos
diferentes sistemas descritos pela teoria da ecologia do desenvolvimento humano
(relacdes préximas, inter-relacdes, contextos historico e cultural) e que interferem na
constituicdo de sua identidade profissional e na forma como compreende a

profissao.

5.1.3 Eixo daformacao

Este eixo apresenta os tracos considerados relevantes aos licenciandos no

gue tange ao processo de formacédo: 1. Habilidades adquiridas no dia a dia em sala

de aula; 2. Cursos de formacdo de qualidade; 3. Aperfeicoamento continuo,

participacdo em conferéncias, seminarios, congressos e encontros; 4. Trabalho

individual; 5. Trabalho em equipe; 6. Tracos pessoais e, por fim, 7. Interesse pessoal

de cada um.
Os itens 1, 2 e 3 estdo mais ligados a visdo dos sujeitos sobre formacao
inicial e continuada, enquanto os itens 4, 5, 6 e 7 dizem respeito aos tragos e

habilidades relevantes ao processo formativo.

5.1.3.1 Formacéo Inicial e Continuada, Tracos e Habilidades relevantes ao

processo formativo
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PERIODO DO CURSO

1.05

0,63 |

[miciante Intermediano I Intermediano II Conchunte

== Interesse pessoal de cada um
=f= aperfeicoamento continuo
o= Trabalho individual
Tragos pessoais (senedade, dedicacao)
=f= Trabalho em equipe
== Habilidades adquiridas
wfpe Cursos de qualidade

Grafico 15: Formacao Inicial e Continuada, Tracos e Habilidades relevantes ao processo

formativo

5.1.3.1.1 Formagé&o Inicial e continuada
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As Habilidades adquiridas no dia a dia em sala de aula aparecem em quinto

lugar no grau de importancia para os sujeitos Iniciantes, descendo para a sexta
posicdo entre os Concluintes, o que pode representar uma desvalorizacdo dos
aspectos relacionados aos saberes praticos.

Mello (2000, p. 100) denuncia que “...] os cursos de graduagdo sé&o
ministrados num contexto institucional distante da preocupacdo com a educacgao
basica [...]".

Ou seja, ao que tudo indica, a formacao inicial se da por meio de uma
concepcao tradicional, na qual a pratica ndo € considerada como um saber. Ainda
segundo essa concepcédo, o saber se traduz por meio da ciéncia, da pesquisa, ou
seja, 0 saber é externo a pratica. Diante disso, o saber sé coexiste com a pratica no
momento de sua aplicacdo. E essa a ideia que domina a formac&o de professores
na América, onde ser professor representa aplicar os conhecimentos produzidos no
meio académico. Essa situacdo produz e reforca ainda mais uma desconexao entre
a teoria e a pratica, como diz Tardif (2005).

A pratica docente, se devidamente reconhecida, pode se traduzir na
capacidade dos professores em transformar suas acbes em conhecimentos e
habilidades (TARDIF, 2005).

Perrenoud (2002) também menciona a necessidade de um curriculo por meio
do qual as instituicbes formadoras tenham compromisso com uma formacédo que
valorize de igual maneira teoria e pratica.

Ja Imbernoén (2002) defende que o conhecimento pedagoégico dos professores
€ construido ao longo do exercicio da profissdo docente, legitimando-se ao longo
desse percurso, sendo a pratica, portanto, integrante do processo identitario do
professor.

Dados coletados na pesquisa realizada por Moreira (2012, p. 93) apontam
que 99,7% dos professores consideram muito ou extremamente importantes as
habilidades adquiridas no dia a dia em sala de aula, atribuindo o autor esse
percentual de respostas ao fato de que a ‘[...] experiéncia do dia a dia acontece
demarcada pelas relagbes humanas, na interacdo com os discentes, docentes,
demais profissionais da educacdo e comunidade escolar”.

Ruz (1998) apresenta a dimenséo pratica como fruto de um pensar reflexivo,

construido por meio de uma relacdo consensual entre normas e agfes. Segundo
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esse autor, ao se conjugar os saberes teoricos aos saberes praticos, € possivel
alcancar melhores resultado no trabalho pedagdgico.
J& os Cursos de formacao de gqualidade apresentam pouca relevancia para os

Iniciantes, mas figuram como importantes para os licenciandos Concluintes, ou seja,
pode ser que a formacado inicial esteja desenvolvendo nos respondentes uma
consciéncia sobre a necessidade de uma qualificagdo que agregue atributos ao
trabalho do professor.

Nos estudos de Rangel (2008), a importancia quanto a qualidade do curso de
formacdo também apresentou resultados semelhantes, observando-se a mesma
evolucao dessa concepcédo a medida que os licenciandos avangam para a concluséao
do curso.

Com base nos estudos de Perrenoud (2001), Rangel (2008, p. 198) diz que
“[...] a formagdo €& uma referéncia relevante para a construgdo das praticas
desenvolvidas pelos professores em suas atividades profissionais”.

Os Referenciais para Formacdo de Professores (2002) defendem que as
instituicbes formadoras de professores devem oferecer condicbes materiais e
institucionais aos licenciandos, a fim de resguardar a qualidade do trabalho docente.

Gatti, Barretto e André (2011) enfatizam a importancia de uma formacao
inicial que dé fundamentos, tanto a préatica, quanto a profissionalizacdo e a
identidade docente, lembrando que, ao se primar pela qualidade nessa etapa de
formacdo, garante-se uma formacdo continuada que represente aperfeicoamento
profissional, e ndo uma tentativa de correcdo de uma formacéao anterior precaria.

Na concepcéo de 99,5% dos professores em exercicio na mesma regido onde
a presente pesquisa foi realizada, percentual verificado por meio dos estudos de
Moreira (2012), a qualidade do curso de formacéo inicial e a formacédo continuada
foram apontadas como muito importante ou importante.

O item Aperfeicoamento continuo, participacdo em conferéncias, seminarios,

congressos e _encontros ocupa o segundo lugar entre as citagdes, havendo uma

variacdo no grau de importancia entre os licenciandos dos diferentes anos de curso,
0 que demonstra certa valorizacdo de aspectos ligados a formacao continuada, ao
longo desse percurso.

Os Referenciais para Formagéo de Professores (2002, p. 131) destacam em

seu texto que a formacgdo continuada deve, de forma sucessiva, desenvolver
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competéncias, tanto para a atuagcdo docente, quanto para a participagédo na “[...]
formulacédo, implementacéo e avaliagdo do projeto educativo da escola”.

Assim, a formacéo continuada constitui-se como ferramenta por meio da qual
os professores se desenvolvem, tanto no aspecto pessoal, como no profissional e
como cidadaos. Isso ocorre em uma perspectiva de participacdo social que
representa a insergdo do sujeito nos diferentes contextos que vivencia, evitando-se
desse modo sua marginalizacdo ou discriminacdo, como observa Ruz (1998). Ou
seja, o aprimoramento profissional € uma forma de os docentes reforcarem aspectos
ligados a sua identidade e também de se sentirem participes de novos caminhos
para sua profissao.

5.1.3.1.2 Tragos e Habilidades relevantes ao processo formativo

Os aspectos ligados ao Interesse pessoal de cada um e_Tragos pessoais sao

0s que mais se desenvolvem ao longo da formacéo inicial, seguido do_Trabalho

individual e, por fim, do Trabalho em equipe, que apresenta baixa variacao entre 0s

licenciandos Iniciantes e os Concluintes.

O fato de o item Trabalho em equipe figurar em pendltimo lugar no Grafico 15

pode sugerir uma percepcao solitaria da funcédo docente, ou, ainda, uma dificuldade
inicial de entrosamento entre os licenciandos e os professores jA em exercicio, ja
que os estagios supervisionados permitem a aproxima¢do do polo académico ao
polo de trabalho.

Marcelo (1998) defende que os primeiros anos de exercicio da profissao
docente sédo importantes, pois é quando se da a transicdo entre o deixar de ser
aluno e se tornar professor, ou seja, € 0 momento em que o profissional busca firmar
sua nova identidade.

Essa possivel dificuldade observada na analise dos dados € explicitada pelos
Referenciais de Formacéo de Professores (2002), quando colocam que, ao ingressar
na carreira docente, muitos dos novos professores acabam se isolando ou sendo
isolado do grupo mais experiente, uma vez que, seja pela inseguranca ou pela
motivacdo inicial que apresentam, sdo rechacados pela cultura de imobilidade

existente no contexto escolar.
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O mesmo documento salienta que as competéncias profissionais devem ser
também produzidas por meio da interacdo continua com seus pares, pela troca de
experiéncias, permitindo uma reconstrucao dos saberes. Essa ideia corrobora as de
Dubar (2005), que apresenta a identidade profissional como resultado de um
processo de socializacdo que se da por meio do envolvimento com um grupo de
pertenca.

As teorias interacionistas também defendem a ideia de que o sujeito se
constitui por meio de sua relagdo com o outro e do envolvimento que estabelece
com o meio (SILVA, 2009).

Esse fator justifica o carater de provisoriedade ligado a identidade que Lima
(2009) cita em seus estudos, que também pode ser traduzido pelo que Ciampa
(2011) denominou como Metamorfose, entendido como um processo de
transformacédo continuo e permanente que se desenha em um contexto historico e
social.

Os resultados encontrados por meio da analise do eixo de formacéo sugerem
gque os saberes tedricos se sobrepdbem aos saberes praticos, na visdo dos
licenciandos, enquanto os professores em atuacdo valorizam significativamente os
aspectos ligados a pratica de sua profissdo. Essa diversidade nas percepcdes de um
mesmo quesito talvez se justifigue pelos diferentes contextos dos licenciandos e
professores, ou seja, 0S primeiros, No universo académico, e 0S outros, No universo
do trabalho escolar.

Outro aspecto que merece destaque é uma possivel tendéncia ao isolamento,
por parte dos licenciandos, 0 que indica néo existir ainda uma consciéncia de que a
identidade profissional, ou seja, o “ser professor”, é forjada por meio das relacdes
gue vao sendo construidas ao longo do exercicio da profissdo docente.

Ainda que esta pesquisa ndo se atenha a investigar as relagdes no contexto
de trabalho do professor, ndo parece inapropriado citar a possibilidade de existéncia
de pouco desenvolvimento de vinculos afetivos com outros atores que compdem o
ambiente profissional docente, ou seja, ndo se verifica a identificacdo com seus
pares, processo o qual Machado (2003) defende como importante ao sujeito que

busca em outros individuos o suporte para suas convicg¢des e valores.

5.1.4 Eixo da Pratica
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Neste eixo, é abordada a relacdo entre as perspectivas do exercicio da
profissdo (pratica) e as politicas publicas educacionais, a formacao, saberes e a
identidade docente, fatores que podem influenciar na pratica docente. Ndo se tem a
pretensdo de aprofundar o estudo da pratica profissional, visto que se busca, ainda
que de forma superficial, uma contextualizacdo dessa pratica como referencial para

a analise dos dados.

5.1.4.1 Aspectos ligados ao perfil, a postura profissional e aos recursos

didatico-metodologicos

E importante ressaltar que formagéo de professores, como ja exposto, ndo se
constitui apenas em listar as tarefas que esses profissionais devem desenvolver. E
preciso ir mais adiante, identificando os elementos que interferem na aprendizagem
dos alunos. Ou seja, além de orientar sobre o que fazer, a formagao precisa também
apontar caminhos de como fazer e suas implicacbes, defendem os Referenciais
Para Formagé&o de Professores (2002).

A formacdo deve, de forma intencional, permitir que os professores se
desenvolvam, tanto no aspecto pessoal, quanto no profissional, e também como
cidadaos, por meio de uma selecao de contetidos e de diferentes metodologias que
Ihes permitam a vivéncia de situacées que colaborem para o desenvolvimento de
suas capacidades plenas (BRASIL, 2002), resguardando a garantia de um trabalho
docente centrado no sucesso de seus alunos.

Os resultados encontrados apontam, na percepc¢ao dos licenciados Iniciante,
Intermediario 1, Intermediario Il e Concluinte, quais tracos sdo importantes ao
exercicio profissional, ou seja, a pratica docente.

Para facilitar a leitura do Gréafico 16, os quesitos foram divididos em trés
conjuntos. O primeiro trata de questdes afetas ao perfil do professor; o segundo
conjunto refere-se a postura profissional; e, por fim, o terceiro conjunto analisa os

aspectos pertinentes aos recursos didatico-metodoldgicos.
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PERIODO DO CURSO

4,93

Iniciante Intermediariol Intermediarioll Concluinte Média

il Adaptar-se s expectativas dos alunos
il Adaptar-ze 4z situaces
== Adaptar o planejamento ao perfil de cad

Trabalhar com conteldos em uma perspect
il Avaliar de forma ampla e continua
=il Articular cada conteddo com as outras
=le— E=timular a leitura de livros, revistas

Ter dominio do conteddo
wfill= Controlar a fregiéncia e a pontualidade
=== Estimular a reflexdo

Incentivar a pesquisa cientifica

Estimular o alunc 4 erganizacio e ac ha
——lir— Ser assiduo e pontual
== lItilizar o= rezultados dos alunos como
wjill= Estimular a participacdo dos alunos em
=iy E=ztimular o= alunos a pesquizarem

Ser flexivel em relacio ao plansjamento

Grafico 16: Perfil, postura profissional e recursos didatico-metodolégicos

No conjunto que trata do Perfil Profissional os quesitos foram organizados
em uma escala de valoracéo de 1 a 6:

1. Estimular a leitura de livros, revistas, jornais e consultas a Internet;

2. Ter dominio do conteldo:;

3. Estimular o aluno a organizacdo e ao habito de estudo;

4. Estimular os alunos a pesquisarem;

5. Estimular a reflexdo;

6. Estimular a participacdo dos alunos em todas as atividades propostas.
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O segundo conjunto refere-se a Postura Profissional e inclui os quesitos

abaixo, relacionados por ordem de relevancia das respostas:

1. Ser assiduo e pontual;

2. Ser flexivel em relacdo ao planejamento.

3. Adaptar o planejamento ao perfil de cada turma;

4. Adaptar-se as situacoes;

5. Adaptar-se as expectativas dos alunos;

6. Controlar a frequéncia e a pontualidade.

No que se refere aos tracos relativos ao perfil e a postura profissional, a
analise do Grafico 16 pode sugerir uma representacdo sobre as praticas idealizada
por meio de um modelo de professor constituido antes do ingresso no curso de
Pedagogia. JaA que as caracteristicas mais citadas ndo apresentam maiores
variacfes entre os licenciandos Iniciantes e os Concluintes, é possivel que essa
representacdo nao tenha sido construida durante o curso de formacéo inicial.

O Gréfico 16 também reforca o j4 exposto pelos Referencias para Formagéao
de Professores (2002) e por Arroyo (1999, p. 152), ou seja, que a concepgao do “ser
professor” é anterior ao ingresso no curso de formagdo, tornando-se uma
representacdo do que significa a docéncia e um forte referencial para o exercicio da
profissao.

Pereira (2007, p. 86) alerta que a formacao de professores é suis generis, ja
que as experiéncias vividas pelos docentes enquanto alunos impactam na “[...]

construcdo de modelos e concepgdes do que seja “o professor”, “a aula”, ou o que

ebbE)

seja “ensinar”.
Em outras palavras, ensinar é algo de natureza tdo particular, que €
praticamente impossivel compreender sem conhecer a subjetividade do professor
(GOODSON, 2007).
Também corroboram essas ideias os estudos de Reali, Tancredi e Mizukami
(2008), por defenderem que a identidade profissional & resultado de um processo
gue se desenvolve ao longo de toda a vida, ndo sendo a competéncia profissional

docente consequéncia unicamente da passagem por um curso de formacdao inicial.



137

O dltimo conjunto diz respeito aos Recursos Didatico-metodoldgicos,
sendo:

1. Trabalhar com conteddos numa perspectiva pratica e contextualizada;

2. Avaliar de forma ampla e continua;

3. Articular cada contetildo com as outras areas de conhecimento;

4 Utilizar os resultados dos alunos como base para avaliacdo do seu

planejamento e metodologia;

5. Incentivar a pesquisa cientifica.

As escolhas dos licenciandos nesse nucleo de analise denotam a percepcgao
do professor baseado numa concepcgéao global, o que Perrenoud (2002, p 10) chama
de estratégia de profissionalizagdo do oficio docente, ou seja, de um “[...] dominio
tedrico e pratico dos processos de ensino e aprendizagem”.

Entretanto, resultados obtidos em outros eixos de analise desta pesquisa
contradizem a importancia dada pelos licenciados aos aspectos ligados aos recursos
didatico-metodoldgicos, evidenciando um discurso desconectado da acdo que pode
ter consequéncias na pratica docente. Ou seja, surge uma contradicdo entre o que
se idealiza e o que se faz na pratica.

Fica explicitado nesses resultados o que denuncia Vazquez (1977), ao dizer
que a teoria s6 podera se traduzir em transformacgfes a partir do momento em que
for assimilada e manifestada por meio de a¢bes concretas que gerem mudancas
reais em um determinado contexto.

Em outras palavras, o conhecimento € validado pela acdo. Assim, 0s
licenciandos necessitam transformar suas reflexdes em agdes, transformando seus

saberes tedricos em praticas que respondam as demandas de sua profissao.

5.1.4.2 Dificuldades do Trabalho Docente — Materiais e Nao Materiais

Dois conjuntos comp&em a analise desses dados. No primeiro investigam-se
0s aspectos ligados as Dificuldades materiais do trabalho docente, abarcando os
itens: Falta de equipamentos tecnoldgicos; Falta de recursos didaticos; Falta de

estabilidade no emprego; Dificuldade para a atualizacdo e Remuneracao.
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O conjunto relativo as Dificuldades ndo materiais do trabalho docente

inclui os seguintes quesitos: Gestdo burocratica de pessoas; Gestdo técnico-

pedagdgica engessada; Imprevisibilidade das situacdes em sala de aula; Falta de

incentivo para inovacoes didatico-pedagodgicas; Cobranca de resultados; Falta de

oportunidades para formacdo inicial e continuada; Falta de interesse por parte dos

alunos; Lidar com a diversidade humana e Falta de valorizacdo profissional.

| PERIODO DO CURSO

lniciante Ihtermedigdal Interrnedidrio 1 Concl ui ke Média

—gipe Sestdo burocratica de pessoas

—gp— Falta de equipamentos tecnoldgicos

-l Sestio técnico-pedagdgia engessada
Imprevisibilidade

= Falta de incentivo para inovacdes

== Cobranca de Resultados

i, Falta de recursos didaticos
Falta de estabilidade no emprego

=i Dificuldades para estudo e atualizacio

iy Falta de oportunidades para formac&o
Falta de interesse por parte dos alunos
Remuneracdo

. Lidar com a diversidade humana

= Falta de valonzacio profissional

Gréfico 17: Dificuldades do trabalho docente — materiais e ndo materiais

No grupo dos fatores ligados as dificuldades materiais do trabalho docente, a
ordem de predominancia das respostas €: em primeiro lugar, Remuneracéo; em
segundo, Falta de recursos didaticos; e, em terceiro, Falta de estabilidade no
emprego.

A preocupacdo com a remuneracdao, fator de maior proeminéncia, referenda o

apontado por outros estudos na area de formacéo de professores, assim como nas
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observacbes de Gatti (2000), Gatti e Barretto (2009) e Gatti, Barretto e André, 2011),
e na pesquisa da UNESCO (2004), sobre o perfil dos professores brasileiros, que se
autoclassificaram como pobres. Nessa Ultima pesquisa, os dados obtidos apontam
que aproximadamente 28,1% deles tém renda familiar entre 02 e 05 salarios
minimos.

Gatti, Barretto e André (2011), ao destacarem a importancia dos profissionais
docentes para a formacéo das criancas e jovens do Brasil, defendem a necessidade
de se atribuir o devido valor aos professores, o que sO podera ser alcancado por
meio de uma “[...] verdadeira profissionalizacdo para o professorado, para além de
um oficio, com perspectivas atuais e futuras de reconhecimento, de remuneracéo
digna, de sustentacdo de sua propria sobrevivéncia e de sua familia”.

Os estudos de Moreira (2012) apontam que 53% dos professores em
exercicio na mesma regido dos licenciados investigados por esta pesquisa
consideram a remuneragao um problema da profisséo.

O elemento menos relevante apontado foi a Falta de equipamento
tecnoldgico, o que pode demonstrar que os alunos do curso de Pedagogia ainda néo
estdo voltados a educacdo prospectiva proposta por Ruz (1998), ou seja, nado
percebem a necessidade de uma formacao que ofereca as qualificacdes essenciais
a inclusdo no mundo tecnoldgico, que implica uma revolucdo de saberes
relacionados as constantes transformacées pelas quais passa esse conhecimento.

Quanto aos aspectos relacionados as dificuldades ndo materiais do trabalho
docente, a falta de valorizacdo profissional € predominante nas respostas dos
licenciados, seguida do quesito Cobranca de resultados e Falta de interesse por
parte dos alunos.

No que se refere a esses aspectos, Rangel (2008), citando os estudos de
Esteve (1995), registra que eles compdem o que se denomina “mal-estar docente”,
decorrente do alto grau de expectativa da sociedade em relacdo ao trabalho a
docéncia.

E possivel que os licenciandos antecipem percepcbes sobre a profissdo
docente relativas a fase que Dubar (2005) classificou como consciéncia da
incongruéncia, ou seja, quando o profissional visualiza que o exercicio de sua
profissdo ndo € exatamente aquilo que imaginava. Essas percepc¢des podem ser

resultados da forma como a sociedade enxerga a docéncia, que historicamente é
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considerada uma profisséo de pouco valor social, o que influencia na identidade dos
sujeitos.

De modo geral, as opinides apresentam discrepancias entre Iniciante,
Intermediario I, Intermediario Il e Concluinte, 0 que pode representar uma alteracao
quanto aos aspectos ligados as dificuldades materiais e ndo materiais do trabalho
docente ao longo do curso.

5.1.4 Eixo da Escolha Profissional

O objetivo deste eixo é investigar os elementos que contribuiram para a
escolha profissional dos sujeitos da pesquisa — quais caminhos foram percorridos

até chegarem a profissdo docente, quais fatores motivaram essa escolha, qual a
concepcao dos licenciandos sobre a profissao.

5.1.5.1 Fatores Motivadores para a Escolha da Profissao

Questio 86 x Porque escolheu ser Professor?

44 Sempre sonhei com isto

29 Pelo prazer de explicar e se fazer entender
17 Paraformar outras pessoas

14 Por opgdo

13 Parafazer algo de (til a sociedade

12 Para aprender constantemente

11 Para utilizar minhas capacidades

Pelas oportunidades do mercado de trabalho
Por falta de opcéo

Para ter um futuro estavel

[ T = B N (]

.%!!IM!“

Para ter autonomia

1 Para ter responsabilidade

| R e

Grafico 18: Cruzamento entre os motivos da escolha profissional e 0 ano do curso

O grupo de predominacia Sempre sonhei com isso, que corresponde a 26,6%

das respostas, aponta para o mesmo achado por Gatti e Barretto (2009, p. 159),

que, ao se indagar “[...] sobre a principal razdo que os levou a optarem pela
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licenciatura, 65,1% dos alunos de Pedagogia atribuem a escolha ao fato de querer
ser professor”.
As categorizacdes Pelo prazer de explicar e se fazer entender, com

percentual correspondente a 17,5% das citacdes, e Para formar outras pessoas, que

representa 10,3% respostas, figuram como importantes para os licenciandos
Ingressantes e pouco importantes para os Concluintes.

Esses dados podem apontar para um distanciamento do ideal profissional
ainda durante o curso de formacdao inicial, uma vez que esses quesitos incorporam
aspectos ligados ao idealismo dos sujeitos, que por sua vez estao relacionados a
identidade, no campo do dominio afetivo destacado por Ruz (1998).

Esse distanciamento pode ser fruto de conflitos internos, gerados a partir da
constatacdo de que a realidade docente € diferente da idealizada.

Essa idealizacdo colabora com os apontamentos de Marcelo (1998, p. 58),
quando diz que a pratica dos professores estd sendo “[...] muito influenciada pela
vida, pela escola e as experiéncias anteriores ao ingresso em um programa de
formagao”.

Dados desta pesquisa apontam que mais de 20% dos licenciandos ja estao
inseridos no contexto escolar. O Estagio Supervisionado, que, segundo a matriz
curricular apresentada pela instituicdo formadora, é obrigatério desde o primeiro ano
de curso, também deve ser considerado como uma forma de inclusdo dos
licenciandos na profissdo docente.

Assim, 0 processo de socializacdo descrito por Dubar (2005) comeca a ser
delineado, transpondo os licenciandos para um outro grupo de pertenca — o de
professores, por meio de uma identificacdo com os seus futuros colegas de
profissdo. Isso, consequentemente, traz percepcdes das dificuldades inerentes ao
exercicio da docéncia.

Pode-se pensar que had uma antecipacdo do que Dubar (2005) chama de
‘passagem através do espelho”, ou seja, da imersdo do individuo na cultura
profissional, na qual o romantismo ou a falta e conhecimento de suas obrigacdes,
que foram se cristalizando com bases em memodrias nostalgicas de uma escola que
nao mais existe, conforme observa Gatti (2009), comecam a refletir na construcéo
identitaria docente.

Os itens Para aprender constantemente, citado por apenas 7,2% dos

pesquisados e Para utilizar minhas capacidades, com 6,6% das respostas, apontam
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para uma falta de percepc¢ao do dominio metacognitivo, considerado por Ruz (1998)
como importante na formagdo de um profissional que atua em um contexto de
continuas transformacoes.

Também parecem demonstrar que o0s licenciandos n&o valorizam o
desenvolvimento profissional, relegando a segundo plano o que defende Marcelo
(2009), sobre a necessidade constante de aprender.

Os quesitos Pelas oportunidades do mercado de trabalho e Para ter um futuro

estavel, que somados representam 9,1% das citacfes, demonstram que 0s sujeitos

ndo concebem a profissdo docente como uma atividade valorizada, passivel de
contribuir para uma ascensao social ainda que em longo prazo; portanto, boa parte
dos sujeitos parece achar irrelevantes os aspectos ligados as questfes salariais ou

ao status profissional.

5.1.5.2 Concepc0Oes acerca da Profissdo Docente

PERIODO DO CURSO

4,89 * — * - »
S
- Média
167
Iniciante Intermediadol Intermediarioll  Concluinte
= E (il —i— E atraente == E dindmica
E complexa el E desafiadora == E pesada
i E bonita Requer criatividade il E valorizada

Grafico 19: Concepc¢des acerca da Profissdo Docente



143

A anadlise dos dados sobre as Concepg¢bes acerca da Profissdo Docente
aponta que, independentemente do ano do curso, os licenciandos enfatizaram a
profissdo como Util & sociedade, apontando esse quesito como o mais importante,
nessa categoria.

Ocupam o segundo e terceiro lugar, entre as citacdes mais valorizadas,

Requer criatividade e E desafiadora, respectivamente.

Esses tracos demonstram aparente consciéncia dos aspectos ligados a
profissionalizacéo, condizentes com os desafios da docéncia na atualidade.

A consideracdo da profissdo como Bonita aparece em quarto lugar entre as
respostas dos sujeitos, enquanto E valorizada figura em dltimo lugar, no Gréafico 21.

Moreira (2012, p. 65-66) encontrou, em sua pesquisa, manifestacdo dos
professores das séries iniciais da rede publica do estado de Minas Gerais que
denotam essa concepgao de desvalorizagdo da profissdo: “Um dos sujeitos da
pesquisa apontou: ‘Poucos sdo 0s jovens que se interessam pelo magistério, 0os que
tém condic¢des financeiras buscam outras carreiras”™.

No caso especifico desse sujeito, ele se manifesta diretamente sobre os
jovens da mesma regidao que o presente trabalho investigou, demonstrando que os
professores em atuacdo percebem o0 pouco interesse pela docéncia por parte
daqueles que buscam um curso de formacao superior.

Ainda no que diz respeito a concepcado de valorizacdo da profissdo docente,
os estudos de Moreira (2012) constatam uma situacdo que merece reflexao.
Segundo o autor, em 2009 um municipio que compde a regido analisada abriu
quatro vezes edital para contratacdo de Especialista de Educacdo para atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, sem que aparecesse um profissional
interessado na vaga.

Gatti, Barretto e André (2011, p. 137) alertam quanto a necessidade de se
reconhecer a importancia do trabalho dos professores da educacao basica, o que
representa pensar de forma objetiva, na “[...] oferta de carreira digna e remuneragao
condizente com a formagao deles exigida e ao trabalho deles esperado”.

Apesar de a nova LDBEN n°. 9394/96 desenhar um plano de carreira para o
magistério, esse aspecto da Lei ainda néo se traduziu em realidade que faca frente a
representacdo da profissdo docente, apontada como um oficio de baixo status

profissional.
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As Tabelas 2 e 3 apresentadas neste estudo demonstram que parte da
insatisfacdo e do desejo de mudar de profissdo dos professores brasileiros, cujos
percentuais sdo de 47,3%, devem estar ligados a questdo da desvalorizacdo da
carreira docente.

Entretanto, cabe lembrar que o conceito de valorizacdo docente implica um
conjunto de elementos que perpassam, ndo apenas 0s aspectos ligados a uma
formacdo inicial e continuada adequadas aos professores, mas também a oferta de
condicBes de trabalho condizentes com o0 que precisa ser realizado.

Ou seja, € preciso pensar em politicas educacionais que atraiam e valorizem
o trabalho docente, para garantir a permanéncia de bons professores em sala de
aula (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011).

Na sequéncia deste texto sdo apresentados os dados relativos aos aspectos

qualitativos da pesquisa.

5.2 DADOS QUALITATIVOS

Esta etapa do trabalho apresenta os dados qualitativos da pesquisa,
coletados por meio da questédo aberta contida no questionario e tratados com auxilio
do Software ATLAS.ti.

A questdo aberta permitiu que os licenciandos se manifestassem espontanea
e livremente sobre quaisquer aspectos que julgassem importantes, ap0s o
preenchimento do questionario.

Essas impressdes registradas pelos sujeitos da pesquisa auxiliaram na
compreensdao de alguns aspectos ligados a identidade dos licenciandos,
corroborando a analise dos dados quantitativos.

Dos 165 sujeitos que compuseram a amostra, 16 deixaram suas impressoes,
0 que corresponde a 9,7% dos respondentes.

Cabe ressaltar que este trabalho ndo tem a pretensdo de generalizar os
resultados obtidos. Entretanto, no que diz respeito especificamente ao conjunto de
sujeitos estudados, os achados podem ser significativos.

O Quadro 11 apresenta a caracterizacdo da amostra qualitativa dos sujeitos:
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NUumero de
NUumero respondentes
Percentual ~
de d por Idade Género
o, a amostra
sujeitos semestres do
curso
1° Semestre 16 a 23 anos
08 08 Feminino
3° Semestre 24 a 31 anos 15
04 05
16 9,7%
0- 03 Masculino
01
7° Semestre
04

Quadro 11: Caracterizagdo da amostra — abordagem qualitativa

Conforme observado, 50% dos sujeitos (Ns= 08) que responderam a questao
aberta s@o alunos do 1°. Semestre do Curso de Pedagogia (Iniciante); 25% (Ns= 04)
sdo do 3°. Semestre (Intermediario 1) e 25% (Ns= 04) estdo matriculados no 7°.
Semestre (Concluinte) Nenhum aluno do 5° Semestre (Intermediario IlI) se
manifestou.

Quanto ao género, a predominancia é quase absoluta de mulheres, que
representam 93,7% dos sujeitos (Ns= 15).

Disseram viver maritalmente, 6,2% (Ns= 01) da amostra; casados, 31,2%
(Ns= 05), e, solteiros, 62,6% (Ns= 10) dos respondentes.

Com ajuda do software ja citado, as respostas a questdo aberta foram
devidamente organizadas, resultando na Figura 2 - Manifestacfes espontaneas dos
sujeitos da pesquisa.

Esses dados qualitativos foram divididos em trés categorias: Para ser

professor; Projeto para o futuro; Desvalorizagao.
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5.2.1 Categoria 1: Para ser professor

Esta categoria traz elementos das representagdes dos sujeitos sobre o “ser
professor”.
A analise dos dados aponta a existéncia de elementos valorativos da

docéncia nas “falas” dos licenciados: S21: Ser professor é um dom gue ndo tem

preco, pois fazer a crianga aprender € uma coisa magnifica. A ideia da profissdo
como “herang¢a” divina, que nao tem preco, faz lembrar doacao.

Louro (2011, p. 450) destaca essa representacdo da docéncia, que passou a
ser vista “[...] mais como um “sacerddcio” do que como uma profissédo. Tudo foi muito
conveniente para que se constituisse a imagem de professoras como ‘trabalhadoras
doceis, dedicadas e pouco reivindicadoras™. Essa concepc¢do repercute até os dias
de hoje, nos debates que envolvem as questdes salariais, de carreira e de condi¢des
de trabalho dos professores.

Essas marcas a respeito da profissdo aparecem nas manifestacbes dos
sujeitos, que indicam fortes tracos de idealizacdo da profissdo, ou melhor, de uma
semiprofissdo, jA& que os discursos parecem sugerir que o trabalho docente néo

merece compensacdes financeiras (salarios condizentes).

S1: Para ser um professor(a) é de total importancia amar essa pratica. Gostar de

pessoas e fazer por prazer, ndo por dinheiro.

S26: Ser professor ndo é facil, mas € uma profissdo sé deve ser seguida por quem
realmente gosta e faz por amor.

S 33: Hoje para ser professor, é preciso gostar, eu gosto!

S37 : Ser Professor ndo € somente aquele que ensina, mas, de repente, aprende.

S7: Desejo ser professora para ajudar formar cidaddos para um mundo justo, cheio

de amor e compreensao.

Os discursos sublinhados denotam o trabalho do professor visto como um
sacerdocio, impregnado por qualidade, tais como benevoléncia, abnegacéao,
desprendimento material (aceitacdo de baixos salarios). Essas representacdes

resultam na descaracterizacdo da docéncia e em diferentes maneiras de
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compreender a profissdo, o que implica também concepc¢des acerca, tanto da
formacgéo, como da prética docente.

Rangel (2008) encontrou em seus estudos representacdes similares as
descritas nesta pesquisa e chamou-as de caracteristicas pessoais dos sujeitos. Por
meio da analise desses tracos de carater pessoal, percebeu-se que 0s sujeitos
relacionam a profissdo a um “dom®, ou seja, ser professor é um “talento nato”.

Esses resultados obtidos fizeram Rangel (2008, p. 267) considerar que: “[...]

a identidade profissional (grifo da autora) é colocada pelos sujeitos como uma

construcdo elaborada a partir de referenciais pessoais aplicados ao exercicio
profissional”.

Ou seja, a identidade profissional recebe interferéncias da identidade pessoal.
Assim, 0s sujeitos constroem concepcdes sobre a profissdo com base naquilo que
eles sdo ou que gostariam de ser (DUBAR, 2005).

Nao h& contradicdo nisso, pois Coutinho, Krawulski e Soares (2007) alertam
gue a identidade ndo € nem Unica nem integral, € muito menos original.

A identidade estabelece continuas representacoes, tanto de ordem pessoal
como social, que sdo manifestadas conforme os sujeitos apresentam seus diferentes
personagens (CIAMPA, 2011). Desse modo, o professor nunca é apenas professor.
Ele é pessoal/professor/aluno/cidaddo. Ou seja, 0s seus referenciais pessoais
apresentam elementos constitutivo oriundos de uma consciéncia coletiva.

Pesquisa da UNESCO (2004) confirma essas consideracdes acerca do
processo de construcdo da identidade docente, refletindo, como ja exposto, sobre o
fato de que nado se trata de uma identidade Unica, ja que o papel do professor é
compreendido de diferentes maneiras pelos prérios educadores.

Dai a possivel explicacdo para esses aspectos tdo significativos ligados a
idealizacdo da profissao, a luz do quadro tedrico que fundamentou esta pesquisa.
Isso posto, essas representacdes sao justificadas pelos processos histérico e
cultural, o que culminou na visdo atual da profissdo docente disseminada na

sociedade e incorporada pelos licenciandos.

5.2.2 Categoria 2: Projeto para o futuro
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No que se refere ao Projeto para o futuro, os aspectos mais relevantes sao
novamente os tracos de idealizacao profissional, entrelacados a representacdo de
desvalorizacdo da carreira docente: A escrita ilustra 0 que pensam alguns

licenciandos, pois isso se repete em outros textos.

S33: Espero que futuramente a profissdo seja valorizada e que o0 ensino seja
adequado ao necessario.
S3: Eu espero me formar em pedagogia para ser uma professora muito dedicada,

pois na vida vocé tem gue sonhar.

S7: Desejo ser professora para ajudar formar cidaddos para um mundo justo, cheio

de amor e compreensao.

Essas tracos de idealizacdo da profissdo, que estdo arraigados no
(in)consciente coletivo e se reproduzem em si mesmos, podem dificultar um olhar
diferenciado sobre o trabalho docente, impactando o exercicio profissional desses
sujeitos.

Dois respondentes manifestam-se acerca da profissdo demonstrando
representacdes sobre a necessidade de desenvolvimento profissional, o que pode

caracterizar uma consciéncia sobre a profissionalizagéo docente:

S11:[...] quando terminar a pedagogia, quero fazer um Mestrado também.
S35: Sucesso em sua pesquisa e que possa vir a fazer a diferenca no futuro de

novas formacoes.

Somam-se aqui as impressfes de um dos sujeitos ja citado na categoria 1:

Para ser professor:

S37: Ser Professor ndo € somente aquele que ensina, mas, de repente, aprende.

Considerando apenas as citacdes desses trés sujeitos de pesquisa, seria
demasiadamente pretensioso fazer afirmagbes contundentes acerca desses
resultados. Entretanto, pode ser que o0 que se evidencia nos discursos desses
sujeitos sejam os trés sustentaculos basicos do processo identitario, apontados por

Novoa (1992): Adesdo, Acdo e Autoconsciéncia. A conjugacdo desses trés
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elementos configura um profissional ciente dos principios e valores que regem seu
oficio, das escolhas e decisdes necessarias ao exercicio de seu trabalho, e da
dimensao reflexiva para as tomadas de decisfes, principalmente no que diz respeito
as mudancas e inovacdes. Ou seja, sujeitos conscientes do que Perrenoud (2002)
denominou de estratégias de profissionalizacdo do oficio de professor, que estédo
ligadas aos dominios tedrico e préatico e que resultam numa formacdo realmente

profissional.

5.2.2 Categoria 3: Desvalorizagéo

A desvalorizacdo da profissdo docente € voz corrente, ndo apenas no
inconsciente coletivo, mas também nos estudos de organizacdes internacionais e de
tedricos que se debrucam sobre o tema.

Apreciando os dados qualitativos desta pesquisa, esse aspecto surge também

nas escritas dos sujeitos:

S11: Acredito que ser professor é dificil, porém todas as profissées dependem desta.
A falta de reconhecimento e baixa remuneracdo sao fatores desanimadores, porém
a educacéo é a porta para o sucesso do pais.

S33: Espero que futuramente a profissao seja valorizada.

S46: A profissdo de Professor é mais desvalorizada a cada dia, mas a vontade de
poder ensinar e "fazer" com que a educacao construa seres humanos mais dignos é

maior que qualquer desvalorizacao.

Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas (2009, p. 4) registra que a
Organizacéao Internacional do Trabalho — OIT e a Organizacdo das Nacbes Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura — UNESCO, tem manifestado "[...] preocupacao
com a valorizacdo do magistério e com a falta de interesse dos jovens por essa
profissao”.

Pereira (1999) justifica esse contexto como resultado da falta de condi¢des de
trabalho, dos baixos salarios, da jornada excessiva de trabalho e da inexisténcia de

planos de carreira.
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Esses fatores afugentam os bons profissionais, aqueles que poderiam atuar,
ndo apenas na educacdo basica, mas também na formacdo de professores
(SACRISTAM, 2002).

Defourny (2009, apud GATTI e BARRETO, 2009, p. 8) considera que “Apesar
das vérias tentativas de valorizacdo dos professores empreendidas nos ultimos
anos, [...] a situacdo atual € bastante critica, certamente devido a omissfes que se
acumularam e foram progressivamente se agravando ao longo da histéria”.

Os dados qualitativos corroboram a analise da Concepc¢éao acerca da
Profissdo Docente, que compde o subitem 5.1.5.2 deste trabalho, que ja apontava

uma significativa percepcéo da desvalorizacdo da profissao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A resposta a questado Porque € que fazemos o que fazemos em
sala de aula? obriga a evocar essa mistura de vontade, de
gostos, de experiéncias, de acaso até, que foram consolidando
gestos, rotinas, comportamentos com 0s quais nos
identificamos como professores.

(Anténio Novoa)

Ndo sdo recentes os debates sobre a importancia da educagdo no
desenvolvimento de um pais. Atrelada a essas discussfes, esta a questdo da
formacdo dos professores, que, a despeito de ndo ser o Unico ou 0 mais relevante
elemento responséavel por uma educacao de exceléncia, ndo pode ser colocada as
margens dessas reflexdes.

Discutir a formag&o docente e sua influéncia na qualidade do ensino oferecido
as criancas e jovens brasileiros requer a observacdo de muitas outras variaveis, que
devem ser devidamente tratadas por meio de politicas que valorizem o trabalho
docente. Essas variaveis, entretanto, ndo se configuraram como foco de estudo,
neste trabalho.

O que se pretendeu com esta pesquisa foi investigar a formacéo inicial e
continuada docente e a construgcdo da identidade profissional a partir das
concepgdes de licenciandos de uma instituicdo de ensino superior do estado de
Minas Gerais.

Com o foco nesse eixo de discussdo, os dados foram devidamente
analisados, resultando nas consideracfes que ora sdo descritas. Esses dados
posteriormente serdo apresentados aos sujeitos da pesquisa e a instituicdo de
ensino superior que permitiu 0 acesso aos seus graduandos, servindo ainda para
fundamentar futuras publicagBes e apresentacbes académicas.

Quanto aos aspectos sociodemograficos dos sujeitos da pesquisa, 0S
resultados obtidos nédo foram discrepantes dos encontrados pelos estudos que
serviram como elementos de comparacao ou ilustracdo deste trabalho.

No que diz respeito a questdo do género, corroboram os achados da
UNESCO (2004), Rangel (2008) e Gatti e Barretto (2009), quanto a predominancia
de mulheres, seja nos cursos de licenciatura, seja na atuacdo docente. Esse dominio

do sexo feminino € fruto do processo histérico da educacédo nacional, da relacéo
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processo educativo e continuidade do lar, em que as professoras eram concebidas
como “tias”.

Quanto as questdes ligadas a idade dos licenciandos, 0s percentuais
encontrados foram superiores aos do Censo da Educacédo Superior de 2010 e aos
apresentados por Gatti e Barretto (2009). Ou seja, mais alunos do curso de
Pedagogia investigados estao dentro da faixa etéria ideal em relacdo a matricula em
curso superior, que € de 18 a 24 anos.

Os dados obtidos na analise do estado civil dos sujeitos apontaram que 0s
licenciandos solteiros representam maior niamero, assim como os dados da pesquisa
realizada pela UNESCO (2004).

Os resultados relativos a renda pessoal e familiar dos licenciandos
classificaram mais da metade deles nas Classes C e D da piramide social brasileira.

Ressalta-se que a maioria dos sujeitos de pesquisa jA estd inserida no
mercado de trabalho; portanto, sdo considerados estudantes trabalhadores.

No que se refere a formacdo dos pais e das mées dos licenciandos
investigados, quase metade deles tem baixa ou nenhuma escolaridade.

Adentrando mais especificamente as questdes relacionadas ao problema de
pesquisa, foi possivel verificar a existéncia de elementos representativos na
formacdo da identidade profissional do professor. Isso porque nas escolhas dos
sujeitos predominaram caracteristicas mais ligadas a idealizacdo da profissdo do
que propriamente ao trabalho docente, que é conduzir os alunos ao sucesso no
processo de aprendizagem.

Uma possivel explicagdo para esse achado pode ser obtida nas
consideracbes de Kuenzer (1999), ao denunciar que o aligeiramento e a
desqualificacdo da formacéo docente ndo favorecem a construcdo de um professor
consciente de seu papel como cientista da educacéo, ou seja, de seu papel ativo no
processo de ensino-aprendizagem.

A representacdo do professor tradicional é significativa, na visdo dos
licenciados, o que talvez seja explicado pelos préprios modelos de formadores com
0S quais 0s sujeitos conviveram ao longo da vida.

Entretanto, ndo se pode deixar de citar que a analise dos dados demonstra
haver lampejos em direcdo a um modelo de ensino menos tecnicista, cuja

justificativa pode significar esforcos de uma formacgéo inicial mais contextualizada.
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Também se verificou que algumas concepcdes consideradas relevantes aos
iniciantes, tais como necessidade de atualizacdo, de comprometimento, de dominio
conteudo, vao se esmaecendo durante o transcorrer do curso, o que pode indicar
que, ao longo do percurso de formacgédo inicial, os licenciandos perdem
caracteristicas importantes ao exercicio docente. Assim, é possivel perceber que a
constituicdo identitaria desses sujeitos sofre alguma influéncia durante o processo de
formacdo, ainda que nado tenha sido possivel identificar as causas das mudancas
observadas.

E possivel que uma das causas seja o aligeiramento do curso, que impede o
reforco dessas premissas éticas profissionais. Pode ser, também, que o que se
verifique seja o que Chamon (2003) denominou de ruptura identitaria, fruto de um
prematuro desencanto com a profissdo. Vale uma investigacdo futura sobre esse
aspecto.

Percebe-se, ainda, que muitas das concepgdes acerca do “ser professor’ séo
trazidas de outros contextos, construidas ao longo do percurso de vida dos sujeitos.
Essas concepcdes parecem estar de tal forma arraigada, que o ingresso em um
curso de formacéo e a vivéncia académica ndo conseguem se sobrepor a elas.

Assim, ndo parece errado concluir que a identidade profissional docente nédo é
fruto apenas da sua formacao inicial, confirmando-se a ideia dos teéricos que
fundamentaram este estudo e que consideram a identidade um processo continuo
de construcdo marcada por uma incompletude permanente.

Parece correto dizer que o conceito de formacdo vai além de uma visao
simplista, que remete apenas a formacdo académica, advogando-se a ideia de que
“formar” professores € mera e exclusiva responsabilidade das instituicbes de ensino,
ainda que elas tenham papel fundamental nesse processo.

Na realidade, a formacdo docente € um processo complexo que envolve
consideravel numero de aspectos, tanto de ordem pratica, quanto de ordem
subjetiva, sendo ambas importantes na construcao identitaria do professor.

A figura elaborada pela pesquisadora tem o intuito de ilustrar esse processo
de constituicdo da identidade, marcado pela subjetividade, pela incompletude e por

seu carater continuo.
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Figura 4: Constituicdo Identitéria - ilustracéo

Esse processo de construgdo identitaria docente inicia-se, portanto, antes do
ingresso no curso de formacao inicial.

A analise do eixo da pratica, que apresenta as intencdes dos licenciados
guando do exercicio da atividade docente, também traz indicios de representacdes
de um modelo de professor construido antes do ingresso no curso de formacéo, o
gue significa a idealizacdo dessa pratica e corrobora as consideracdes ja elaboradas
sobre como se da a construcao da identidade profissional.

Quanto a escolha da profissdo, a principal razdo é o fato de os sujeitos da
pesquisa sempre terem sonhado com a docéncia, como nos achados de Gatti e
Barreto (2009), mesmo considerando que a profissdo de professor ndo apresenta
boas oportunidades no mercado de trabalho, muito menos perspectivas de um futuro
promissor.

Ainda no que diz respeito a escolha profissional, foi possivel observar também
uma tendéncia a idealizacdo da profissdo docente, vista como um sacerddcio pelos
licenciandos. Essa idealizacao pode ser fruto de um processo histérico que se torna
constituinte do processo da construcdo da identidade profissional do professor.
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Essa concepc¢do pode também impactar no exercicio da profissdo, uma vez
que existe uma distancia entre ideal e a realidade profissional.

Isso pode resultar em rupturas identitarias, que, no caso dos professores,
geralmente aparecem na inseguranca quanto ao seu conhecimento, na
desvalorizacéo de seu papel profissional e da escola.

Os cursos de formacao inicial deveriam aproximar o universo de atuacao
profissional do meio académico, diminuindo, em parte, e na medida do possivel, as
impressfes construidas ao longo da vida sobre o que representa a profissdo
docente.

Outro aspecto que vale mencionar diz respeito a percepcdo da docéncia
como uma carreira pouco valorizada pelos licenciandos. Essa desvalorizagéo
também pode ser resultado de um processo historico, que culminou na
representagdo de uma profissédo com baixo status.

Sendo assim, parece importante que se pense em politicas educacionais que
venham contribuir para a real valorizacdo da carreira de professor, adotando-se
medidas que repercutam na profissdo, tais como aparatos de ordem didatico-
metodoldgicos que subsidiem o trabalho pedagogico, planos de salérios, de
progressado funcional e formacdo continuada condizente com as necessidades dos
educadores.

Diante das informac¢des obtidas junto aos licenciados, € possivel supor que a
formacdao inicial ndo representa transformacdes significativas nas concepc¢des dos
licenciandos. No que se refere a construgdo da identidade docente, constitui-se
como um de seus elementos formativos.

Ao finalizar este trabalho, registra-se a necessidade de se aprofundar os
estudos dessa natureza, refletindo sobre o profissional docente, sobre sua formacgéao
e sobre a construcdo de sua identidade, de suas praticas e saberes, uma vez que 0
professor representa um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem.

N&o se pode pensar em qualidade de educacao sem que se investiguem 0s
contextos de formacdo docente, quer nos bancos das instituicdes de ensino que 0s
formam, quer nas concepc¢des que constroem ao longo da formacao sobre o papel
do professor e de si mesmo, quer nos estudos de formagédo continuada ou na
observacéo de sua prética.

A Matriz Curricular da Instituicdo de Ensino Superior apresentada no capitulo

4 deste trabalho, destinado a apresentacdo do Método, expde a abrangéncia da
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formacao inicial do pedagogo. Algumas disciplinas, ainda que néo se questione o
seu valor formativo, podem desviar aspectos ligados a pratica docente, em
detrimento da ja pouca formacéo especifica dispensada a docéncia.

Um aspecto que deve também ser destacado diz respeito ao curriculo versus
carga-horéaria do curso de Pedagogia, a fim de verificar se o conjunto de contetdos
disciplinares e o tempo de duragcdo da formacéo inicial sdo condizentes com o
resultado que se espera.

Entretanto, a tarefa de analisar o curriculo, ainda que seja de muita relevancia
para a formagédo, ndo foi o foco desta pesquisa, ficando a reflexdo como uma
perspectiva para futuros estudos.

Ha também que se debrucar sobre os estudos teoricos que se dedicam ao
Curso de Pedagogia, pois, a despeito dos esforcos da legislacdo mais recente em
priorizar a docéncia, aparentemente ainda ha dificuldades quanto a identidade dos
profissionais oriundos dessa graduacao. A propria Resolugdo CNE/CP N° 01/2006,
gue estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacédo em
Pedagogia, abre espaco, na redacdo de seu Artigo 4°, para que os graduandos
também atuem na area de “servigos” e apoio da escola, bem como em outros
campos de atuacdo que demandem conhecimentos pedagdgicos.

A formacdo docente deve, como defende Imbernén (2002), colaborar na
constituicdo de um profissional capaz de realizar mudancas individuais e coletivas,
de forma consciente e autbnoma.

Investigar as concepg¢des dos licenciandos sobre o “ser professor”, sua
formacdo académica e sua construcdo identitaria € uma forma de conhecer e
compreender 0s aspectos que interferem nesse processo, criando possibilidades de
intervencao eficientes que colaborem na melhoria da qualidade da formacéo

docente.
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa estd sendo realizada por uma aluna do Curso de Mestrado em
Desenvolvimento Humano: Formacéao, Politicas e Praticas Sociais, do IBH — Instituto Basico
de Humanidades da Universidade de Taubaté, orientada pelo Profa. Dra. Edna Maria
Querido de Oliveira Chamon.

Seguindo preceitos éticos, informamos que sua participacdo sera absolutamente
sigilosa, ndo constando seu nome ou qualquer outro dado que possa identifica-lo no
relatorio final ou em qualquer publicagédo posterior sobre esta pesquisa.

Pela natureza da pesquisa, sua participagdo ndo acarretara quaisquer danos a sua
pessoa.

A seguir, apresentamos as informacdes gerais sobre este estudo, reafirmando que
qualquer outra informacdo poderd ser fornecida a qualquer momento pela aluna
pesquisadora ou pelo professor orientador deste trabalho.

Tema da Pesquisa: FORMACAO E CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DOCENTE

DE LICENCIANDOS DE UM CURSO DE PEDAGOGIA

Aprovacdo no Comité de Etica: Protocolo do CEP/UNITAU n. 519/10

Procedimento: Os dados serdo coletados por meio de questionarios.

Sua participacdo: Responder ao questionario.

Vocé tera liberdade para recusar sua participacdo, assim como para solicitar
exclusdo de seus dados, retirando seu consentimento sem qualquer penalizacdo ou
prejuizo.

Agradecemos sua participagdo, enfatizando que contribuird para a construgdo de

conhecimentos na area de Educacéao.

Taubaté/margo/2011

Rozemara Cabral Mendes de Carvalho — pesquisadora

Tendo ciéncia das informacdes contidas neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, eu, , portador da
cédula de identidade n° , autorizo a utilizagdo dos dados
por mim fornecidos nesta pesquisa.

Assinatura Data:




