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RESUMO

Esse estudo teve como objetivo identificar e destreas representacdes sociais e a
construcdo identitaria do professor, para acad&mige licenciaturas. Utilizou-se um
referencial teorico interdisciplinar, referente @&presentacdes sociais e a formagdo da
identidade social, numa perspectiva psicossociape8quisa foi desenvolvida em quatro
Instituicbes de Ensino Superior, localizadas naa@id de Santarém/PA, sendo duas
instituicbes publicas e duas privadas. A populap@squisada foi composta de 1.488
estudantes de graduacdo, matriculados nas inégsiipesquisadas. Trata-se de um estudo
realizado por meio de uma pesquisa exploratériaserdiva, com abordagem quantitativa e
gualitativa, que teve como amostra 580 graduandusriculados em nove cursos de
licenciatura. Como ferramenta de coleta foi utdzaum questionario, desenvolvido por
Chamon (2003), composto de questdes abertas edBsshpor meio do qual se buscou
identificar as crencas, as atitudes e os valoressdgeitos da amostra, sobre o objeto de
pesquisa: “ser professor”. Algumas das questdodmbtlas permitiram aos respondentes a livre
escolha de uma ou mais respostas entre as al@sgiropostas, outras solicitavam o
posicionamento dos mesmos sobre determinadas propsssendo que para esse tipo de
questao se utilizou a Escala de Likert. Os dadesitgtativos foram tabulados com o auxilio
do software Sphirfk possibilitando a sua apresentacéo na forma deafice de tabelas, assim
como a analise a partir da estatistica describbaesosvalores maximos e minimos, da média
e do desvio padrdo. Os dados qualitativos foraratadbs a partir das respostas formuladas
pelos licenciandos, para a ultima questao do imsnio de coleta de dados. Trata-se de uma
guestdo aberta, respondida por 506 sujeitos, agssostas foram categorizadas com o
auxilio do software ALCESTE®, que permitiu a posterior analise por meio daitécude
analise de conteudo. Os resultados sociodemogsaficmontrados no presente estudo
corroboram os encontrados em outras pesquisasvidgdas no pais, demonstrando que 0s
académicos matriculados nos cursos de licenciatmmageral, sdo provenientes das familias
pertencentes aos extratos sociais desfavorecidosyenda de até trés salarios minimos. As
representacdes sociais sobre o objeto do pressiutgoecaracterizam a docéncia como uma
ocupacdo desvalorizada e pouco reconhecida, poréito mtil socialmente e que exige
criatividade e dedicacdo por parte dos profess@@sgo também muito complexa e que
acumula diversas func¢des além do ato pedagdgicoomstrucdo da identidade social e
profissional dos licenciandos ocorre por meio desirdicas de afirmacdo e confirmacéo
identitarias.

PALAVRAS CHAVE: Representacbes Sociais. ldentidade Social. Formagderofessor.
Licenciando.



ABSTRACT

THE SOCIAL REPRESENTATIONS AND THE IDENTITY CONSTRUINON OF THE
TEACHER IN THE OPTICAL OF UNDERGRADUATES OF SANTAREPA

This study aimed to identify and describe the daepresentations and identity construction
teacher for students of undergraduates. We usekearetical interdisciplinary method,
relative to the social representations and sodi@ntity formation, in a psychosocial
perspective. The research was conducted in fourehigducation institutions located in the
city of Santarém/PA, two public and two private eTiesearch population consisted of 1,488
undergraduate students enrolled in the institutisusveyed. This is study using an
exploratory and descriptive, with quantitative andlitative approach, which had a sample
size of 580 undergraduates enrolled in nine cour8escollection data tool was used a
guestionnaire developed by Chamon (2003), composegden and closed questions, through
which it sought to identify the beliefs, attitudasd values of the sample, on the subject of
research “be a teacher”. Some of the questions wlesed and allowed to the respondents
the free choice of one or more responses amongrdposed alternatives, in other questions
was requested the placement of the interviewedtatsstain propositions, and for this type of
question was used the Likert Scale. The quantéaliata were tabulated with the help of the
Sphinx ® software, allowing its presentation in fieem of figures and tables, as well as
analysis from the descriptive statistic on the mmaxn and minimum values, mean and
standard deviation. The qualitative data were ctdlé from the responses formulated by
undergraduates, for the latest question of dateeaan instrument. It is about an open
guestion answered by 506 subjects, whose resparesescategorized by the help of software
ALCESTE® enabling later analysis by the technique of cdntanalysis. The socio-
demographic results found in this study corrobothgefindings of other research carried out
in our country, showing that the students enrolledachelor degree usually come from
families belonging to the lower social classes,olfreceive up to three minimum wages. The
social representations about the object of theemtestudy characterizes teaching as an
occupation undervalued and unrecognized, but veejulisocially and that requires creativity
and dedication by teachers, is also very complekiaaccumulates various functions beyond
pedagogical act. The construction of social idgndibhd professional undergraduate occurs
through the dynamics of identity affirmation anémtity confirmation.

KEYWORDS: Social Representations. Social Identity. Teaclem&tion. Undergraduate.
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1 INTRODUCAO

Muito se tem pesquisado sobre a educacéo, bem sobre a instituicdo escolar e,
NAo menos, sobre 0s seus atores, ou seja, osqMEES0s alunos e a equipe administrativa,
que desempenham importantes papéis nesse amhbieggeeocorrem importantes interacdes
sociais. E de consentimento geral que tanto a imilanto a escola desempenham uma
funcdo de extrema relevancia social, sendo questdmente nesse ambiente de trocas nos
quais a maioria das criancas do “mundo modernai,deportunidade de travar contato com
a realidade totalmente diferente do qual estagaeittéio, familiarizada. O professor assume,
nesse contexto, um importante papel de mediadaealsa@re o aluno e o ambiente no qual
esta inserido, recebendo assim, uma enorme redplichesde.

Juntamente com as exigéncias atuais (conhecimeotoplexidade), os professores
convivem ainda, no atual contexto social brasileb@m a desvalorizagdo da profissao, que
conduz para uma situacdo financeira que beira aletpriado. Diante dessa realidade os
professores se veem obrigados a enfrentar muito®dude aula, em varias turmas, e
trabalhando conteudos diversos. Estes sdo apanasalos fatores que podem influenciar na
imagem negativa que se tem da docéncia nos dias {BATTI, BARRETO e ANDRE,
2011).

O interesse para o presente estudo teve a suanodigg@nte uma breve experiéncia do
autor, no Curso de Educacédo Fisica de uma Instduile Ensino Superior (IES), localizada
na Cidade de Santarém, no Estado do Para. Divertssstionamentos surgiram durante a
estada como professor em sala de aula, quandaingsatram solicitados a se identificar,
apresentar e expor os motivos que os levaram a pela escolha da profissdo docente. O
contexto de vida extremamente diversificado dosadpode ser facilmente percebido, mas a
questdo mais surpreendente era o relato de umdegparcela afirmando que nao desejava
ser professor e que as suas escolhas haviam side f®r varios motivos, demonstrando
atitudes de pouca identificacdo com a docénciasEnido também algum desconforto por
parte desses alunos ao falar das suas escolhds, ge@ muitos deles despendiam grandes
esforcos para justifica-las.

Verificou-se, entdo, a necessidade de se buscapuofundamento sobre as escolhas
gue poderiam conduzir esses jovens a procura de doeconhecimento que nao estavam nos
seus planos iniciais como possiveis profissbeguas poderiam vir exercer futuramente. A
partir do questionamento inicial, outras questdagisam e puderam ser aprofundadas,

durante as disciplinas do Mestrado em Desenvolionétumano: Formacgdo, Politicas e
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Praticas Sociais, da Universidade de Taubaté (UNITANlgumas destas questdes foram
respondidas teoricamente, durante o estudo dasdistgplinas, sendo incorporadas ao
referencial tedrico apresentado neste trabalhora®ubterrogacées permaneceram, por se
tratarem de questdes que necessitavam a obtencéadds concretos, a partir do estudo
especifico da populacdo com a qual se deparolimente.

Sendo assim, com o intuito de se verificar os mei@s estratégias utilizadas pelos
licenciandos, para adaptacdo a sua futura profias&oseus anseios, suas crencgas, Seus
valores e suas opinides, é que surgiu a necessaladmteresse de investigar quais sao e
como os discentes vao construir as suas identidaupsanto professor, durante a formacao
académica/inicial. Considerando-se também a congalde dessa proposta, torna-se
imprescindivel o desenvolvimento de uma investigag#e utilize uma “lente” psicossocial, a
fim de ampliar a nossa compreensao acerca dosss@E&inamicos que ocorrem entre os
universos cognitivo e social, pois como afirma Beobrenner (1996), enquanto humanos,
sSomos seres sociais inseridos em ambientes deaotgstrocas, compondo um sistema que
contém outros subsistemas que se encontram idéeiene@ados. Cada um desses subsistemas
compde um ambiente imediato de possivel de tracae@, mais préximo do individuo em
desenvolvimento, no qual pode ocorrer um intercardlmamico e bidirecional. Assim sendo,
este individuo em desenvolvimento ao mesmo tempguertransforma esse ambiente — ou

os diversos ambientes imediatos nos quais quensstiado é transformado por ele.

1.1 O Problema de Estudo

Diversos sdo os problemas enfrentados pela edudagddeira nos ultimos anos.
Problemas esses que vado desde a questdo da desacgdlor salarial, que levam ao
empobrecimento financeiro do docente e conduzindeseassez de professores em
determinados niveis educacionais. Isso posto, héedeolocar em pratica os projetos de
democratizacdo do ensino; chegando aos fatoredobgas causas sociais, as quais conduzem
os professores a uma excessiva carga emocionaratica (GATTI e BARRETTO, 2009;
FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009; GATTI, BARRETTO e ANEE, 2011).

Embora todos esses problemas aflijam a docénaieprésentativo o percentual da
populacdo que chega ao nivel superior, e faz aogpgéum curso de licenciatura. Os dados
divulgados pelo IBGE em 2010, sobre o Censo da &gdec Superior, demonstram que 17%
das matriculas dos cursos presenciais de graduargdo,efetuadas em cursos de licenciatura.
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O percentual de matricula em cursos de licenciatunamenta para 45,8%, quando séo
analisadas as matriculas realizadas nos cursoscimfes na modalidade a disténcia (IBGE,

2010). Esta questdo suscita alguns questionameptassiveis de serem pesquisados
cientificamente, no intuito de se elucidar a siéitac

- H& ofertas de trabalho docente na educacdo, Brasgsle as pessoas que optam pela
profissédo, realmente tiveram a oportunidade de fama escolha profissional?

- Quais séo as representacdes sociais de “serspoofepara os académicos dos cursos de
licenciaturas?

- Como se ocorre a construcéo da identidade prafigsdocente dos académicos dos cursos
de licenciaturas?

Assim, pretende-se por meio deste estudo, abosdegpsiesentacdes sociais de “ser
professor” e da identificacdo profissional, sobt@adde académicos de licenciaturas da
Cidade de Santarém/PA, por meio de uma visao istéptinar. De acordo com Hernandez
(1998, p. 172), “ndo basta estudar um evento & pl@ruma area do conhecimento, é urgente
transdisciplina-lo a fim de relaciona-lo a reestratdo permanente dos saberes que levam o
homem a situar-se na ordem cosmica e social’. Rata, parte-se da premissa de que 0s
fatores influenciadores na formacéo da identidadéssional e social do professor, assim
como as representacdes sociais (RS) que acadépucesn ter de ser professor, sdo de
ordens biopsiquica, social, politica e econbmicstarelo todos estes universos inter-
relacionados e, dessa forma, impossibilitados densestudados fora do seu contexto. De
acordo com esta perspectiva, este estudo pretermetir dos estudos de Moscovici, Jodelet,
Chamon, Dubar, Hall, Bauman e outros tedricos, amd@r a pergunta: quais sao as
representacdes sociais que os académicos de dtamacconstroem sobre “ser professor” e
como essas representacfes se transformam (ou ndaptel a (re)construcdo da sua

identidade docente?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar as representacdes sociais de “ser pafesa Otica de graduandos de

licenciaturas, caracterizando a (re)construcaalelatidade docente.
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1.2.2 Objetivos Especificos

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

Analisar as Representacdes Sociais dos acadénadaedciatura sobre o objeto “ser
professor”.

Descrever a (re)construcédo da identidade docemtntduo percurso académico dos

licenciandos, a partir do referencial teorico.

1.3 Delimitacdo do Estudo

Este trabalho foi realizado com académicos maadng em cursos presenciais de
licenciatura, em quatro Instituicbes de Ensino 8Sapela Cidade de Santarém/PA. A cidade
de Santarém esta localizada na Regido Oeste ddoEdtaPara, a margem direita do Rio
Tapajos (afluente do Rio Amazonas), na mesorregéimominada de Baixo Amazonas,
microrregido de Santarém. A area territorial tatal municipio é de 22.887 km2, o que

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

Figura 1: Mapa da localizacdo de Santarém, no EstadPara — Brasil.
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No canto superior direito da Figura 1 é apresentad@equeno mapa do Brasil, com
o Estado do Estado do Para em destague. Logo abampwesentada divisdo territorial do
Estado do Para, a partir do contorno dos 143 npiogpertencentes que o compdem. A area
que se encontra preenchida na tonalidade preteespande ao territorio do Municipio de
Santarém.

Devido a localizacdo geografica do municipio, ongipal acesso a Cidade de
Santarém se da pelas vias fluvial e aérea. O anteilo Estado do Para conta com uma
deficiente malha rodoviaria que, em sua grande nmaai@ constituida de estradas sem
qualquer tipo de pavimentacdo. Associada a faltpadementagcdo dos acessos terrestres, as
condi¢des climaticas da regido somam-se aos faliongantes do acesso por terra, pois no
periodo de chuvas na Regido Amazobnica (novembroa®)mtais acessos tornam-se
praticamente intrafegaveis, devido ao elevado velptuviométrico que atinge a regiao.
Durante periodo de estiagem na Amazobnia, € possidelslocamento por via terrestre até
Santarém, sendo que o principal acesso rodoviaseda do municipio ocorre por meio da
BR 230 (BR Transamazbnica), em conexdo com a BR 163

Dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Gafigre Estatistica (IBGE, 2010),
por meio do Censo referente ao ano de 2010, deraongiue 0 Municipio de Santarém
possuia uma populacdo de 294.580 habitantes. Gtartak do género masculino somavam
um total de 145.533 habitantes, representando 49Jd%populacdo do municipio. As
mulheres, por sua vez, somavam um total de 149@&bitantes, quantitativo esse que
representava 50,6% da populacdo. Os habitantesedaudbana do municipio somavam
215.790 pessoas, representando aproximadamented@3%6pulacdo. A area rural, por sua
vez, era habitada por 78.790 pessoas, as quaesegpavam aproximadamente 27% do total
da populacdo municipal (IBGE, 2010).

De acordo com dados do Ministério da Educacdo (BRA3012) a Cidade de
Santarém possuia, na data em que se efetuou dtaqrema o0 presente estudo, 15 Instituicbes
de Ensino Superior (IES) cadastradas. Desse ttalp instituicbes ofereciam cursos de
graduacdo na modalidade presencial, sendo quesdessas, quatro foram selecionadas como
locais para o desenvolvimento da presente pesduigeou-se o critério de acessibilidade
para a selecdo das IES, pois apenas quatro dessfisgoes se mostraram interessadas em
participar do presente estudo.
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1.4 Relevancia do estudo

De acordo com os dados divulgados pelo Ministéaicducacéo (MEC), por meio do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaisidinisio Teixeira (INEP), disponiveis
no periodo em que esta pesquisa foi realizadanteraide matriculas no Ensino Superior
Brasileiro, ano de 2010, foi de 6.379.299. Congsidéo apenas 0S Cursos presenciais, que
representavam mais de 85% do total de matricul&nsmo Superior, percebe-se um total de
5.449.120 alunos matriculados. Comparando essesroancom aqueles divulgados ha dez
anos, verifica-se um acréscimo de mais de 170% umero de matriculas neste nivel
educacional. O maior percentual de aumento ocos@retudo, nas regides Norte, Nordeste
e Centro-Oeste. Especificamente na Regido Nortal tmde esta situada cidade na qual esta
pesquisa foi realizada, esse acréscimo ultrapassd00%, no referido periodo (BRASIL,
2010).

Embora tenha ocorrido esse crescimento vertiginogonumero de matriculas,
conforme demonstrado anteriormente, 0 niumero dgldéiras possuidores de diplomas de
nivel superior ainda encontra-se muito aquém dceeradp. De acordo com os dados
divulgados pelo Relatério da Organizacdo para ap@egdo e o Desenvolvimento
Econbmico (OECD, 2008), apenas 11% da populac&ildira com idade entre 25 e 64 anos,
possui o diploma desse nivel educacional, estamoidos nesse percentual os titulados em
nivel de mestrado e doutorado.

A opcao por cursar determinada graduacdo em niyeror, esta associada aos
interesses em seguir uma carreira profissionalrdotente. Sendo assim, no momento do
jovem fazer uma opcgao profissional, depara-se comargbs dilemas, sendo um deles a
propria escolha profissional, pois ela é influedaitanto pelas suas caracteristicas subjetivas,
como pelas caracteristicas objetivas. Significeerdque a escolha de uma profissdo néao
depende somente da pessoa que ira fazé-la ou agermasms caracteristicas e capacidades
pessoais, mas, sobretudo, do contexto social,ritigt@ econdmico no qual a pessoa esta
inserida. Dessa maneira, diante das op¢des dehaspaifissional, muitas vezes o jovem se
depara com situacBes que tornam as possibilidadessdolha limitadas (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 20009).

De acordo com os dados do Resumo Técnico do Mimisté& Educacéo divulgados
no ano de 2011, dentre as graduacdes mais prosuemiao os cursos de licenciaturas.
Conforme esse documento, as matriculas efetuadasungos de licenciaturas presenciais e a

distancia, no ano de 2010, totalizaram 1.354.98% BUmero representa mais de 21% do
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total das matriculas dos cursos de graduacéo ess timodalidades de ensino (presencial e
a distancia). Considerando apenas as matriculasiadées nos cursos oferecidos na
modalidade presencial, verifica-se que 17% delasriagealizadas nos cursos de licenciaturas
(BRASIL, 2011).

Embora pareca expressivo 0 numero de matriculagurgss de licenciaturas, dados
divulgados pelo MEC no ano de 2011, demonstrargnogressiva diminuicdo no numero de
jovens interessados em ingressar na carreira doc@st Ultimos anos. O desinteresse pela
docéncia parece estar associado, principalmentes\alorizacdo salarial que a profissao vem
enfrentando nos ultimos anos. Outros motivos eskgnciados, como por exemplo, as
condi¢cbes inadequadas de trabalho, a violéncia eadanais presente nas escolas, assim
como, a falta de uma perspectiva motivadora poomeium plano de carreira atraente e uma
formacéao continuada de qualidade (BRASIL, 2007).

Além da diminuicdo no numero de candidatos a doaéresse mesmo estudo
demonstra que a evasdo dos alunos de licenciatduante o periodo de formacdo €
consideravel. Diversos fatores podem motivar enticandos a desistir do curso, dentre eles
estdo as sucessivas repeténcias nos anos ini@aalta de recursos, financeiros e materiais,
para que garantam manutencdo do aluno no ensineri@pmesmo que O Curso seja
oferecido numa instituicdo publica (BRASIL, 2007).

Outra questao que se apresenta como preocupangd@ndono da carreira docente,
por professores que ja estavam em efetivo exerdam suas funcbes, assim como, a
rotatividade nos servi¢os educacionais. De acootio dados do DIEESE (2011), no Estado
do Para, a taxa de pedidos de demissdo no setardeos, no ano de 2010, atingiu 21,4%,
sendo que especificamente o subsetor da educaggw atma taxa de rotatividade de 19%,
ou seja, de professores que trocaram de empregogueanao necessariamente abandonam a
profissdo. Quanto aos pedidos voluntarios de dé@wmjsses atingiram 27,1% nesse mesmo
ano. Estes dois fatores sédo preocupantes, poisndtram que uma parcela consideravel de
docentes esta insatisfeita com as condicdes empscile seu trabalho, bem como, com a
propria profissdo docente em geral. Uma parcekvaate destes pedidos de demissdo pode
conduzir ao afastamento definitivo da profissamagpalmente em busca de outro trabalho
mais rentavel e/ou reconhecido socialmente.

O Relatério Preliminar sobre a Atratividade da €aar Docente no Brasil, divulgado
pela Fundacdo Carlos Chagas (2009) aponta ndo someueda na procura pelos cursos de
licenciatura, que vem ocorrendo no Brasil, mas tambma mudanca no publico que tem se

interessado por esses cursos. E sobre esse nolmopgie opta pela licenciatura, que Mello
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(2000), citado no estudo desenvolvido p@lbramovay (2004), em colaboragdo com a
UNESCO, afirma que “[...] dos que ingressam em azurde formacdo de professores, a
grande maioria ndo se interessa em ser professw@$ sim “[...] bidlogos, gedgrafos,
matematicos, linguistas, historiadores ou liter@tos. Além disso, os cursos de licenciaturas
sdo frequentados, na sua grande maioria, por alpraxedentes do sistema publico de
ensino, havendo uma enorme disparidade quanto ess@@ universidade. Os alunos que
frequentam os cursos de maior prestigio sociafjsase que exclusivamente egressos da rede
privada de Educacdo Basica (BRASIL, 2007; FUNDACAARLOS CHAGAS, 20009;
GATTI; BARRETTO, 2009).

Quanto aos alunos que obtém um diploma em cursbeeteiaturas e opta por seguir
a carreira de professor, uma consideravel parcektgpconcurso para desempenhar a funcéao
docente no servico publico, sendo essa a pringpeferéncia dos docentes da Educacéo
Bésica. Os professores costumam valorizar o sepiabtico devido as vantagens oferecidas,
como, por exemplo, a estabilidade no emprego geeapbr lei, a aposentadoria com salario
integral, os planos de saude, assim como a opdedei de ter uma carreira estruturada
(BRASIL, 2007; FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009; GATTBARRETTO, 2009).

Diversas sao as razdes que poderiam ser utilizzatasexplicar o porqué de algumas
profissdes serem social e economicamente maisizadias do que outras, influenciando
diretamente na escolha profissional dos jovens egtéo buscando, ndo somente uma
profissdo, mas também uma identidade profissioakdrizada, que possa Ihes garantir um
statussocial reconhecido (DUBAR, 2005; DESCHAMPS e MOER| 2009). A profisséo
docente, enquanto possibilidade profissional, taméénfluenciada diretamente pelos fatores
histdricos, sociais e econémicos, sendo o contxtgue o individuo se encontra, configura-
se como um forte determinante na opcao (ou nao)rpagistério (BRASIL, 2007).

A regido amazobnica em geral, especialmente o Estldd?arda e, sobretudo, o
municipio de Santarém, caracterizam-se pela reduzferta de empregos formais,
principalmente no setor industrial. Excetuando-seregidées metropolitanas de Manaus e
Belém, que passaram por intenso processo de iradusitdo e receberam incentivos
governamentais para o desenvolvimento, a regida@mta oferece reduzidas oportunidades
de trabalho formal.

Essas caracteristicas regionais sdo confirmadass pdhdos divulgados pelo
Departamento Intersindical de Estatistica e Estlittmsomicos (DIEESE, 2011), referentes
aos anos de 2010 e 2011, os quais demonstram fs&@do do Para possuia, nesse periodo,

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

A Cidade de Santarém se caracteriza como um palefeeencia regional, quanto aos
aspectos politicos, econémicos e culturais. Ogasses politicos inerentes ao municipio se
projetaram recentemente no cenario estadual, nafde um referendo popular, por meio do
qual se buscava a divisao territorial do Estadd®d. A divisdo proposta nesse referendo
previa a Cidade de Santarém como a capital do &stadrapajos, o qual seria um dos trés
novos estados formados, caso houvesse a aceitagélapda mesma.

Quanto aos aspectos econdmicos, 0 municipio sante tomo “porta” de saida de
produtos agricolas (principalmente o soja) e nat{woadeira, castanha do Para), como para a
chegada de produtos industrializados, vindos deasutgides do pais (principalmente do
sudeste e do sul), assim como do exterior. Os predjue chegam a cidade, principalmente
por via fluvial, sdo descarregados nos porto dadsde servem, sobretudo, para o
abastecimento do municipio e das cidades ribesiphéximas.

Enquanto polo de referéncia cultural para a regi@ocidade é destaque nas
manifestacdes religiosas e folcléricas, e nas apatades de estudo oferecidas aos jovens
residentes nas regifes préximas, por meio dos cdesmivel médio e superior. Os habitantes
expressam a sua religiosidade, principalmente,npeip da festa em homenagem a Nossa
Senhora do Nazaré, conhecida como o “Cirio de Naz#& folclore tem sua principal
manifestagdo com a conhecida “Festa do Sairé”rasgias lendarias figuras dos botos Rosa
e Tucuxi. Essa festa gira em torno de uma das fasrlesdas amazonicas, similar ao “conto
da sereia”, nas qual os botos teriam o poder dentamc as donzelas ribeirinhas para
engravida-las.

Concernente ainda ao campo cultural, mas espeuificte ao setor educacional, a
cidade concentra grande numero de escolas queefere Ensino Médio e, o maior nimero
de Instituicbes de Ensino Superior do Oeste dodiBs{a5 IES). Dessa maneira, muitos
jovens das comunidades, vilas e cidades localizgatascipalmente, as margens dos dois
grandes rios que cruzam a regido e banham cidaagajds e Amazonas), migram para
Santarém, com o intuito tanto de cursar o Ensindi®ébem como os cursos de nivel
superior oferecidos numa das IES localizadas redeid

Quanto as oportunidades de trabalho, de acordo @®ndados divulgados pelo

Instituto Brasileiro de Geografia e EstatisticaGB), referentes ao ano de 2010, o municipio



24

de Santarém possuia 4.041 empresas atuantes. dagpessas ofereciam 37.684 postos de
trabalho, sendo que desse total, 32.938 eram @asdiols trabalhadores assalariados, os quais
recebiam, em média, 1,9 salarios minimos (BRASULM.

De acordo com dados divulgados pela Prefeitura dfpali (SANTAREM, 2010), o
setor de servigos contribui com 77% do Produtorhatéruto (PIB) do municipio, sendo que
0s servicos educacionais estdo inseridos nessgodateO setor industrial contribui com
aproximadamente 14% e o agropecuario com apenado9P8B municipal. A remuneracao
média da populacdo do paraense, no més de dezdmBfi0, era de R$ 1.494,51, de acordo
com dados divulgados pelo Ministério do TrabalhoEmprego (BRASIL, 2010). Os
professores estaduais, no ano de 2012, de acontla publicacdo da Confederacéo Nacional
dos Trabalhadores em Educacédo (2012) tinham ummento de R$ 1.451,00, por 40 horas
de trabalho docente semanal.

As vagas de emprego, ocupadas por professoresivasas niveis da Educacgéo
Béasica, da rede publica de ensino municipal e eatatb Municipio de Santarém, no ano de
2012, correspondia a 10.340 postos de trabalhosgjay aproximadamente 28% do total dos
postos de trabalho disponiveis no municipio. Asolesc da rede municipal de ensino
possuiam um total de 7.511 postos de servico, dogppor professores que lecionavam na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental. De taeks®es postos de trabalho, 611 eram
ocupados por docentes que trabalhavam na Educaiill e 6.900 por professores do
Ensino Fundamental (BRASIL, 2012).

A rede estadual de ensino, no ano de 2012, emmeg®29 professores, estando
esses distribuidos entre os niveis de ensino Fuentahre Médio. Os empregos destinados ao
primeiro ciclo do Ensino Fundamental corresponda? postos de trabalho, sendo que o
segundo ciclo desse mesmo nivel de ensino, ofepatias 1.178 postos. O numero de vagas
de emprego ocupadas por professores do Ensino M&didgual a 1.579, sendo assim
divididos: 599 no primeiro ano, 452 no segundo@B@8 no terceiro ano (BRASIL, 2012).

Considerando-se a quantidade de empregos formastembes no municipio de
Santaréem no ano de 2010, assim como 0 numero despds trabalho ocupados por
professores no ano de 2012, verifica-se que a d@céruma opcao de trabalho, na qual uma
parcela consideravel da populacdo trabalhadora wloicipio est4 atualmente empregada.
Esses empregos se caracterizam por serem publieg&gdes por um estatuto, que garante aos
professores uma série de vantagens trabalhistasp astabilidade, salario fixo, férias

remuneradas e 13° salario.
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A grande maioria dos postos de trabalho de professte Santarém esta distribuida
no Ensino Fundamental, sendo que aproximadamente ri&® possui formagdo em nivel
superior, conforme estabelecido pela Lei de Dzetrie Bases da Educacdo Nacional. Dos
2.645 professores que ndo possuem a formacdo mimgressaria para atuar no Ensino
Fundamental, 99,8% possuiam formagdo em nivel médi®,2% apenas o Ensino
Fundamental completo. Dentre 0s que possuiam af@oem nivel médio, 25% cursaram o
Ensino Médio na rede regular de ensino e 73% eoamafdos nos antigos Cursos Normais de
formacdo de professores (BRASIL, 2012).

A grande maioria dos docentes que tem formacao &asino Médio atua na rede
municipal de ensino, aproximadamente 92,8%, sendo5§% lecionam na zona rural. O
segundo ciclo do Ensino Fundamental é o nivel d@nenem que a maioria desses
professores atua, absorvendo 50% desses docenpesné€ro ciclo do Ensino Fundamental
se apresenta em segundo lugar em relacdo a emiticegibdesses professores, pois cerca de
24% deles lecionam nesse nivel de ensino (BRASIL2)

Diante das limitadas oportunidades de empregocasis ao contexto geografico,
cultural e socioeconémico da Regido Amazonica eralge em especial do municipio de
Santarém, verifica-se que a necessidade de apafusdestudos, tanto no sentido de se
identificar o perfil dos académicos que frequentancursos de licenciaturas, assim como
estudar o processo de construcado das represents@tiass sobre o “ser professor’. Essa
necessidade se deve ao fato das representacfess qmussuirem, como afirma Chamon
(2007), diversas funcdes: a funcdo de saber, @tumgntitaria, a funcao de orientacdo e a
funcdo de justificacdo. Assim, a construcdo e anstcucdo da identidade docente estdo
baseadas nos sistemas representacionais nos guliasnciandos se apoiam.

1.5 Organizagéo do Trabalho

O presente trabalho esta organizado a partir dehasa teorica, a qual da o suporte
para a pesquisa empirica, que € realizada conaasmtante. Inicialmente sdo apresentados
estudos de revisédo da literatura, no qual se basmaropriacdo dos conceitos, processos e
legislac6es inerentes a formacdo docente. Postesite sdo abordados os fenbmenos e os
processos de construcao das representacfes sassig,como, da construcdo da identidade
docente. Com base nesta fundamentacdo tedricageenvolvida a parte empirica do

trabalho, por meio da aplicacdo de um questionéointendo questdes relacionadas ao objeto



26

de estudo. Os dados obtidos foram submetidos &armdtatistica com o auxilio 8eftwares
especificos e, posteriormente, categorizados paae procedesse a analise de contetdo. Os
resultados preliminares deste estudo, considerasidi@mtores quantitativos e qualitativos estao
apresentados ao final do trabalho.

Desta forma, no intuito de seguir uma sequéncialesenvolvimento do presente
estudo, organizou-se o trabalho em sete capitOigsimeiro capitulo trata da introducdo do
trabalho, na qual estd compreendida a abordagepnotidtema, seguida da apresentacédo dos
objetivos do estudo, da justificativa, da delimita@ da sua relevancia.

Os capitulos dois, trés e quatro fornecem o supeéeco a pesquisa, por meio dos
quais se procedeu a revisdo da literatura. O Qapihis traz as fundamentacdes inerentes a
formacdo docente, contendo uma base histéricamalgujuestdes legais sobre a docéncia e
uma abordagem da formacao enquanto processo. Ntuloapés € apresentada a teoria das
representacdes sociais, com seus processos edisoBmnecessarias para sua emergéncia. O
Capitulo quatro traz o aprofundamento teérico aceatos conceitos e dos modelos de
identidade. O Capitulo cinco ficou resevado a amtegao dos procedimentos metodologicos
que foram seguidos para o desenvolvimento do peesestudo. No Capitulo seis séo
apresentados os resultados e as discussfes satadasscoletados, buscando a sua conexéao
com a revisdo de literatura e com outros trabatkebzados. Finalmente, no Capitulo sete
sao apresentadas as consideracdes finais do restndo.
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2 O PROFESSOR E SUA FORMACAO

Nesse capitulo procede-se a um breve aprofundanmesitarico e tedrico sobre a
formacdo de professores nos Brasil. Na parte inddamesmo se apresenta de maneira
concisa o histérico da formacao docente no Braailjual se busca abordar alguns avancos e
retrocessos ocorridos nesse percurso, além ddcaertjue os mesmos, embora parecam
lineares, possuem descontinuidades. Em seguidsefamn aprofundamento tedrico sobre a

formacdo docente, numa perspectiva processualaneegela socializacao.

2.1 Os professores ao longo da historia

A funcado social ocupada pelo professor atualmeyaesui uma origem histérica na
antiguidade, podendo até mesmo ser confundida cpmpia historia da humanidade. Ela
esta relacionada com a transmissdo dos bens eslldigauma geracao de individuos para a
sua geracao sucessora, gerando condicfes para@gpee humana possa constituir uma
sociedade, assim como garantir desenvolvimento iddsviduos dentro dessa mesma
sociedade. E nesse sentido que Abbagnano (20035%). afirma: “[...] uma sociedade
humana n&o pode sobreviver se sua cultura nacafessrhitida de geracdo para geracao [...]",
sendo que “[...] as modalidades ou formas de @atim garantir essa transmissao chamam-se
educacao”.

Sobre as origens da funcdo de docente, Rold&o (0®7) afirma que esta € uma
atividade que vem sendo praticada muito antes depreeluzirem conhecimentos
sistematizados sobre ela, sendo que a mesma¥istju em muitos formatos e com diversos
estatutos ao longo da historia”. Nas comunidadensitpras, por exemplo, a educacdo era
direcionada para as criangas, para que elas agsErdes costumes e habilidades praticas de
suas tribos, imitando os mais velhos. Dessa mane&rgais podem ser considerados os
primeiros professores nas sociedades mais anfigagjiciarem seus filhos na cultura de sua
tribo ou comunidade (HOUSTON, 2009).

Os primeiros professores de que se tem registtorimis escrito, foram os mestres
escribas (peritos na escrita), os sacerdotes mioslas antigas dinastias, do século 18 a.C.
Esses professores do periodo arcaico se utilizaeamétodos mnemaonicos e repetitivos para
a transmissdo autoritaria dos ensinamentos deesnpdncipalmente, aos sucessores das

castas dirigentes, ou seja, o filho do rei, os e®lata corte e aqueles possuidores de certa
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mobilidade social, como os artistas. Embora seaterlyistros de que esta transmissao era
baseada em escritos, a transmissao dos ensinaneeattista de forma oral, uma vez que a
oratéria era mais importante do que a escrita padomminio politico. Os conhecimentos
transmitidos se baseavam em principios moraisaptirsares necessarios a preparacao para
as funcdes de comando (MANACORDA, 2006).

Desde as antigas civilizagBes (chinesa, grega peciayji alguns membros destas
sociedades eram designados para desempenharenelodpaprofessor. Durante um longo
periodo da histéria, o papel de professor foi dessminado exclusivamente pelos homens. As
atribuicdes que lhes eram delegadas, assim comespsnsabilidades, o status social que
possuiam na comunidade em que estavam inseridosrauseracdo que recebiam (ou néo)
pelos seus servigos, variaram muito e tiveram €éas e retrocessos ao longo da histéria
(HOUSTON, 20009).

De maneira semelhante as antigas civilizagfesstarta da educagédo no Brasil teve
inicio com o trabalho de professores exclusivamdatgénero masculino, centrados, porém,
no modelo religioso de educacdo. Os padres jestotamn 0s precursores da educacao
brasileira, pois como aponta Giraldelli Janior (2D@s primeiros professores brasileiros
foram os trés sacerdotes da Companhia de Jesudegembarcaram no Brasil em meados do
século XVI, sendo que um deles era o padre Marodlabrega. Nesse sentido, Louro (1997,
p. 94) afirma que os jesuitas representaram impertapoio ao plano empreendido por
Portugal para colonizar o Brasil. Os objetivos desmpreitada espiritual, contudo, eram
maiores do que a simples conversao indigena amanigsno, buscando o salvamento das
suas almas.

A partir dos interesses econdmicos portuguesesreedmte territério conquistado, séo
lancadas as bases do modelo educacional pretepaida nova colonia. No toépico seguinte
sdo apresentados e discutidos os principais maist®icos que influenciaram diretamente
nos rumos tomados pela educacgéo brasileira, ef@®mties exigéncias para a formagéao de
professores ao longo desses periodos.

2.2 Breve histoérico da formacao de professores nadsil

Nesse subitem, abordar-se-a a formacéo de proésssor Brasil enquanto processo

historico mediado pela constante intervencdo daengs constituidos, demonstrando que a

profissdo de professor, desde 0s seus primérdsbsyee atrelada aos interesses politicos e
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econdmicos das classes dominantes. E nesse squgdddvoa (1991, p. 21) ratifica que “a
afirmacao profissional dos professores € um pescwepleto de lutas e de conflitos, de
hesitacdes e de recuos”.

Busca-se, entdo, um afastamento da “armadilha” g@oederia conduzir ao
vislumbramento dos processos estabelecidos histoecte, acerca da formacédo docente,
enquanto uma continuidade homogénea, durante arperda historia da educacao brasileira.
Para tanto, faremos uma breve exposicdo das calddes e rupturas, que foram se
estabelecendo historicamente no processo de foomcarofessores, apoiados nos conceitos
linguisticos de sincronia e diacronia, postuladmsSaussure (2006).

Os conceitos de sincronia e de diacronia definéin.pcruzamento das duas ordens
de fendbmenos relativos ao mesmo objeto [...]", @ess0, a formacao de professores. Sendo
assim, consideramos como “[...] sincrénico tudo sgieelacione com o aspecto estético [...]”
ligado a formacéo, da mesma forma que considerammo® “[...] diacrénico tudo o que diz
respeito as evolugbes” e recuos relacionados a afgion de professores, ocorridos
historicamente (SAUSSURE, 2011, p. 96). O procedsoformacdo de professores é
composto por elementos sincronicos, os quais téma gontinuidade temporal e, sdo
ocasionalmente atravessados por fendmenos diacsdnko ser atravessado por tais
fendmenos, o0 sistema ndo se altera totalmente, “mdsapenas alguns elementos sao
alterados sem atencéo a solidariedade que osdiggada” (SAUSSURE, 2006, p. 100).

E nesse sentido que Rolddo (2007, p. 94) nos apeeseprincipal elemento que
poderiamos considerar como sincrénico, pois é.d {istintivo do docente, relativamente
permanente ao longo do tempo, embora contextualizid diferentes formas [...]", esse
elemento que a autora denomina de “ac¢do de ensinar(grifos da autora). Por sua vez,
Saviani (2006) propde uma periodizacao historicaedacacdo brasileira, baseada em
acontecimentos histéricos que, de uma forma owtta,ccausaram alteracdes no processo de
formacao dos professores, os quais podem ser evadws como elementos diacronicos
desse processo.

A historia da educacao brasileira estaria dividataacordo com Saviani (2006), em
duas grandes etapas. A primeira dessas etapasemmdpria o periodo historico situado entre
0 ano de 1549 a 1890, sendo esta etapa subdivedidaés periodos distintos. O primeiro
periodo da primeira etapa corresponde ao que seothde pedagogia jesuitica, pois 0 ensino
publico se desenvolveu sob a responsabilidadedsataérdos padres jesuitas. Esse periodo se
estendeu do ano de 1549 ao ano de 1759, quande botéo a expulséo desses sacerdotes do

Brasil pelo Marqués de Pombal (SAVIANI, 2006, p).2Be acordo com Giraldelli Junior
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(2009) esse periodo foi marcado pela educacddasdigdesenvolvida pelos padres jesuitas
com objetivo da “[...] formagé&o integral do homenstéo”. Para Vieira e Gomide (2008, p.
3837) “[...] os primeiros professores brasileiresabiam uma formacéo baseada nos classicos
antigos, voltada a padrdoes da sociedade europisid cjue privilegiavam a retérica com
eloquéncia ciceroniana como marca na formacaoptegentantes da Companhia de Jesus”.

O segundo periodo da primeira etapa se configurparéir da reforma pombalina.
Essa reforma se inspirou nos ideais iluministag easacterizou como a primeira tentativa
brasileira de instaurar uma escola publica, didgielo Estado. Corresponde ao periodo no
gual se desenvolveram a aulas régias, que se eateed1759 ao ano de 1827 (SAVIANI,
2006). Segundo Giraldelli Junior (2009, p. 27), aaks régias “[...] os professores, por eles
mesmos, organizavam os locais de trabalho e, umaterelo colocado a ‘escola’ para
funcionar, requisitaram do governo o pagamento patalho do ensino”.

De acordo com Ribeiro (2007, p. 33), nesse persedesboca a primeira tentativa de
legalizagéo da docéncia no Brasil. Com “o Alvard28e06-1759 criava o cargo de diretor
geral dos estudos, determinava a prestacao de sxzaretodos os professores [...] proibia o
ensino publico ou particular sem licenca do dirgenal dos estudos e designava comissarios
para o levantamento sobre o estado das escolasessonres” (RIBEIRO, 2007, p. 33).

O terceiro periodo da primeira etapa se desenvawne o ano de 1827 e o ano de
1890. Caracterizou-se como o periodo no qual orgovienperial envidou esfor¢os, embora
descontinuos e intermitentes, no sentido de teot@anizar a educacdo enquanto
responsabilidade publica, partilhada entre os gmsecentral (Império) e local (Provincias)
(SAVIANI, 2006).

Com o intuito de contornar o problema da falta degssores habilitados ao ensino
das primeiras letras, foi criada a primeira Esétdamal do Brasil na capital da provincia do
Rio de Janeiro, em 15 de outubro de 1827 “[...] @comtuito de preparar os futuros mestres
no dominio tedrico-pratico do método monitorial ooit Esse método também ficou
conhecido como método lancasteriano, que viriabstguir o antigo modelo individual de
ensino, adotado principalmente no meio rural (BAST@005, p. 43). Antes, da criacdo das
Escolas Normais, porém, ja havia iniciativas p@dicdesde 1823 para preparar professores
habilitados a aplicar o novo método de ensino.

Para Noévoa (1991, p. 125), “as escolas normai® esdaorigem de uma profunda
mudanca, de uma verdadeira mutacdo sociologicaedsopl docente primario”. Devido as
exigéncias disciplinares, os militares foram ent@msiderados os mais habilitados a sua

aplicacdo. Os militares foram, inicialmente, osn@iros recrutados para aprender o método e
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atuar como professores nas primeiras escolas gtiézaram, quadro esse que perdurou até
1837, quando a Decisdo n° 166 que “[...] torna nmgativel as funcdes de militar e de
professor publico” (BASTOS, 2005, p. 41).

De acordo com Tanuri (2000), as primeiras escotamais, criadas em Niteroi, na
Bahia, em S&o Paulo e em Pernambuco, destinavaeedasivamente a formacgédo de
professores do sexo masculino. Apenas nos ands fioaimpério é que as escolas normais
“[...] foram sendo abertas as mulheres, nelas pnedndo progressivamente a frequéncia
feminina e introduzindo-se em alguns casos a coagdn” (TANURI, 2000, p. 66).

A segunda grande etapa da histéria da educacéaibelvegasde acordo com Saviani
(2006), se estenderia de 1890 aos dias atuais) sgreda mesma também pode ser subdividia
em trés periodos. O primeiro periodo se estendmdale 1890 a 1931, o qual se destaca pela
centralidade do professor e dos métodos de ensemolo 0s conteudos fracionados para que
pudessem ser memorizados por meio da repeticAoeings; A aplicacdo de sancdes e
prémios era uma pratica corriqueira, fazendo com @unodelo educacional desse periodo
fosse extremamente meritocratico.

De acordo com Villela (2005), nesse periodo ocortentativas de substituicdo do
modelo de formacdo de professores primarios, qa&tera denomina de artesanal, pelo
modelo profissional. Nas primeiras décadas do eé¢Ml ocorre uma pequena expansao no
sistema educacional brasileiro, devido a maior ssdade de trabalhadores com niveis de
escolarizacdo maiores, tendo em vista o crescinteniodustrializacdo (GATTI, 2009).

Com o aumento na demanda por escolarizacdo, alremwpsrtunidades de
participacdo feminina, motivada por dois fatoresmpiramente devido ao abandono e/ou
reducdo da procura dos homens pela docéncia, Ipesssurgiram outras oportunidades de
trabalho, mais atraentes; a segunda causa foi aomm@ndemanda de professores para o
ensino primario, ocasionado pela maior oferta $agase nivel de ensino (UNESCO, 2004;
GATTI e BARRETTO, 2009). A insercdo feminina no nsayio se apresentou como a
solucdo mais plausivel, tanto pela falta de professque se avolumava com o crescimento
do sistema de ensino, como uma possibilidade dergés profissional da mulher,
concomitantemente com seus afazeres domeésticosWRAN200O).

O segundo periodo dessa segunda etapa histéricacatdo com Saviani (2006),
desenvolve-se a partir do Manifesto dos PioneirasEducacdo Nova de 1932, até a
instauracdo do golpe militar de 1964. Esse pergmle@aracteriza pelo ideario pedagogico
renovador, sendo que para Giraldelli Janior (2q0946) “o ponto de honra da ‘educacao

nova’, no texto de 1932, se consubstancia na ideigue o professor tem de conhecer o
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educando, e isso superaria, enfim, o ‘empirismaabaeinante na escola até entdo, chamado
no Manifesto de ‘escola tradicional””. E a parta donsolidagdo do Estado Novo, em 1937,
que “[...] os professores sdo chamados a se pmfaikzarem, a fim de atenderem as
demandas da educacdo primaria, além da educacéaodaeea e superior” (VIEIRA e
GOMIDE, 2008, p. 384).

Nesse periodo ocorrem importantes investimentogagthnais, principalmente na
capital federal, com a criacdo da Universidade dasiB por meio da Lei n° 452, de 5 de
julho de 1937. Dentre as faculdades que a Univadsidio Brasil comportava estavam as de
Filosofia, de Ciéncias e de Letras, consideradgwiagiras instituicdes brasileiras de nivel
superior, destinadas a formacéao de professoresartk go Decreto n° 1.190, de 4 de abril de
1939, ocorre a fragmentacao na formacao de professmom a divisdo das quatro faculdades
acima descritas em quatro secdes distintas: aldeofa, a de Ciéncias, a de Letras e a de
Pedagogia (BRASIL, 1939).

Os cursos oferecidos em cada uma dessas secas @ntluracdo de trés anos, sendo
que ao final desse periodo os concluintes recebidiploma de bacharel. Apés esse periodo,
aos bacharéis era oferecida a op¢cédo de cursarumaeno de Didatica, que Ihes habilitaria
como licenciandos, ou seja, poderiam atuar coméegsores das suas respectivas areas de
formacgéo técnica. Esse modelo de formacao ficolnemmido como 3 + 1, sendo ainda o
principal modelo utilizado pelas Instituicbes desiBo Superior que formam professores, o
qual, de acordo com Mizukami et al. (2010), basei@o modelo de racionalidade técnica.

A primeira legislacéo brasileira que organizarituacionamento do Ensino Normal,
porém, seria criada alguns anos mais tarde, em, B9gértir do Decreto n° 8.530, que cria a
Lei Organica do Ensino Normal. Por meio dessa n@raestabelecida a organizacdo geral do
Ensino Normal, além de serem também tracadas lofierde as diretrizes para a formacao
dos professores que atuariam nos dois ciclos enhneas previstos. A habilitacdo exigida
para o primeiro ciclo tinha uma duracéo de quatisa era oferecida pelas Escolas Normais
Regionais, no “ciclo ginasial do ensino secundar@s professores do segundo ciclo escolar
seriam habilitados nos institutos de educacaonm®o dos cursos de formacgao de professores
primarios, os quais tinham a duracédo de trés aBBAGIL, 1846). De acordo com NoOvoa
(1991, p. 125) as escolas normais se “[...] carestit o lugar central de produgao do corpo de
saberes e do sistema de normas proprios a profiss@nte”.

O terceiro e ultimo periodo da segunda etapa ama$® por Saviani (2006) se
estabelece a partir do golpe militar no ano de ¥6d estende até 1996, com criacdo da nova

Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBrante esse periodo foram feitas
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reformulacdes na legislacéo educacional brasilgira,segundo Saviani (2006, p. 42) tiveram
como objetivo “[...] vincular o ensino aos mecarosnde mercado e ao projeto politico de
modernizacdo em consonancia com o0s requerimentaspitalismo internacional”, sendo
que “[...] todo este periodo foi dominado pela epgéo produtivista de educacédo, cuja
primeira formulagdo remonta a década de 1950 comnabalhos de Theodore Schultz que
popularizaram a teoria do capital humano” (SAVIARDQG, p. 48).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéaoidwal, Lei n° 4.024 de 20 de
dezembro de 1961, conservou a organizacdo do eesitabelecida anteriormente, assim
como os modelos de formacao de professores. Dusgpégiodo militar ocorreram reformas
tanto no curso de Pedagogia, por meio da Lei Fedé®a 540, de 28 de novembro de 1968,
como no curso Normal, mediante a Lei Federal n95.6e 11 de agosto de 1971. O curso de
Pedagogia foi fracionado em habilitacbes técnicabakilitacdo do professor de nivel
primério, formado em nivel superior. O curso Norpassou a ser oferecido exclusivamente
em nivel de segundo grau, sendo que especialigiefessores do curso normal passaram a
ser formados exclusivamente no curso de PedagbgURI, 2000, p. 80).

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a naeiade Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), d4 nova regulamentacaa paistema educacional brasileiro, aos
diversos niveis educacionais, bem como estabelérenacédo necesséria para os professores
atuantes em cada um dos niveis escolares. Sendg asatigo 21 da referida lei estabelece a
divisdo da educacéo brasileira em Educacdo Baduhueacdo Superior. A educacao basica
compreende trés niveis educacionais distintos: &g Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

O Titulo VI da LDB trata especificamente dos chaosatprofissionais da educacgao”,
sendo que o artigo 62 faz referéncia especificaenarformacao inicial dos professores que

desejam atuar na educacédo basica. Esse artigelestlbue:

A formacdo de docentes para atuar na educacacabfasise-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdaaplem universidades e
institutos superiores de educacao, admitida, canoéggcdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil equesro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médiomualalidade normal
(BRASIL, 1996, p. 46).

Na tentativa de transpor a precariedade na formeedprofessores estabelecida ao
longo histdria da educacao brasileira, a nova LD® & obrigatoriedade da formagédo em

nivel superior. Porém, o legislador leva em conteeessidade de um prazo relativamente
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longo para que o sistema se adapte a nova exig@geilh Dessa maneira, o paragrafo 4° do
artigo 87 regulamenta o prazo maximo de dez aia (fa Década da Educacao) para que a
sua completa efetivacdo. Assim, os professores mfiee possuissem formacdo superior
deveriam providenciar a sua formacdo nesse nivatagibnal, até o final do prazo
estipulado. Da mesma maneira que, decorridos edsesanos, somente poderiam ser
admitidos professores possuidores formados em sinparior (BRASIL, 1996).

O paragrafo unico do artigo 61 da LDB determindurslamentos da formacéo dos
profissionais da educacao, apontando os caminh@s gpaonsecucdo dos curriculos dos

cursos de licenciatura, estabelecendo que estesscdevam oferecer:

| — a presenca de sélida formacao basica, queqgieopiconhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas compatede trabalho;

Il — a associagao entre teorias e praticas, medestégios supervisionados e
capacitacdo em servico;

Il — o aproveitamento da formacéao e experiénamsrares, em instituicdes
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 19946jp.

Considerando que uma parcela dos professores,tesuain sistema educacional
brasileiro, ndo possuia formacdo académica em wsivatrior, a LDB estabelece que os
conhecimentos, experiéncias e formacgdes por etpsraths anteriormente a promulgacéo da
LDB, devam ser e aproveitados nos cursos de liagmai. Outra preocupacao do legislador
foi estabelecer a necessidade da integracdo estreomhecimentos teoricos e praticos,
proporcionada por meio dos estagios supervisionadmsfica-se que esse estagio deva ser
antecedido por um periodo de formacao relativaméantgo, capaz de proporcionar uma
“solida formacéao basica”.

Esse esforgco em apontar o caminho pretendido péyemacéo dos profissionais da
educacdo fornece indicios da concepcdo de formagétendida para os professores
brasileiros, a partir da promulgacdo desse atcligio. As concepcdes de formacao de
professores estdo alicercadas nos dois grandedigraes que serviram de base para o
conhecimento da realidade pelo ser humano: o denailade técnica e o da racionalidade
pratica. O topico seguinte faz a apresentacacceedgsses dois paradigmas, indicando que os
mesmos ndo dao conta da complexidade da formac&migg apontando a emergéncia de um

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

Esse subitem trata da discussao dos diferentedigaras, nos quais se assentam 0s
modelos de formacéo de professor. Inicialmente réseptado o conceito de paradigma,
sendo posteriormente discutida a racionalidadeidgoa a racionalidade pratica enquanto
paradigmas centrais que guiam os conhecimentosriogna formacéo de professores como
praticos reflexivos caracteriza a parte final desg@co, sendo apresentada como uma
alternativa aos dois paradigmas anteriores.

Numa perspectiva da ciéncia, Kuhn (2011, p. 13jrafique paradigmas séo “[...] as
realizagbes cientificas universalmente reconhecgless durante algum tempo, fornecem
problemas e solucbes modelares para uma comuniiaderaticantes de uma ciéncia”.
Aprofundando o conceito e indicando a sua aplicag@utor acrescenta que 0 seu uso se da

em dois sentidos:

De um lado, indica toda a constelacdo de crengderes, técnicas etc.,
partiihadas pelos membros de uma comunidade detadai De outro,
denota um tipo de elemento dessa constelacdo: lagdes concretas de
quebra-cabeca que, empregadas como modelos ou legengodem
substituir regras explicitas como base para a 8oldps restantes quebra-
cabecas da ciéncia normal (KUHN, 2011, p. 220).

Aplicando o conceito de paradigma postulado porrK{2911) no campo educacional,
Zeichner (1993, p. 12) demonstra que 0 mesmo & deuma “[...] matriz de crencas e
principios acerca da natureza e objetivos da escdk sua formacao”. Sobre essas matrizes
de crencas e principios que sustentam um determipachdigma, assentam-se também os
programas de formacdo de professores e, consementts servem como guias para a
elaboracéo dos objetivos que deverao ser atingid@nte o processo de formacéao.

A guebra de um paradigma, ou uma revolucao cieatificorre quando a realidade
perde a sua coeréncia, com o surgimento de fen@mgm® o paradigma dominante nao
consegue explicar, ou como afirma Silva (2011,0p.“a crise nada mais é do que a perda das
respostas nas quais nos apoiavamos. Nao temoscergegzas”. Abre-se, dessa maneira, a
possibilidade da coexisténcia de explicacbes esemprentemente, visdbes de mundo que se
chocam e colocam em “xeque” a estabilidade desseligana.

Novas descobertas e explicagbes para os fendmetdoserddo inexplicaveis,
possibilitam o surgimento de um novo paradigma,spré inicialmente contestado e refutado

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

De acordo com Moraes (2007, p. 33) o paradigmaecgmbraneo dominante surgiu a
partir dos séculos XVI e XVII, quando “[...] a ne¢éaa da ciéncia medieval comecou a sofrer
mudancas radicais”, a partir das descobertas deladicCopérnico (1473-1543), Francis
Bacon (1561-1626), Galileu Galilei (1564-1642) aals Newton (1643-1727). Para a autora,
o0 mundo que até entdo era visto como um organismo, wrganico e espiritual, &
transformado em maquina e passa a ser compostmlpetos distintos. Nesse sentido,
Jovchelovich (2011, p. 47) afirma que “[...] antesvia uma relacdo simbidtica entre as
pessoas e o mundo, onde a separagao entre o sand@ra ordem social mais ampla era
inconcebivel”.

Entretanto, foi René Descartes (1596-1650) coresitero pai do racionalismo
moderno, a partir do seu ensaio filoséfico intiiad'O discurso do método”. Seu método
considerado analitico e dedutivo partia de umad#&iinicial, que estabelecia o problema a
ser resolvido. Esse questionamento inicial deveda decomposto em outras de menor
complexidade, tantas quantas fossem necessariasipgplificar o problema e evidenciar a
sua resposta (MORAES, 2007). O mundo é algo extamaujeito moderno, o qual se
caracteriza pela capacidade de pensar sobre esgrde desenvolver ideias e de refletir
sobre 0 mesmo, ou seja, € a partir do pensamerté&sieao que o sujeito se separa do mundo
(JOVCHELOVICH, 2011).

A separacao entre o0 sujeito pensante e o seu mgodopassa a ser algo que lhe é
externo, do qual pode se apropriar racionalmemnigpi@a a superioridade da mente em
relacdo a matéria. Com o método analitico de Dess;aproblemas complexos se tornam
racionalizaveis, a partir da utilizacao de técnaasubdivisdo e simplificacédo, transformando
0s em questdes logicas e passiveis de serem gswdo® O pensamento cartesiano
propiciou, dessa maneira, a criagdo de uma imageoadmrca do mundo, no qual a técnica
aumenta o poder de manipulacdo da natureza pel@rhpmascendo assim o paradigma
tradicional, calcado na racionalidade técnica (M@&SA2007).

De acordo com Contreras (2012, p. 101) “a ideiachd$o modelo de racionalidade
técnica é que a pratica profissional consiste hat&o instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnicovigmeente disponivel, que procede da

pesquisa cientifica”. E nesse sentido que Scho®0(2@. 19) afirma que “as escolas
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profissionais da universidade moderna, dedicadesgyisa, estdo baseadas na racionalidade
técnica”.

Os curriculos que seguem o0 modelo da racionalitismeca estabelecem uma relagéo
hierarquizada entre a teoria e a pratica, poiseoé&n inicialmente uma base tedrica
alicercada numa ciéncia bésica, posteriormenteiampmssa teoria por meio de uma ciéncia
aplicada, para que, finalmente, os alunos possdicadps na pratica (SCHON, 2000). Para
Pimenta e Lima (2011, p. 33), “0 estagio sempreidentificado como a parte pratica dos
cursos de formacao de profissionais, em contraposig¢eoria”. Segundo Contreras (2012, p.
102) essa hierarquizacdo adquire um sentido tamiodico quanto social, uma vez que se
assenta numa clara divisdo do trabalho entre odufmes dos conhecimentos e 0S seus
aplicadores, proporcionando-lhes diferentes recontentos estatusacadémico e social.

Essa hierarquizacdo adquiriu um carater normatiyarér da promulgacdo da Lei
9.394/96 — LDB, por meio da qual se estabelecamjalmente os curriculos dos cursos de
formacdo de professores devam oferecer uma sdtidaatdo basica. A solidez dessa
formacdo € que iria possibilitar aos futuros predess a aquisicdo dos conhecimentos acerca
dos fundamentos cientificos e sociais das suase@mgas de trabalho. Para Mizukami et al.
(2010, p. 13), a partir do modelo de racionalid&®mica “o conhecimento profissional &
concebido como um conjunto de fatos, principiograg e procedimentos que se aplicam
diretamente a problemas instrumentais”. De acootio Contreras (2012, p. 101) esse carater
instrumental “[...] supde a aplicacdo de técnicgsazedimentos que se justificam por sua
capacidade para conseguir os efeitos ou resulthekegados”.

O conteudo a ser “apreendido” pelo aluno transfesmanum produto, cuja
importancia é superior ao processo que possibiiteonstrucdo do conhecimento, ou seja, a
formacdo € concebida apenas como o meio para gueenciando adquira uma
instrumentalizacéo teorica, capacitando-o parat@dupratica em sala de aula (MORAES,
2007). De acordo com Mizukami et al. (2010, p. 183se modelo de formacéo apoia-se na
ideia de acumulo de conhecimentos ditos teéricoa pasterior aplicacdo ao dominio da
pratica”.

O paradigma da racionalidade técnica transformanbi@&cimento em algo externo ao
ser humano, que deve ser “adquirido” e “acumulado’,seja, “armazenado” por ele. Os
professores, nessa perspectiva, assumem uma positiial no processo educativo, uma vez
gue passam a serem os detentores do conhecimesgad® assim, 0S Unicos responsaveis

pela sua transmissdo. Os alunos, por sua vez,is@s como destituidos de quaisquer tipos
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de conhecimentos, como recipientes vazios e passiwve devem ser preenchidos, sdo seres
gue desempenham papéis insignificantes no prodesaprendizagem.

Os conhecimentos apreendidos adquirem a capadigaoierecer certezas absolutas a
partir das suas respostas, uma vez que o0s probesti#sdesconectados da sua complexidade
contextual de origem. A partir da simplificacdo gosblemas relacionados a préatica docente,
os professores precisam ser preparados de umarmgeegrica, para a tomada de decisées
previamente criadas (SCHON, 2000).

Contudo, Mizukami et al. (2010, p. 14) advertem the cotidiano da sala de aula o
professor defronta-se com multiplas situacdes dames, com as quais ndo aprende a lidar
durante seu curso de formacao”. Corroborando cosa @erspectiva, Contreras (2012)
acrescenta que, no enfrentamento das situacoelemidiras da pratica docente, confluem
fatores diversos que ndo podem ser previamenteiagos, por ndo possuirem a clareza
necessaria que coincida com as categorias dispeniaea tratamento. E nesse sentido que
Imberndn (2011, p. 17) pontua que “na formacaoh#@problemas genéricos para todos nem,
portanto, solucbes para todos; ha situacdes pralleas em um determinado contexto
pratico”.

Os problemas da pratica do mundo real, de acordo $chdn (2000), “[...] ndo se
apresentam aos profissionais com estruturas bemeddhs”. Sendo assim, Mizukami et al.
(2010) declara que ocorrem falhas no modelo daomatdade técnica, porque o mesmo
simplifica e até mesmo desconsidera a complexiddds fendmenos educativos,
providenciando soluc¢des instrumentais para sittsa¢@s quais as mesmas se configuram
como insuficientes. E nesse sentido que Schon (200Q7) afirma existirem incertezas,
singularidades e conflitos de valores, que tornanpraticas profissionais indeterminadas,
pois “guando um profissional reconhece uma situagino Unica ndo pode lidar com ela
apenas aplicando técnicas derivadas de sua baghgeomhecimento profissional”.

Devido aos fatores imprevisiveis da pratica doceRerrenoud (2002) atesta a
impossibilidade de se antecipar, por meio da foédmagicial, por mais completa que ela
possa ser, todas as provaveis situacoes que cgoofpodera encontrar durante o exercicio
de sua profissdo. Dessa maneira, torna-se tambpraticavel a intencao de instrumentalizar
o professor com todos os conhecimentos, bem comendelver todas as competéncias
necessarias, que podem lhes ser uteis.

Diante da problematica encontrada pelos profess@resia pratica, Silvestre (2003, p.
65) assevera que “[...] formar/educar é ir muitosnadém de uma preparacao exclusivamente

técnica”. Complementando, Tardif e Lessard (2008,2) afirmam que “[...] o docente néo



39

pode mais se contentar em reproduzir rotinas pejilza) ‘receitas e regras preestabelecidas
e exteriores’. Pelo contrario, deve ser capaz ifieaitas e/ou criar novas, de maneira ‘auto-

reflexiva’ e ‘em situacdo”. Sendo assim, Contrerg12) acrescenta que a “[..]
racionalidade técnica se op0e, como adequada passantos humanos nos quais se busca o
bem [...]", para tais assuntos seria necessarit§ogera utilizacdo de uma racionalidade
diferenciada, baseada na prética.

A partir das situacdes educacionais problematicess quais a incerteza, a
singularidade e os conflitos se fazem presentpare, as quais, ndo ha solucdes prontas, 0s
professores sao solicitados a utilizar tipos difse de conhecimentos. Tratam-se de
conhecimentos adquiridos durante o trabalho diédo) a pratica do dia a dia na sala de aula,
relacionando-se como o que Schon (2000, p. 22)mdieoo de “talento artistico”. Para esse
autor, o talento artistico € uma competéncia pado rda qual os profissionais dao conta de
zonas indeterminadas da pratica, pois o considare wma arte de improvisar, na qual as
situacdes problematicas séo sistematizadas conuitoida ciéncia e da técnica, a partir da
pratica.

Esse talento exige que o professor va além da apieacdo de conhecimentos, ou
seja, que transponha a racionalidade técnica, @mgwe o0 conhecimento nao € algo externo,
mas adquirido por meio da pratica. Considerandorofessores dotados de capacidades para
lidar com situagfes inesperadas, assim como aliddde do conhecimento técnico, Alarcao
(2011, p. 29) afirma que uma consideravel parcatacompeténcias, exigidas dos professores
na atualidade, séo dificeis de ser ensinadasapaisesmas sao aprendidas e desenvolvidas a
partir do contato com situa¢des problematicas goerem no cotidiano escolar. I1sso se deve
pelo fato de que “grande parte dos problemas watadr um profissionahdo figura nos
livros e ndo pode ser resolvida apenas com a ajuda desesateoricos e procedimentais
ensinados” (PERRENOUD, 2002, p. 15, grifos do gutor

O paradigma da racionalidade pratica inverte acdgila racionalidade técnica,
evidenciando que pratica serve como a base paesendolvimento tedrico. Nesse aspecto,
Moraes (2007, p. 152) pontua que “a pratica traziennsignificado real das coisas locais, das
condicOes contextuais que permeiam a acdo eduehctoque significa que ela é construida
no local pelos individuos que dela participam”. @eassim, a pratica deixa de ser uma mera
aplicacdo de conhecimentos técnicos elaboradosyjeitos que se encontram externos, ou
desvinculados do ambiente em que serdo aplicad@scpmo afirma Alarcao (2011, p. 26)
“[...] as nocbes de pessoa, dialogo, aprendizagemorghecimento, ativo e ativavel,

encontram-se na base dos atuais paradigmas decfiwreale investigacao”.
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As possibilidades de construcdo de conhecimentasednlos na préatica docente,
decorre da emergéncia de um novo paradigma edwedcioo qual “[...] a escola é vista
como um sistema aberto, uma estrutura dissipadoraoda de energia com a comunidade
que a cerca” (MORAES, 2007, p. 180). Nesse contextoensino de qualidade exige que o
professor seja capaz de produzir conhecimentosta da sua pratica profissional, ao se
reconhecer a riqueza que permeia a experiéncikcgprdds bons professores (ZEICHNER,
1993).

O modelo de formacdo de professores, com base mnadigaa educacional
emergente, adquire o aspecto de econtinuun ou seja, € um processo que se desenvolve
durante toda a vida profissional, produzindo sesti@ explicitando significados para o
sujeito (MIZUKAMI, 2010). No mesmo trabalho a awacrescenta que a formacéao inicial
deve ser considerada apenas como um dos momeramipdem o processo de formacao,
exigindo que o professor se transforme num pragdiexivo (MIZUKAMI et al., 2010).
Corroborando essas ideias, Tardif e Lessard (30@8) afirmam que “diante de um contexto
educativo e social mutavel e complexo, o docente dernar-se unpratico reflexivg capaz
de adaptar-se a todas as situacdes de ensinonadiseadas suas proprias praticas e de seus
resultados”.

O termo “reflexdo”, de acordo com Moraes (200 Qniica a tomada de consciéncia
dos pensamentos, pelo proprio sujeito, tendo eta vislesenvolvimento de uma acgéo livre e
cada vez mais adaptada. Para Zeichner (1993, 1&fexdo também significa o
reconhecimento de que o processo de aprender rzaessi prolonga durante toda a carreira
do professor”. Quanto ao sentido mais comum pépaética reflexiva”, Perrenoud (2002, p.
30) afirma que pode ser entendido “[...] como &exéfo acerca da situagao, dos objetos, dos
meios, do lugar, das operacdes envolvidas, doftades provisorios, da evolucéo previsivel
do sistema de acéao”.

De acordo com Mizukami (2010), durante a formacésida devem ser incluidos
espacos para que o futuro professor tenha constam@ertunidades para refletir sobre a
dindmica da atuacao profissional, bem como os enoé#$ cotidianos. Contudo, Perrenoud
(2002, p. 31) adverte que “[...] a reflexdo nadirsta a uma evocacdo, mas passa por uma
critica, por uma analise, por uma relacdo com sedemrias e outras agdes, imaginadas ou
realizadas em uma situagcdo anéloga”. Nesse sehtltfneo (2005, p. 73) acrescenta que “a
reflexividade se insere como um dos elementos dealpho profissional dos professores, e

quase sempre pode ser compreendida como um pratisstado de acdo — reflexdo — acéo

[.].
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Segundo Alarcao (2011, p. 44), “a nocao de professflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reftpx@acaracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de ideias gégasque Ihes sdo exteriores”. Para Schon
(2000) existem varios niveis e tipos de reflexdse desempenham importantes fungbes para
o desenvolvimento do talento artistico, relaciomasel as diversas profissdes. Nesse sentido,
0 autor pontua a existéncia de trés tipos difesedte reflexdo: na acdo, sobre a acédo e a
metarreflexao.

Um quarto tipo de reflexdo foi acrescentada porddla (2011), trata-se da reflexado
para a acdo, que esta relacionada com a preparagéibiva feita pelos professores, levando
em consideracdo os conhecimentos previamente ableg)imo intuito de empreender uma
acao futura. De acordo com Perrenoud (2002, p.a83dgflexdo na acéo “[...] consiste em se
perguntar o que esta acontecendo ou 0 que vaieanto que podemos fazer, o que
devemos fazer, qual é a melhor tética, que desvigsais precauc¢des temos de tomar, que
riscos corremos [...]".

De outro modo, ocorre a reflexdo sobre a acdo quandbjeto dessa reflexdo é a
propria acdo anteriormente empreendida. O intuagesé tipo de reflexdo é proceder a
comparacdes entre o que foi e o poderia ou deveriaido feito, comparar as acdes ja
executadas com aquelas que outro profissional, fasao estivesse na nossa posicdo. A
reflexdo sobre a acdo pode ser executada com tivobjie se buscar explicacfes para essas
acOes, assim como para critica-las (PERRENOUD, 2002

A metarreflexdo consiste ocorre quando o profepsacede a uma reflexdo sobre a
sua proépria reflexdo, quando se encontrava exetmtanacdo. De acordo com Perrenoud
(2002), trata-se da reconstituicao do raciocingugl pelo executante da acdo, no momento
em que a mesma estava ocorrendo. O autor comsrdigs de reflexdo comaebriefering

procedido em algumas profissdes, na tentativa dcieséficar:

[..] pontos fracos e inconsistentes: conhecimentasrapassados,
insuficientes ou indisponiveis na memoria de tfadyalinformacgdes
incompletas ou tendenciosas; inferéncias precigstadu aproximativas;
operacbes muito lentas ou hesitantes, contextgalizaincorreta do
problema; percepc¢éo insuficiente dos recursos eafladas disponiveis;
modelo inadequado de interpretagédo (PERRENOUD,,30(E38).

A partir do estudo dos principais paradigmas nddess do processo de formacgao

docente, verificou-se que 0s conhecimentos nedessaatuacao profissional dos professores
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nao advém unicamente da ciéncia e da técnicagissse constroem também com a pratica
diaria, assim como na interagdo entre os professoigeus alunos e entre os professores e
seus pares. E numa perspectiva de interacdo speade busca discutir, no tépico seguinte, a

formacdo de professores enquanto processo deizacé.

2.4 A formacéo de professores enquanto processossieializacédo

O trabalho tem uma importancia central em nossa, t&hdo em vista que ele € um
importante mediador social, que nos oferece asictesl para nos construir enquanto sujeitos
e atores sociais, assim como para adquirirmos osrses financeiros e simbdlicos
indispensaveis a nossa sobrevivéncia. Diante desgealidade, as pessoas se engajam numa
formacao profissional, a qual Ihes possibilitaiaser¢cdo numa determinada area de atuacao
laboral. E nesse sentido que Michener, DeLamateMyers (2005) afirmam que a
aprendizagem e a orientacao para o trabalho sétconsna importante parte do processo de
socializagéao.

E nesse sentido que podemos classificar a formdggfwofessores, em termos gerais,
como um processo educacional destinado a prepadegdieterminados individuos para o
trabalho, pois de acordo com Linhares (2011, p.“[L5) trabalhadores somos todos os seres
humanos, na medida em que atuamos sobre a natumezagimos social e politicamente e,
assim, produzimos bens materiais, artisticos, ifiers e espirituais, e nos produzimos a noés
mesmos”.

Dubar (2005, p. 53) afirma que “[...] toda inte¢@umana supde, de algum modo,
uma relacdo com outrem”, sendo assim, o processodalizacdo como preparacao para o
trabalho docente possui algumas especificidaddsiallmente podemos entender que o
trabalho docente ndo visa a producdo de bens miatetdmpouco a acdo dos professores
ocorre sobre bens ou objetos fisicos inertes,qmiso afirma Tardif (2011, p. 49):

A atividade docente ndo é exercida sobre um obgetore um fenémeno a
ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Elal&ada concretamente
numa rede de interacbes com outras pessoas, nueximoaonde o elemento
humano é determinante e dominante e onde estd@npesssimbolos,

valores, sentimentos, atitudes, que séo passieeisterpretacdo e decisdo
gue possuem, geralmente, um carater de urgéncia.
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Nesse mesmo sentido, Tardif e Lessard (2007, pleddbram que “[...] ensinar é
trabalhar com seres humanos, sobre seres humarassgres humanos”. Sendo assim, “[...]
as pessoas nao sdo um meio ou a finalidade ddhoalmaas a ‘matéria prima’ do processo
interativo e o desafio primeiro das atividades ttabalhadores” (TARDIF e LESSARD,
2007, p. 20). Pimenta (1998, p. 163) argumentaaaiue “para além da finalidade de conferir
uma habilitacéo legal ao exercicio profissionalddaéncia, do curso de formacao inicial se
espera que forme o professor”.

A formacéo inicial de professores, de acordo coireles(2002, p. 18), caracteriza-se
como “[...] o inicio institucionalmente enquadragldormal de um processo de preparacao e
desenvolvimento da pessoa em ordem ao desempemdatizacéo profissional numa escola
ao servico de uma sociedade historicamente sit@@aaoborando com essa ideia, Imbernén
(2011, p. 41) alega que “o processo de formacae detar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profis@arflexivos ou investigadores”.

A interacdo humana esta na base dos processogidézagdo educacional, seja na
formacdo de professores, seja na sua atuacdo ¢oquardissional, em sala de aula, pois
como observam Tardif e Lessard (2007, p. 28) “h..presenca de um ‘objeto humano’
modifica profundamente a prépria natureza do trabad a atividade do trabalhador”.
Consequentemente, o préprio processo de formagéntoadquire caracteristicas proprias,
que de acordo com Pimenta (1998, p. 164):

Dada a natureza do trabalho docente, que € ersinao contribuicdo ao

processo de humanizacdo dos alunos historicaméngeias, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecirsertohabilidades,

atitudes e valores que Ihes possibilitem permaname construir seus
saberes-fazeres docentes com base nas necessdadssdesafios que o
ensino como pratica social Ihe coloca no cotidiano.

As ocupacdes profissionais que necessitam constanteracdes entre 0s sujeitos
envolvidos no processo laboral, “[...] ttm a im@ficia de fortes mediacdes linguisticas e
simbdlicas entre os atores, bem como, da partéraiealhadores, de competéncias reflexivas
de alto nivel e de capacidades profissionais pera gelhor a contingéncia das interagfes
humanas na medida em que véo se realizando” (TARLRIESSARD, (2007, p. 20).

A formacao docente se desenvolve por meio das g@EBdinguisticas ocorridas no
interior do processo de socializacdo. Michener, ddehter e Myers (2005, p. 63) definem o
processo de socializagcdo como “[...] 0 modo comoinoividuos aprendem e recriam
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habilidades, conhecimentos, valores, motivos eipapgua posicdo em um grupo ou em uma
sociedade”. Para Dubar (2005, p. 14):

[...] a socializacdo pode ser definida como um @seo descontinuo de
construcdo individual e coletiva e de condutas a®cgue inclui trés
aspectos complementares: - 0 aspecto cognitivorepresenta a estrutura
da conduta e se traduz ewgras; - 0 aspecto afetivo, que representa a
energética da conduta e se exprimevaores - 0 aspecto expressivo (ou
‘conativo’), que representa os significantes dadoten e se simboliza por
signos(grifos do autor).

De acordo com Favero (2011, p. 71), “aceitar a &mpéo profissional como um
processo significa aceitar, também, que ndo exsfmaracdo entre formacdo pessoal e
formacdo profissional”. Sobre a interdependéncieeessses dois tipos de formacéo, Arroyo
(2011, p. 124) argumenta que a aprendizagem dandiac&m inicio muito antes da entrada
do aluno no curso de licenciatura, pois “[...] oemglizado vem dos primeiros contatos e
vivéncias dos mestres que por longos anos tivenoesje o maternal. As lembrancas dos
mestres que tivemos podem ter sido nosso primpnendizado como professores”.

Essas aprendizagens anteriores ao curso de forroag@iem por meio da interacéo
desse individuo nos diferentes grupos sociais d@ésdez ou ainda faz parte. Por meio
dessas interac¢des o individuo desenvolve o conpimtegras, valores e opinides que irdo dar
certa coeréncia sobre a sua posicao social nggsss;omo afirma Dubar (2005, p. 23), “a
socializacdo € principalmente uma construcéo lengmadual de um codigo simbdlico que
constitui [...] um ‘sistema de referéncia e de @adlo do real’, que permite ‘se comportar
desta maneira de preferéncia aquela nesta ou Rasjtiedlcdo™.

Conforme a divisdo proposta por Berger e Luckm&@il), a socializacdo pode ser
de dois tipos: primaria ou secundaria. A socialipagrimaria consiste naquela experimentada
pelo individuo ainda na infancia, configurando-emo um processo pelo qual esse individuo
irA se tornar membro de uma sociedade. A socidlizasecundaria se configura como
qualquer processo, subsequente a socializacao r@jnp&lo qual o individuo se introduz,
enguanto sujeito ja socializado, nos diversos sgtde sua sociedade.

E nesse sentido que a formacdo docente se cazactesimo um processo de
socializagdo secundéria, a qual Dubar (2005) demorde socializagdo antecipatéria. A
socializacdo antecipatéria se trata de um procpseko qual “[...] um individuo aprende e
interioriza os valores de um grupo (de referéna@jjual deseja pertencer’ (DUBAR, 2005,
p. 67). O grupo de referéncia seria o dos professpara aqueles que ainda n&o o séo, ou 0
grupo dos professores habilitados em nivel supgréma aqueles que ja sao professores,
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porém ndo possuem formacao universitaria. De acoodo Michener, DeLamater e Myers
(2005, p. 93) "a socializacdo antecipatoria bemedida implica o estabelecimento de
objetivos, o planejamento e a preparacao paracsipapeis”.

A preparacéo para o desempenho do papel de professoe durante a formacéo,
que se caracteriza como um aprendizado relativariengo, no qual os licenciandos tém
contato com uma série de conhecimentos e precisssandolver os valores, atitudes e
habilidades necessarias a pratica profissional.

Esses aprendizados ocorrem mediante a apreensa@dtuwta do grupo de professores,
mediada pelos codigos linguisticos utilizados peloseja, pela comunicagédo. Para Berger e
Luckmann (2011, p. 173) a linguagem se “[...] citmsb mais importante conteddo e mais
importante instrumento da socializacao”. Por sug bar (2005, p. 101) acrescenta que
“por seu carater cultural preexistente a toda ém@sa individual e impositor de suas
categorias fundamentais ao individudinguagem constitui, pois, o0 primeiro pressuposto de
toda interacdo que engaja, ha comunicagao, todsaanredade e uma cultura”.

E nessa perspectiva que Saussure (2006, p. 16)eagud “a linguagem tem um lado
individual e um lado social, sendo impossivel cbecaum sem o outro”. Considerando essa
dialética da linguagem, ou seja, esse duplo movionentre o individuo e o seu meio social,
Berger e Luckmann (2011, p. 59) constatam que rigulhgem é capaz ndo somente de
construir simbolos altamente abstraidos da expai&haria, mas também de ‘fazer retornar’
estes simbolos, apresentando-os como elementosvalijente reais da vida cotidiana”,
movimentos esses que denominados de subjetivanidjetesracao.

Mediante o processo de subjetivacdo o individueepte a realidade Ihe é externa,
ou seja, 0 conteudo da realidade objetiva é tramsfdo num conceito, numa imagem
acustica, numa representacdo da realidade, quéedhahzada cognitivamente (DUBAR,
2005; BERGER e LUCKMANN, 2011).

Essa secdo tratou dos aspectos histéricos, legaiscessuais da formacdo docente.
No que tange a histéria, nota-se ser bastante tee¢emn compara¢do com outros paises) a
atividade docente no Brasil. A partir de descompasda foi se construindo, num primeiro
momento como uma atividade de catequizacédo dogends, passando rapidamente (segundo
momento) a se ocupar da escolarizagdo dos filhosolimos. A escola publica e gratuita
demorou muito para se instalar no Brasil e se é&@2 em nivel de qualidade questionavel. No
que tange aos aspectos legais que, normatizamidade atualmente e as condicbes em que
se desenvolveram essa pesquisa, verifica-se umdegparcela de professores atuando sem

titulacdo adequada para o exercicio da profisséo.
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Quanto aos aspectos processuais, 0s descompasseg)pais a atividade transitou,
tramitou, fez com que ndo houvesse (ou haja) urnouoaminho a seguir em termos de
formacdo. Entretanto, a maioria das politicas péblioferece pacotes prontos que nem
sempre consideram 0s contextos, as necessidadesnsesos, enfim a realidade do
professorado. Assim, pressupde que a formacdo (mme&msendo o Unico) constitui um dos
principais fatores de socializag&o profissionahtigidade docente. Se os docentes constroem
seus valores, atitudes, opinides, habilidades adsesnsercdo profissional e durante a
formacdo, importante se faz estudar as represargagitiais dos alunos/alunos-docentes. Na
secao a seqguir serdo apresentados a origem, a, tesrtonceitos, 0s processos e as funcdes

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

Nesse capitulo busca-se o aprofundamento tedrim@ soteoria das Representacdes
Sociais (RS), desenvolvida por Serge Moscovici, apnimtuito de fornecer elementos de
analise para os dados coletados na pesquisa decBama a discussao tedrica dos conceitos
inerentes as RS, inicialmente considera-se o iddovicomo um ser dotado de relativa
liberdade, inserido nos diversos grupos sociaisqam participa ativamente, formando um
universo socialmente complexo. Aprecia-se ainda @u® interior desses grupos ocorrem
interacdes entre os individuos, sendo que a gaatiéo desse individuo enquanto elemento
constituidor desse grupo, € que faz com que os pwselocalizem enquanto sujeitos sociais
constituidos.

Para que o sujeito participe e interaja com os demdividuos participantes do meio
social, necessita dominar o complexo cédigo lingdspor meio do qual ocorre a troca de
informacgdes entre esses individuos. A comunicagéoacordo com Luhmann (2009), é a
operacdo pela qual o sistema social se constituisiderando-a como a Unica operacao
genuinamente social.

Refletindo ainda sobre a complexidade do univemnal Deschamps e Moliner
(2009, p. 125) pontuam que ndo se pode reduzirtarren social a simples individuos e
grupos sociais. Esse meio também é habitado petashjpor praticas, por fenébmenos e, as
vezes, por personagens “[...] que constituem outrakas apostas para esses individuos e
grupos”. Assim, para o individuo tornar coerentseeaniverso complexo que o rodeia,
construindo imagens, ideias, valores e conceitagareeque possam representar 0s objetos,
as praticas e os fendmenos, que estdo a todo ommmébombardeando” com informacdes
para dar sentido ao que ocorre no seu entornos Espaesentacoes que o sujeito forma
mentalmente do universo que o rodeia, possibildaainteracdo com os demais individuos,
por meio dos processos comunicacionais, utilizasedada linguagem. De acordo com
Luhmann (2009, p. 284), a principal funcdo da laggm € proporcionar o acoplamento das
estruturas da consciéncia e da comunicacao.

De acordo com Abagnano (2007), a representacao \éaaiulo de origem medieval
que tem a funcdo de indicar imagem ou ideia ou anasacoisas. Dessa maneira, pode
significar ao mesmo tempo: ideia, imagem e objetrya Deschamps e Moliner (2009, p. 76)
representacdo é um termo que possui “[...] peloomeois significados. O primeiro remete a

acao de tornar presente alguma coisa ausenteynds®egemete a ideia de substituicdo, isto é,
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a representacao substitui seu objeto. Assim, Masic(R012, p. 27) postula que “[...] uma
representacdo € sempre de alguém e ao mesmo teprpsentacdo de alguma coisa”.

E um conceito que foi profundamente debatido noitdmtia filosofia, desde os
escolasticos, sendo introduzido posteriormente asdgdos psicologicos e socioldgicos. A
insercdo do termo “representacdo” nos estudos légaos se deu a partir da teoria das
Representagcbes Coletivas, desenvolvida por Durkhdtsse autor postulou que as
representacdes ndo estavam presentes apenas emasisbgnitivo dos individuos, mas
também no nivel coletivo, ou seja, na sociedade SMOVICI, 2012). Foi a partir da base
tedrica proporcionada por Durkheim, que Moscovigsehvolveu a sua teoria, a qual sera

apresentada a seguir.

3.1 O conceito, os tipos e as funcgdes das represedes sociais

Esse topico trata da definicho de RS, bem comotigos e das funcdes por elas
desempenhadas. Devido a complexidade dos fendmpsam®ssociais envolvidos na
construcdo das representagdes sociais, 0 seu waedbrna dinamico, multifacetado e, com
isso, de dificil definicho. Dessa maneira, Moscowiicia a sua primeira aproximacao,
afirmando que “[...] a representacdo social € unpac@rganizado de conhecimentos e uma
das atividades psiquicas gracas as quais os hotoemsm a realidade fisica e social
inteligivel [...]" (MOSCOVICI, 2012, p. 28).

A partir dessa demonstragéo inicial, o autor precaad aprofundamento conceitual e
postula que “as representacdes sociais sdo ergidaadse tangiveis; circulam, se cruzam e se
cristalizam continuamente através da fala, do gekioencontro no universo cotidiano” e
acrescenta ainda que “[...] € uma modalidade deemmento particular tendo a funcéo de
elaboracdo dos comportamentos e da comunicacd@anindividuos” (MOSCOVICI, 2012,

p. 27-39). De acordo com Jovchelovich (2011,p. 8RS séo:

[...] um fenbmeno que se refere a um conjunto delagidades empiricas
compreendendo as ideias, os valores e as pratcasndunidades humanas
sobre objetos sociais especificos, bem como sobrpracessos sociais e
comunicativos que os produzem e reproduzem.

Para Chamon e Chamon (2007, p. 123), a RS “[urhé& forma de conhecimento, de

orientacdo pratica, cujo conteudo é modulado pefdexto”. Nesse sentido, Vala (2000, p.
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462) acrescenta que “[...] sdo teorias sociaidgaslt ou seja, teorias do senso comum que
guiam a atividade dos individuos no seu cotidi@amnplementando essa ideia, Spink (2011,
p. 95) afirma que “[...] enquanto formas de conimecito, sdo estruturas cognitivo-afetivas e,
desta monta, ndo podem ser reduzidas apenas aorgeudo cognitivo”.

De acordo com Vala (2000, p. 462-463), Moscovicstidgue trés tipos de
representacées sociais: as RS hegemonicas ouvesletas RS emancipadas e as RS
polémicas. As RS hegemoénicas equivalem as repegf@# coletivas postuladas por
Durkheim, pois “designam formas de entendimentigrifcados largamente partilhados por
um grupo fortemente estruturado [...] e que estantuum grupo”. As RS emancipadas “[...]
reflectem a cooperacdo entre grupos, resultamota tle significados diferentes sobre um
mesmo objecto”, sendo assim, referem-se a “[...{lalidades de conhecimento sobre um
objeto com alguma autonomia relativamente aos gregpoiais que estdo na sua origem”. Por
fim, as RS polémicas se formam a partir de pontesvidta divergentes entre grupos
antagonicos, sobre um mesmo objeto de representacao

As RS de acordo com Moscovici (2010, p. 218), degsmgrham tanto funcdes
cognitivas, como funcdes sociais. As funcdes cog@stservem para ancorar significados,
pois como afirma Jodelet (2001, p. 35), “[...] qd@ara novidade € incontornavel, a acédo de
evitd-la segue-se um trabalho de ancoragem, combjetivio de torna-la familiar, e
transforma-la para integra-la no universo de pems&monpreexistente”, adquirindo dessa
maneira, funcdes de protecdo e legitimacdo. Paracddici (2010), as funcdes sociais
mantém e criam identidades e equilibrios coletiypmss como afirma Jodelet (2001, p. 34)
“partilhar uma ideia ou uma linguagem é tambémnafir um vinculo social e uma
identidade”, ou seja, “a partilha serve a afirmag@ubdlica de uma unidade e de uma
pertenca’”.

De acordo com Chamon e Chamon (2007), baseadosstudos de Abric (1994), as
RS possuem quatro func¢des essenciais: a funcéabde s funcdo de orientacéo, a fungao de
justificacdo e a funcdo identitaria. A funcéo deesaesta relacionada a capacidade que as RS
possuem de explicar a realidade, uma vez que eidhai adquire conhecimentos novos,
integrando-os aos conhecimentos do senso comum, l@wa nos seus valores e no
funcionamento do seu sistema cognitivo (CHAMON eABHDN, 2007).

Quanto a funcdo de orientacdo, Chamon e Chamorv,(200L30) demonstram que
essa funcédo das RS serve como guias dos compottemerdas praticas, a partir de trés

fatores:
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* A definicdo da finalidade da situacdoElas determinam pgriori 0s tipos
de relacBes pertinentes a um sujeito e, eventuédmeas situacdes onde
existe uma tarefa a ser cumprida, o tipo de egimt@Bgnitiva que vai ser
adotada.

* Um sistema de antecipacdo e de espetdma representacdo ndo segue o
desenrolar de uma interagao e n&do depende delardtlade a interacdo e
a orienta.

» Uma prescricdo de comportamento. A representacdo social reflete a
natureza das regras e das ligacdes sociais e, fdess € prescritiva de
comportamentos ou de préaticas obrigatérias.

A funcéo de justificacdo € a que permite ao indigigustificar, posteriormente, o
porqué de uma tomada de posicao, assim como os@e®rtamentos. A funcao identitaria,
por sua vez, esta baseada na capacidade da RSitjar os individuos e 0s grupos no campo
social” (CHAMON e CHAMON, 2007, p. 129). Nesse saot Deschamps e Moliner (2009,
p. 135) argumentam que “[...] 0 modo como os irhlies se percebem, como percebem o
outro e as representacdes que mantém sobre sue8egsosociais determinam, em parte, o
modo como eles representam alguns objetos soc@isinto ao posicionamento dos grupos
no campo social, estes autores acrescentam ainda“[gy 0S grupos sociais tém
representacoes deles mesmos, assim como tém repgEsEs da posicao que ocupam em
relacdo aos outros grupos”.

A partir do estabelecimento dos conceitos que defias RS, dos tipos e das funcoes
desempenhadas, torna-se necessario encontrar gensrida teoria, uma vez que O
conhecimento é uma construcdo e, sendo assim,unge de um vazio tedrico. Assim, no
topico seguinte se busca apresentar as bases cam deastentacdo para que Moscovici

construisse a Teoria das Representacdes Sociais.

3.2 As origens do conceito

A teoria das representacdes sociais esta insettiaa ngrande area de estudos
interdisciplinares, denominada Psicologia Sociafjual sofreu profundas transformacgdes a
partir dos estudos desenvolvidos por Serge Moscao&igsicologia social se encontrava
fragmentada, desde o0 seu nascimento enquantoai@mctinoma, no final do século XIX. Até
o desenvolvimento do primeiro estudo de Moscowvia, Franca, em 1961, intitulada
Psycanalyse, son image et son pyldi®sicologia Social esteve, de certa forma, digiém
duas correntes de estudos completamente disthtdd&=S-MAZOTTI, 2008).
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De acordo com Farr (2011, p.30), “a maioria dositeé anteriores a Segunda Guerra
Mundial distinguiram entre dois niveis de fenbmen@sn termos gerais, o nivel individual e
0 nivel coletivo (isto €, a cultura ou a sociedade¥sa relacédo binaria entre sujeito e objeto
foi influenciada diretamente pelo positivismo reiteano mundo das ciéncias desse periodo.
Os motivos que levavam os tedricos da época fazeletistingdo, era a crenga de que as leis
qgue explicavam os fendmenos individuais ndo eramessnas que explicavam os fendmenos
coletivos (FARR, 2011).

Uma destas correntes teve sua origem na Ameériddaite, na qual os estudos se
ocupavam das questdes psicoldgicas, tendo comoctrtoal o individuo; a outra corrente,
por sua vez, era de procedéncia europeia, desemgdu\vpesquisas que davam maior énfase
aos aspectos sociologicos, buscando, dessa magstindar o meio social onde os individuos
estavam inseridos (ALVES-MAZZOTTI, 2008). Com advia dos Aliados na Segunda
Guerra Mundial, os Estados Unidos da América seataruma poténcia mundial, fazendo
com que as pesquisas com foco no individuo domenassinteresse do mundo académico.

A corrente americana da Psicologia Social teve w s®ior desenvolvimento,
influenciada pela visdo politica dominante, quedem que os dirigentes politicos, que “[...]
estavam acostumados a confundir ciéncia social soomlismo”, destinassem um maior
volume de recursos financeiros as pesquisas ghaniino foco no individuo. Durante o
periodo que se desenvolveu a Guerra Fria, o ingiligmo “[...] se tornou a ideologia do
Ocidente, em contraste com o coletivismo do Orielagta foi uma antitese infeliz, pois ela
distorceu a PSICOLOGIA SOCIAL em ambos os ladoardega cortina de ferro”, esses fatos
histéricos fizeram com que “[...] as ciéncias sisciea América do Norte se tornaram menos
explicitamente sociais que as da Europa” (FARR120145-46, grifos do autor).

A formacdo académica em Psicologia, pela escolacdésa, deu a Moscovici a
percepcdo dessa distorcdo e o fez reconhecer gque,ancorrente de estudos europeia, e
tampouco a americana, davam conta separadamermeptiear os fendbmenos psicolégicos
gue poderiam estar enraizados no meio social, der@snenos sociolégicos que poderiam
possuir origens psicolégicas (ALVES-MAZZOTTI, 2008)

A sua tentativa de redefini¢cao foi, entdo, no sientie buscar um elo de aproximacao
entre estes dois campos de estudos dicotdmicos MMM e CHAMON, 2007; ALVES-
MAZZOTTI, 2008). A base tedrica de apoio encontragar Moscovici para o
desenvolvimento de seus estudos foi a teoria dgseBentacdes Coletivas desenvolvida
anteriormente por Durkheim, que ja havia tentada pnmeira aproximacgao entre os estudos

da psicologia e da sociologia. Durkheim era sogdlde formacao, tendo desenvolvido sua



52

teoria sob os argumentos de que fendmenos conlmidoea magia € o pensamento mitico
“sdo produto de uma comunidade, ou de um povo'dseanletivos e, desta maneira, nao
podendo ser explicados a partir do individuo (ALEN2RE, 2004, p.123).

De acordo com Alves-Mazzotti (2008), Durkheim cdesou os aspectos individuais
das representacdes, 0s quais possuem um supddgidno mas que mantém relacdes com o
meio social no qual o individuo se encontra. Postique as representacdes passariam a
possuir vida prépria, ou seja, uma realidade indépete dos individuos, sendo ainda exterior
as consciéncias individuais. Assim, as represeatacoletivas ndo se reduziriam a simples
soma das representacdes individuais, uma vez qadooé sempre maior do que a simples
soma de suas partes constituintes (JOVCHELOVICH120

Esta perspectiva estruturalista dada as repre$estagpletivas foi de encontro ao
paradigma comportamentalista americano dominantgpaea. O resultado desta divergéncia
de pontos de vista acarretou 0 esquecimento dassidaostuladas pela teoria das
representacdes coletivas por mais de meio sécaaloselas reconhecidas somente apos 0s
anos 40 do século XX e completamente reabilitageas no final da década de 1950
(CHAMON e CHAMON, 2007, p.114).

A teoria das representacdes coletivas, entreténtg,constituiam uma classe muito
genérica de fendmenos psiquicos e sociais, abrdagenque designamos por ciéncia,
ideologia, mito” que ndo deixavam uma margem derdiade aos individuos. Estes apenas
respondiam aos estimulos externos, separando-sa aeaneira, 0 universo externo do
interno do sujeito (MOSCOVICI, 2012, p.39). Avanganna sua analise, Moscovici
acrescenta ainda que “[...] na medida em que eleabérda de frente nem explica os modos
de organizacéo do pensamento, mesmo que sendipeiass, a no¢cao de representacao perde
sua clareza” (MOSCOVICI, 2012, p.40). Quanto a isgioilidade deste tipo de
representacdo nao dar conta de compreender o dimandas sociedades contemporaneas,
afima que:

Nossa sociedade diversificada, na qual os indiddeias classes sociais
desfrutam, as vezes, de grande mobilidade, vé sendelverem sistemas
muito heterogéneos, politicos, filoséficos, relggie, artisticos, e modos de
controle do ambiente menos sujeitos a pressées Q(MYECI, 2012, p.41).

A inércia, caracteristica desse tipo de repres@&atagemonstra que, devido ao “[...]
seu carater estatico e reducionista, que provaveémerrespondia bem a estabilidade dos
fendbmenos para os quais elas tinham sido concebiges que ndo é adequado para explicar
as representacfes emergentes de uma sociedadenaiof®@AMON e CHAMON, 2007,
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p.116). Corroborando com essa perspectiva, Alexa(@008, p.22) afirma que elas podem
nao ser adequadas “[...] ao estudo das sociedadésntporaneas, que se caracterizam pela
multiplicidade de sistemas politicos, religiosagysbficos e artisticos, e pela rapidez na
circulacdo das representacoes”.

Quando procede ao resgate dos conceitos de ref@edes coletivas desenvolvidos
por Durkheim, Moscovici o faz pela “vertente soégita da psicologia europeia”, mudando
0 “eixo tradicional das pesquisas em PsicologiaigddocOs estudos desenvolvidos pela
perspectiva tradicional, como ja foi mencionadoeaotmente, preocupavam-se com 0S
procedimentos explicitos do comportamento humanoseja, aqueles comportamentos que
podiam ser observaveis. A perspectiva da psicolfigiacesa busca integrar os aspectos
observaveis e os implicitos (ou ndo observaveisgatoportamento, para tentar explicar as
condutas (ALEXANDRE, 2004, p.125).

Assim, na formulacdo de sua teoria, Moscovici bzsdaaletizacdo das “[...] relagbes
entre individuo e sociedade, afastando-se iguabrdmwisdo sociologizante e Durkheim e da
perspectiva psicologizante da Psicologia Sociakpaca” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.
22). O nascimento da teoria das representacfegsocorre, entdo, “no cruzamento de uma
série de conceitos sociologicos e de uma séri@mieetos psicoldgicos”, demonstrando o seu
carater interdisciplinar desde sua origem (MOSCQVRD12, p. 39). Corroborando ainda
com este aspecto interdisciplinar, Alexandre (2@0430) afirma que a representagao social
“[...] situa-se nas fronteiras entre a sociologia sicologia”, “[...] num processo dinamico,
permitindo compreender a formacéo do pensamental ®antecipar as condutas humanas”.
Assevera, ainda, que ela “[...] forma uma verteei@rica da Psicologia Social que faz
contraponto com as demais correntes da Socioldgiopologia, Filosofia, Historia e
Comunicacéao Social, que pesquisam sobre as queki@emhecimento”.

Contribuindo com a ideia de transversalidade edigeiplinaridade do fendmeno das

representacdes sociais, Jodelet (2001, p. 25) @ssqye:

Situadas na interface do psicoldgico e do sockh rocdo interessa a todas
as ciéncias humanas: € encontrada em Sociologiappatogia e Historia,
estudada em suas relacdes com a ideologia, osnassteimbolicos e as
atitudes sociais refletidas pelas mentalidades.

E por meio dessa conex&o entre o individuo e arssa social, proporcionada pelas
representacdes sociais, que ocorre também a inttrpedo de dois universos distintos: o

reificado e o consensual; 0s quais sdo examinamtdpico seguinte.
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3.3 Universos Reificado e Consensual

Nesse subitem discorre-se sobre os dois univers®guais os individuos transitam
cotidianamente e que, embora parecam distintosparados um do outro, encontram-se
interconectados. E justamente nessa a interface esses dois universos que MoSCOViCi
(2012) propbe ao desenvolver a sua Teoria das Sapexdes Sociais, demonstrando a
transformacdo mutua que ocorre nesses dois unsyarsando eles se interconectam.

Essa interconex&o ocorre como um meio de prop@c@mpreensao, a organizacao e
a compreensdo do meio social em que o individuensentra. Nas situagcfes corriqueiras do
dia a dia o individuo confronta-se com iniUmeragagides, as quais lhe exigem tomadas de
decisbes, ou que de posicionamentos sobre detetmassunto, objeto, fendmeno ou pessoa.
Essas decisdes ou posicionamentos que toma nasedal sua vida diaria, sdo baseados nos
seus conhecimentos do senso comum. Sao esses lwciooentos pelos quais Moscovici
(2010) se interessou e os denominou de “matérimgirda psicologia social, estando eles
localizados no universo que denomina de “consehsual

Anteriormente ao estudo de Moscovici, que propom@io O resgate dos
conhecimentos desenvolvidos no cotidiano, ou sHa, conhecimentos do senso comum,
havia um enorme “fosso” que separava os dois wogede conhecimento. O primeiro
possuia uma origem social, objetiva e material eutro tinha sua génese individual,
psicolégica, subjetiva e imaterial. No primeiro efelhabitavam os elementos sagrados,
objetos, e que eram dignos de respeito, veneracé&mli#o, mantendo-se longe das atividades
consideradas intencionais e humanas. No outroregtse encontrava o mundo profano, no
gual as atividades consideradas triviais e utditas eram executadas. As ciéncias do
universo objetivo eram consideradas sagradas, ossumdo nada em comum com aquelas
ciéncias consideradas profanas, do universo subjeiomente havia a transposicdo de um
universo, ou de um tipo de ciéncia, para 0 outaspocos conteldos fossem considerados
obscuros (MOSCOVICI, 2010, p.49).

A essa distingdo polarizante, entre a ciéncia eers®s comum, é proposta uma
substituicdo, uma mudanca por outra mais fundameRta dessa forma que Moscovici
postulou a existéncia de duas categorias de upwegge seriam “[...] préprios de nossa
cultura [...]”, nomeando-os de universos consensudificado. Referindo-se ainda a esses

dois universos, afirma que:
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7

No universo consensual, a sociedade é uma criagwvely continua,

permeada com sentido e finalidade, possuindo urmghumana, de acordo
com a existéncia humana e agindo tanto como reagiocomo um ser

humano [...] o ser humano é aqui, a medida de tedasoisas. [...] No

universo reificado, a sociedade é transformada mnsistema de entidades
soélidas, basicas, invariaveis, que sao indifereatésdividualidade e néo
possuem identidade (MOSCOVICI, 2010, p. 49-50).

Considerando os métodos utilizados para a proddgaaonhecimentos, assim como
os tipos de conhecimentos produzidos socialmentschVici (2010, p. 323) distingue dois
tipos de universos. Os conhecimentos produzidasyel/erso reificado se caracterizam pela
imparcialidade e pela independéncia das pessokzando métodos sistematizados baseados
nos fatos. Os conhecimentos do universo consesdagroduzidos por meio da negociacédo e
da aceitacdo mutua, ndo se baseando em métodafieapeente sistematizados, mas sim no
consenso entre os individuos.

No universo reificado o individuo ndo possui margdm liberdade, devido as
caracteristicas que lhe ddo solidez invariavel, aestnando o seu carater estatico. Neste
universo a realidade fisica e os seus acontecimessthio fora dos sujeitos, sendo-lhes
estranhos e independentes. O individuo acaba pomaéisum papel de subordinacdo em
relacdo a realidade que esta a sua volta, oussjagial passa a moldar o psicologico e néao
deixa espaco deste influenciar naquele (MOSCOMC10).

Como a realidade neste universo é externa ao thavé, dessa forma, independente
da influéncia de tudo que é humano, os conhecirmerdle produzidos estariam revestidos de
“[...] preciséo intelectual e evidéncia empiricd’]. sendo que “[...] as ciéncias sdo 0s meios
pelos quais n6s compreendemos o universo reifitaflo(MOSCOVICI, 2010, p.52). Esta
ideia de mundo seria contestavel, tendo em vistaegta compreensao somente poderia ser
aplicada “[...] a casos puros, a fendbmenos isoladms meio muito purificado e estilizado”
(MOSCOVICI, 2012, p.72).

O universo consensual, em contrapartida, € dinamjgossui uma dupla abertura que
permite trocas entre os individuos e a sociedadetudo, ndo esta isolado do universo
reificado. E justamente sobre essa abertura estd®is universos que Moscovici pontua que
“[...] a passagem de uma teoria cientifica pampaasentacao social correspondente satisfaz a
necessidade de provocar comportamentos ou vis@slmente adaptados ao estado dos
conhecimentos sobre o real” (MOSCOVICI, 2012, p.78) nessa transposi¢do de
conhecimentos que “[...] a sociedade é vista comogwpo de pessoas que sdo iguais e

livres, cada um com possibilidade de falar em nalbegrupo e sob seus auspicios”
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(MOSCOVICI, 2010, p.50-51). Quanto aos discursafgpidos nesse ambiente social por
cada um destes individuos, ratifica ainda que eless discursos — criam “[...] n06s de
estabilidade e recorréncia, uma base comum defis@gmsia entre seus praticantes” que
possuem a funcdo de capacitar “[...] as pessoasnpartiiharem um estoque implicito de
imagens e de ideias que sdo consideradas certagiamente aceitas” (MOSCOVICI, 2010,
p.52). Contribuindo com a perspectiva de dialetiestes dois universos, Jodelet (2005)

complementa as ideias de Moscovici, ao sustent&r qu

Mantendo-se afastada do saber erudito e opondte aies modalidade de
conhecimento pratico e eficaz, nossa comunidade peosiite observar
como se produzem e funcionam representagdes nuageespcial e mental
delimitado. Esse afastamento de todo saber ciemtiistabelecido e
reconhecido favorece a construcdo original de unsgmeento destinado a
controlar os dados da experiéncia objetiva e dmeiintimo, mas que, em
certos pontos, estara em defasagem ou em conwadigdn 0s
conhecimentos de sua contemporaneidade (JODELE®b, p0354).

Ao confrontar esses dois universos, para entdoaaala teoria das representacdes
sociais dentro do universo consensual, Moscovigscduum distanciamento tanto da
perspectiva sociologizante quanto do ponto de visi@ologizante, para posteriormente
aproxima-las novamente e demonstrar que as dud@® esterconectadas e que sao
interdependentes (ALVES- MAZZOTTI, 2008).

Para tanto, Moscovici afirma que as representagdesis diferem das nocodes
sociologicas e psicolégicas com as quais sao cadpare dos fendmenos que lhes
correspondem, por ndo haver separacao entre osrsmévinterno e externo (MOSCOVICI,
2012, p. 48). Ao iniciar seu estudo, Moscovici fgumas distingdes entre as representacdes
sociais e 0s conceitos de natureza socioldgica eseos correspondentes de natureza
psicolégica. Para cada um desses conceitos demosgeioldgica: mito, ideologia e ciéncia;
havia outro que Ihe correspondia psicologicameaigtido, atitude e imagem.

Esses conceitos eram tratados de uma maneiracastathecanicista, combinando-se
um estimulo a sua resposta correspondente. Aasiopinides, as atitudes e as imagens eram
tratadas como se fossem simples respostas psicadogiroduzidas pelos individuos, aos
estimulos exteriores impostos pela sociedade, p&ip rdos conhecimentos mitoldgicos,
ideoldgicos ou cientificos. E nesse sentido quedddsi (2012, p. 52) afirma que “[...] os
individuos no dia a dia, ndo sdo unicamente maquiaasivas que obedecem a maquinas,
registrando mensagens e reagindo aos estimulos@steio que uma psicologia sumaria,

reduzida as opinides e imagens, tende a transftarima-
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Este destaque ocorre por entender que esses osnf@ik como eram tipicamente
tratados a época) pressupunham a existéncia destimu externo, dado ao qual o
individuo responde, contrariando a premissa bakcque os universos interno e externo do
individuo ndo estédo separados. Os conceitos de otacia e ideologia ndo consideram que
as informacdes sdo criadas dentro de grupos s@agiasndo esse o local em que se obtém a
sua circulagdo, por meio das interacdes e dasdedagntre os individuos que os compdem
(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 22).

Por conseguinte, Moscovici (2012) considera quefpdaa como eram estudados os
conceitos de imagem, opinido e atitude, ndo apragiaa sua abertura para o0 mundo, pois 0s
grupos nos quais esses conceitos se produzianra@dwzpam, eram contemplados de uma
maneira estatica. Numa perspectiva moscoviciangyugss sédo considerados na sua forma
dindmica, possibilitando a criacdo, por parte dakviduos que o compdem, mediada pelos
processos comunicacionais, que permitem a selagd@ptacado e utilizacdo das informacgdes
que circulam no meio social. Nessa perspectivagpesentacdes sociais sdo consideradas
como:

[..] conjuntos dindmicos, sewstatus € o de uma producdo de
comportamentos e de relacbes com 0 meio ambieptejnth acdo que
modifica aqueles e estas, e ndo uma reprodugdesiesmportamentos ou
dessas relacbes, de uma reacdo a um dado estixterdiore(MOSCOVICI,
2012, p.47)

E nessa mesma perspectiva que Alves-Mazzotti (2@@®nhece o sujeito enquanto
um ser ativo no processo representacional, uma quez ele ndo apenas reproduz
passivamente o0 objeto da representacdo. Ao repaeserobjeto, o sujeito o reconstréi ao
mesmo tempo em que se constrdi enquanto sujeitansio-se no universo social e material
que o rodeia. Dessa maneira, semelhante as opmiétsides, as representagdes sociais sao,
de acordo com Moscovici (2012), uma preparacdo paagdo. A principal diferenca entre
esta (as RS) e aquela (opinides e atitudes) @aétjue as representacdes sociais nao apenas
orientam 0s comportamentos dos sujeitos, como skerjo admitir a partir de uma
perspectiva funcionalista, sobretudo, porém, porelas (as RS) reconstituem o universo
social e material a partir do qual os comportanmemérdo lugar, integrando esse mesmo
universo numa rede de relacdes em que o objetwiestdado (MAZZOTTI, 2008).

Contribuindo com essa perspectiva Chamon e Chag@dv( p.111 e 114), afirmam
que ocorre uma mudanca na visao de estudo da ggEdaocial, uma vez que o foco da
analise se desloca do individuo para o grupo, @, §e.] o individuo deixa de ser a unidade

essencial da analise”, uma vez que as represestagdiis “[...] SAo conhecimentos do senso
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comum e, dessa forma, sdo construidas em outrb-novaivel coletivo”. Acrescentam ainda
que “é 0 senso comum, seus principios e orientgu@ticas de todos os dias, que — validos
ou nado, ndo importa — orientam o comportamentoaka® um individuo”. A importante
contribuicdo no resgate da validade social dos exnientos cotidianos, ocorre, segundo
Minayo (2011, p. 84), com a retirada da “[...] mlele que o ‘senso comum’ seja inerente a
ignorancia das massas, mostrando como cada gruml s8m seu préprio conformismo e
ilusao”.

N&o basta, porém que, um objeto social faca parsedso comum de um grupo para
que se possa considera-lo como representacdo. sdaahdicdo inicial para a formacéo das
RS é justamente a auséncia deste objeto na sua omereta, pois:

[...] a representacdo segue 0s passos do pensacmmteitual ja que a
condicdo de seu surgimento é o apagamento do objetda entidade
concreta; mas por outro lado esse apagamento n&amece como total e, a
exemplo da atividade perceptiva, ela deve recupesae objeto ou essa
entidade e os torna tangiveis (MOSCOVICI, 20153).

Embora sejam diferentes quanto ao tipo de pensaneeabs métodos utilizados para
a producao dos conhecimentos, tanto os conhecimergntificos, quanto aqueles derivados
do senso comum estdo baseados na razdo. Esseidgcipabrmotivo que Moscovici se
interessa especificamente pelo senso comum, posdava que “[...] quando se estuda o
senso comum, o conhecimento popular, nés estanma$aeslo algo que liga a sociedade, ou
os individuos, a sua cultura, sua linguagem, sendmdamiliar” (MOSCOVICI, 2010, p.
322).

Os conhecimentos sobre os objetos sociais queegstam ao estudo das RS fazem
parte, entdo, do universo consensual, o qual reeeba nomenclatura pelo fato desses
conhecimentos serem compartilhados pelos membrosndgeterminado grupo social e, até
mesmo, entre diferentes grupos. A partir dos canfestos do senso comum 0s sujeitos,
inseridos nos grupos sociais, dao sentido aos asbj@ftsicos, sociais e simbdlicos) do
universo a sua volta, transformando o desconhexidmeacador de forma a encaixa-lo nos
esquemas mentais anteriormente construidos.

Nessa dindmica em que o0 sujeito ao mesmo tempouerirgnsforma o universo
reificado, para encaixa-lo junto aos conhecimermsexistentes no seu senso comum,
transforma-se também enquanto sujeito, integranglavo, estranho e, por vezes, ameacador
ao seu universo conceitual (psicolégico). E nesssnmo sentido que os sujeitos da presente

pesquisa, participantes de um processo de formaigdissional, defrontam-se com novos
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conhecimentos, valores, vivéncias e interacdefisp@s quais necessitam ser transformados
para que se integrarem aos Seus universos congerdelaconhecimentos previamente
estabelecidos. Essa transformacéo, por sua vezgedutateralmente, pois ao mesmo tempo
em que 0s novos conhecimentos séo transformadasspeem apreendidos pelos sujeitos,
Seus universos consensuais sdo também transforpadogue o novo se acomode.

Esse processo transformador, no qual tanto o novm ® antigo se metamorfoseam,
€ 0 que permite a formacao das representacfesssd®@a que as RS sejam construidas e
manifestadas, depende que algumas condi¢cdes pmi@ssse estabelecam e determinem a

sua emergéncia. Tais condi¢fes sado tratadas ranteg@guinte.

3.4 Condicdes para a emergéncia das RepresentacBesiais

Considerou-se no tépico anterior a condicao inidealue, para que um objeto social
possa ser representado, ha a necessidade de gesnwrasteja ausente para os sujeitos. E
nesse sentido que o objeto estudado na presentpliigges(ser professor), encontra-se
duplamente ausente aos sujeitos (licenciandosheifamente, considera-se a auséncia do
objeto pelo fato de que, os sujeitos estdo paastntp de um processo de formacdo de
professores e, ao final desse processo é espanadnapjeto seja apreendido pelo sujeito, ou
seja, que se transforme como parte integrante dgirio “ser”. Como os licenciandos
estdo em busca daquilo que ainda “nédo sédo”, ombptessariamente se encontra fora do seu
“ser”, ou seja, ausente ao sujeito. O segundo mak@/auséncia do objeto, ocorre pelo fato de
gue, na sua forma concreta, o “ser professor’, Etdanentemente ausente aos sujeitos, pois
0S mesmos somente podem apreendé-lo na sua fonoeaitcal.

A simples inexisténcia concreta de algo, contudwm, @ suficiente para que ocorra a
formacdo de RS. Aquilo que estéd ausente deve,tsdorefazer algum sentido para o grupo,
OuU seja, 0 objeto social precisa necessariamem¢gessar aos sujeitos, para que, dessa
maneira, possam integra-lo figurativamente (sindaotiente) ao seu universo conceitual,
transformando-o numa imagem mental. De acordo cdran®©n e Chamon (2007), é
necessario que o objeto represente um conflito @ayaipo ou que lhe sirva como fonte de
identificacdo, como forma de se constituir comoaljeto de representacdo social.

A partir do estabelecimento desses critérios, etolgocial passara a fazer parte do
mundo conceitual do grupo, ou seja, do imaginar®glijeitos integrantes desse grupo, sendo

que a presenca concreta desse objeto, ndo seréevaissaria para justificar a sua existéncia.
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Sobre esse aspecto, Moscovici (2010, p. 58) ratifipe “depois de uma série de
ajustamentos, 0 que estava longe, parece ao aldennessa mao; o que parecia abstrato,
torna-se concreto e quase normal”.

Cumpridos os critérios operacionais que permiteaasificar o objeto como um objeto
de representacdo, a emergéncia das RS concretiZacem o estabelecimento outras trés
condi¢des. Tais condi¢cdes estdo relacionadas asnagdes disponiveis sobre o objeto, ao
tratamento cognitivo efetuado pelos sujeitos, dirpda apropriacdo dessas informacdes e,
finalmente, a uma tomada de deciséo, isto é, ciposimento dos sujeitos sobre o objeto. A
cada uma dessas trés condi¢des, Moscovici (2013o respectivamente de: dispersédo da
informacdo, pressao a inferéncia e focalizagéao.

A dispersao da informacéo esta relacionada a comdplde do mundo, repleto de
fendmenos e objetos que se fazem presentes narsua fisica ou simbdlica, com os quais e
por meio deles os sujeitos interagem. E nessedsemtie Moscovici (2012, p.55) sustenta que
falta “[...] necessariamente informacdes, palavnagbes para a compreensdo ou descricao
dos fenbmenos que surgem em certos setores de awdsente”. Contribuindo com essa
visdo, Chamon e Chamon (2007, p.125) declaram [guledeve existir uma distancia entre a
informacdo utilizavel pelos atores sociais e armfigdo que lhes seria necesséria para atingir
um ponto de vista objetivo”.

O objeto “ser professor” se encontra inserido nompiexo contexto histérico, social,
politico e econdémico, fazendo com que as informaghsponiveis aos licenciandos, sobre
esse objeto, encontrem-se dispersas. Assim, Ahazzditi (2008, p.26) assegura que a
disperséo da informacéo € o que “[...] faz com agidados de que o sujeito dispde sobre um
novo objeto social sejam, a0 mesmo tempo, excesgviosuficientes, contribuindo para a
incerteza quanto ao ambito das questdes envolvidas”

Quando esse novo objeto social (“ser professortpeina o universo conceitual do
grupo de licenciandos, apresenta-se inicialmenteocalgo estranho, devido ao excesso de
informagdes que carrega consigo, oriundas dos xmstanteriormente citados. Embora se
afigure inicialmente estranho, o objeto “ser preée’s possui uma forte relacdo com o grupo
de licenciandos, primeiramente por se tratar de gomstdo condicional e até mesmo
existencial, uma vez que é a existéncia do objatcagsegura a existéncia do grupo.

O segundo aspecto relacional do objeto com o giugia da formacao da identidade
social dos sujeitos, enquanto pertencentes aantliandos”, ou seja, de futuros professores.
Assim, o processo de formacdo pelo qual os sujgitoticipam, visa, sobretudo, a sua

preparacdo para que agreguem o objeto ao seu aigdemtitario. Dessa maneira, 0 grupo
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necessita inicialmente integrar esse objeto ao eusiv conceitual que foi construido
anteriormente a presenca desse objeto. Para sanéonecessaria uma atenuacao dos excessos
de significacdes que acompanham esse objeto.

De acordo com Moscovici (2012), é por meio da Fpaefio que 0 grupo processa a
reducdo necesséria dos significados apresentadmped objeto, permitindo a integracdo do
mesmo ao seu universo conceitual. Ao focalizar rodetedas dimensdes especificas do
objeto, o grupo pde em evidéncia as caracteristizas mais se aproximam daqueles
significados anteriormente construidos, que ja Iseomram presentes no seu universo
conceitual. Em contrapartida, os significados esima ao grupo, ou seja, agueles que podem
configurar uma ameaga a sua unidade simbolica eeitaal, sdo desconsiderados e
esquecidos. Nesse sentido, Chamon e Chamon (20025p afirmam que a focalizacdo
“representa a posicao especifica do grupo sociatedagdo ao objeto. Isso determina um
interesse particular por certos aspectos do objetn desinteresse por outros”.

A pressdo a inferéncia estéa relacionada a tomadarmkriéncia dos sujeitos, sobre a
necessidade em se posicionar sobre o objeto, pwissmo possui uma importancia para o
grupo, sendo ainda urgente o desenvolvimento deheoimentos a seu respeito
(DESCHAMPS e MOLINER, 2009). Consequentemente, @r “professor”, como
demonstrado anteriormente, apresenta-se como uortempe objeto social para o grupo dos
licenciandos. Assim, diante de qualquer situacd® igivindigue um posicionamento, 0s
sujeitos se sentirdo pressionados a demonstrarecioménto acerca do objeto, que devem
expressar suas opinides, fazendo inferéncias ssiseeobjeto. Nessa perspectiva, Chamon e
Chamon (2007, p. 125) afirmam que “[...] o objeavel levar os atores sociais a reagir e a
tomar posicao [...] precisam desenvolver condutalseursos coerentes sobre um objeto
insuficientemente conhecido”.

Nesse subitem se procedeu ao aprofundamento teé&deoca das condicOes
necessarias a emergéncia das RS. Constatou-seqqugimento das RS esta condicionado,
inicialmente, a auséncia concreta de um objetcaboente valorizado por um determinado
grupo. Os sujeitos que compdem esse grupo nao gustdas as informacdes necessarias
para proceder a apreensdo objetiva do objeto. ®dagsa falta de informacgdes, 0s sujeitos se
veem obrigados em focalizar apenas 0s aspectobjeim @ue lhes parecam mais familiares,
uma vez que sentem a necessidade de se posicimmarcsmesmo. O proximo topico tratard
das trés dimensfes fundamentais, as quais seuestnupara formar 0s universos e 0s

conteudos organizadores das RS.
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3.5 Dimensdes das Representacdes Sociais

Considerando as RS como conteudos do conhecimimtoados no interior dos
grupos sociais, Moscovici (1978, 2010 e 2012) destranque a dinamica envolvendo 0s
processos para a sua construcao, ocorre em meimerosos universos de opinides. Sugere
ainda que, cada um desses universos estd possietlipmente organizado de trés
dimensdes: a informagéo, o campo de representagaditede.

A informacdo esta relacionada a quantidade e anma@gio dos conteudos de
conhecimento sobre o objeto de representacao,sffie @isponiveis ao grupo (MOSCOVICI,
2012). De acordo com Deschamps e Moliner (2009228), “esses conhecimentos podem ser
mais ou menos NuMerosos, mais ou menos precisa#ficando-se assim que, a dimenséo da
informacé&o esta relacionada ao estabelecimentcataticbes necessarias ao surgimento das
RS, discutidas no topico anterior: dispersdo darmécao, focalizacdo, presséo a inferéncia.

De acordo com Chamon e Chamon (2007), as infornsag@poniveis ndo esbogcam
apenas 0s conhecimentos que 0 grupo possui solmaraderisticas do objeto, mas indica
também as suas predisposicbes em focalizar apémamas caracteristicas especificas do
mesmo. A qualidade e a quantidade das informagdieppniveis sobre um determinado
objeto, podem ser desiguais entre grupos socidsedies, permitindo que 0s mesmos
possam efetuar comparagdes entre si (CHAMON e CHANMZDO7).

A dimenséo pela qual Moscovici (1978) denominowcdmpo de representacdo esta
relacionada a estruturas objetivas permeadas mdlitos, tanto no sentido da transformacéao
das estruturas que compdem esse campo, como nadosedatsua conservagao, uma vez que
“os campos sao os lugares de relacdes de forcasnplezam tendéncias imanentes e
probabilidades objetivas” (BOURDIEU, 2004, P. 2Torroborando com essa ideia,
Jovchelovich (2011) pontua que esses campos sectexdzam pela abertura e
heterogeneidade, o que possibilita 0 acesso, goaretracdo e o conflito das estruturas
objetivas internas, possibilitando assim a mudaaca inovagdo. Dessa maneira, para
Bourdieu (2004, p. 29) “qualquer que seja o cangle, € objeto de luta tanto em sua
representacdo quanto em sua realidade”, ou se@n dampo [...] € um campo de forcas e um
campo de lutas [...]” (BOURDIEU, 2004, p. 22).

Dessa maneira, 0 campo representacional “[...] terédeia de imagem, de modelo
social, com conteudo concreto e limitado das prigpes que expressam um aspecto
determinado do objeto da representacdo” (MOSCOVROL2, p. 64). Para Deschamps e

Moliner (2009, p. 128), o conceito de imagem inde&caestrutura implicita na qual as
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informacdes sobre o objeto estdo organizadas, ja ‘$e.] ao conjunto dos aspectos do
objeto que serdo tomados em consideracao pelo’grupo

Considerando ainda o campo representacional coma das dimensdes que
compreendem as RS, sendo essas construidas adpartonteidos simbélicos do universo
consensual dos sujeitos, Jovchelovich (2011, p) @68tua que “0 senso comum compreende
campos epistémicos hibridos, cuja estrutura intperenite reunir padrdes de significacédo e
conduta que se chocam e se desafiam”.

Nesse sentido, o campo representacional da prepesguisa engloba mdultiplas
estruturas objetivas, que formam o que Moscovi€il®Z} denominou de uma unidade
hierarquizada, a qual permitird ao grupo, organggaconteddos para formar uma imagem
coerente do objeto “ser professor”. Assim, o cama@oepresentacao do “ser professor” inclui
elementos que estado direta ou indiretamente relados com esse objeto, como por exemplo,
o professor, 0 aluno mais o conteudo simbdlicoeinker as interacdes que ocorrem durante o
processo educativo (praticas, saberes, conteludemskh as familias (dos alunos e dos
professores); a sociedade em geral e 0os seusndeggem particular; as questdes de ordem
econdmica (salarios, investimentos); dentre muitdsos.

O campo representacional, de acordo com Chamoram@h (2007, p. 133), “[...] diz
respeito aos conteudos propriamente ditos da muEEsio: opinides, crencas, valores”. A
partir desses conteudos representacionais é qabelovich (2011) afirma serem 0s campos
constituidos de saberes hibridos, que constituem tjima miriade de conhecimentos, cada
um expressando diferentes modalidades represemdgsio

A dimensao pela qual Moscovici designou de atitaldeacordo com Lima (2000), é
um dos mais antigos constructos teéricos em PgjieolSocial, e também um dos mais
estudados. Embora se considere igual importanciaéasdimensdes estruturantes das RS,
propostas por Moscovici (1978, 2012), dedicar-gsdecial atencdo a dimensédo da atitude,
tendo em vista a complexidade que envolve esseitonc

Uma concepcéo geral de atitude é apresentada pee @001, p. 189), a qual se trata
de “[...] uma posicdo especifica que o individuapE em uma ou varias dimensdes
pertinentes para a avaliagdo de uma entidade ‘sodieésa mesma perspectiva, Chamon e
Chamon (2007, p. 133) afirmam que “[...] a atituedgorime uma orientacdo geral com
respeito ao objeto de representacéo e o posiciaritaragetivo dos atores sociais em relagcéo a
esse objeto”.

De acordo com Kriger (2011, p. 202) as “[...] a#ts conferem a cada pessoa uma

condicdo afetiva peculiar, que influencia a suaqmgédo, avaliacdo e tomada de decisao
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guanto ao modo de agir em face ao objeto do semtirheNesse sentido que Lima (2000)
ratifica que as atitudes se expressam sempre pordeerespostas avaliativas sobre objetos
especificos.

A estrutura das atitudes, de acordo com Kruger (R0& composta tanto por
elementos avaliativos relacionados a afetividadejac elementos relacionados a cognicao.
Esses dois tipos de elementos avaliativos se cambanse inter-relacionam, predispondo os
individuos a manifestarem respostas comportamentas mesmo modo, Michener,
DeLamater e Myers (2005, p. 176) argumentam quaitade de um individuo em relacdo a
algum objeto normalmente ndo é uma unidade isokddagsta embutida em uma estrutura
cognitiva, conectada a uma variedade de outragiast.

Os sentimentos, associados as representacoes isasbdb objeto de atitude, “[...]
formam uma estrutura psicologica estavel, ativadag as vezes que o objeto da atitude for
percebido, recordado, pensado ou simplesmente niadgjl (KRUGER 2011, p. 203). Assim,
os elementos avaliativos afetivos “[...] referemaseemocdes e sentimentos provocados pelo
objeto de atitude” (LIMA, 2000, p. 190). Ampliandm pouco mais a questdo, Kruger (2011,
p. 203) certifica que esses sentimentos podenh sgr.de aceitacdo ou de rejeicdo, de amor
ou odio, relativamente a algum objeto social”. Esgéemaneira que o componente afetivo da
atitude, de acordo com Michener, DeLamater e MY2@95), pode ser avaliado tanto em
relacdo a direcdo (positiva ou negativa), quantaensidade (variando desde muito fraca até
muito forte), possibilitando assim, a distingcdaudea atitude de outros elementos cognitivos.

Os elementos cognitivos estédo relacionados aa$ pensamentos, ideias, opinides,
crencas que ligam o objeto de atitude aos seususis ou consequéncias e que exprimem
uma avaliacdo mais ou menos favoravel” (LIMA, 2000,190). Aos elementos cognitivos
Kriger (2011, p. 203) da a denominacdo de repras@es cognitivas, uma vez que
correspondem as “[...] crencas e sistema de credeasritivas e avaliativas a respeito do
mesmo referente”.

Quanto as respostas avaliativas comportamentaig (2000, p. 190) afirma que “[...]
reportam-se aos comportamentos ou as intencdesoctamentais em que as atitudes se
podem manifestar”. Para Kriger (2011, p. 203), £s8gpostas sao “[...] tendéncias para a
adocédo de condutas a praticar na relacdo com a@oobpeial, motivadas pelos elementos
afetivos e cognitivos ja formados sobre ele”. Desim& maneira, Michener, DeLamater e
Myers (2005, p. 173) afirmam que “a atitude envgivedisposicdo para reagir ou tendéncia

de comportamento em relagéo ao objeto”.
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Uma atitude possui, entdo, de acordo com Michéetamater e Myers (2005), duas
estruturas organizadas bidimensionalmente, ou s&ja,dimenséao vertical e outra horizontal.
A estrutura vertical se organiza hierarquicameptas algumas crencas sao derivadas de
outras mais fundamentais ou mais primitivas. Audgta horizontal se refere as crencas que
nao possuem uma hierarquia estabelecida, que paidemesmo divergirem, mas que servem
de justificativa para a atitude, bastando que astequilibradas.

Quanto aos aspectos pragmaticos, as atitudes deskarp trés funcdes essenciais:
uma funcdo motivacional, heuristica ou instrumentala funcdo cognitiva, esquematica ou
de conhecimento; e uma funcdo de orientacdo paaada (LIMA, 2000; MICHENER,
DELAMATER e MYERS, 2005). Referindo-se a fungéo ivational Michener, DeLamater
e Myers (2005, p. 175), defendem que “desenvolveatitsdes favoraveis em relacdo a
objetos que nos ajudem ou nos recompensem, eestitlesfavoraveis em relacao a objetos
gue nos contrariem ou nos punam”.

Em relacdo as funcbes cognitivas, Michener, DeLamat Myers (2005, p. 175)
argumentam que, pelo fato de o mundo ser “comptais para o compreendermos [...]
agrupamos pessoas objetos e acontecimentos enortasegu esquemas e desenvolvemos
atitudes simplificadas (estereotipadas)” as quals possibilitam tratar esses mesmos
individuos, os objetos e 0s acontecimentos, enquaatnbros de uma categoria.

A terceira funcdo das atitudes se refere a ori@otdo individuo para a acdo. Trata-se
de uma funcdo preditora da acdo, pois a atitudeuj@to pode ndo coincidir com seu
comportamento. Entretanto, comportamentos podempsatitos, uma vez que “[...] as
atitudes gerais face a objetos se relacionam sasiigamente com indices comportamentais”
(LIMA, 2000, p. 209).

Baseado entdo, no conceito, na estrutura e na®dangas atitudes, Lima (2000)
postula que elas possuem trés caracteristicascemsedirecao, intensidade e acessibilidade.
A direcdo de uma atitude se refere aos polos faebré desfavoravel em relacdo a
determinado objeto. Por meio da intensidade € yelsshensurar quantitativamente o
posicionamento do sujeito em relacdo ao polo faxré&u desfavoravel da atitude. A
acessibilidade “[...] esta associada a sua forfarnada como foi aprendida e a frequéncia com
que é utilizada pelo sujeito” (LIMA, 200, p. 189).

Os académicos de licenciatura pesquisados particigigeta ou indiretamente de
diversos grupos sociais (familia, universidadegjagr amigos, midia), os quais formam
diferentes universos de opinibes. E nesse conteitersificado que as informacdes

disponiveis aos licenciandos, acerca do objeto fsefessor’, advém de iniameras e



66

diferentes fontes, sendo muitas vezes até divargeAtssim, as atitudes dos licenciandos,
para com o objeto em questdo, também derivam dd#sesntes universos, proporcionando
0 surgimento do campo descrito por Bourdieu (200¢). campo de representacdo, as
diferentes imagens, oriundas desses diferentesengol, entram em conflito, ao mesmo
tempo em que fornecem as informacdes necessarasponstrucdo de uma imagem mais
coerente sobre o objeto.

Os conceitos e as imagens formados anteriormefds fieenciandos, sobre o objeto
“ser professor”, advindos desses diferentes uridgede opinido, servirdo de base para a
construcdo dessa nova imagem. Contudo, esse poa@s®corre de uma maneira unilateral,
uma vez que a formacdo da nova imagem modificaaescteristicas dos conceitos e das
imagens anteriores, transformando-os a fim de foumatodo coerente. A coeréncia da nova
imagem se apresenta de tal forma que dispensai@moia concreta do objeto, compondo, a
partir de entdo, o universo conceitual e represental dos licenciandos. Essa complexa
construcdo, envolvendo o surgimento de uma novaseptacdo social, ocorre por meio dos
dois processos nomeados por Moscovici (2012) caijetivacdo e ancoragem; 0s quais sao

descritos de uma maneira pormenorizada no topgarde.

3.6 Os processos de formacéo da representacéo sbcia

Nesse topico discorre-se sobre o0s dois processag@pendentes que, de acordo com
Moscovici (2012), formam as representacOes socmisbjetivacdo e a ancoragem. A
interdependéncia desses processos indica tan&xiatiéncia de uma hierarquia de um sobre 0
outro, quanto o fato de que a existéncia de umegsmdepende da presenca do outro e vice-
versa, ou seja, eles ocorrem a0 mesmo tempo e deimmaconcomitante. Analisados
enquanto processos, a ancoragem e a objetivag@seafam-se em movimento, isto €, com
uma relativa fluidez transformadora dos universaigjetivo, intersubjetivo e objetivo do
grupo.

Por meio dos processos de objetivacdo e ancoragegnipo forma um universo
particular, dotado de imagens, opinides, crencal®res e atitudes comuns, partilhadas, ou
seja, um universo que é consensual para 0s sujgiteso compde. Esse universo que
Moscovici (2012) também chama de universo do sepstum, € formado por meio de um
complexo jogo de transformacgdes, no qual a redegidficados, formada anteriormente pelo

grupo, é transformada a partir da presenca de wwo objeto. Durante esse mesmo jogo, 0
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objeto também sofre transformacdes e adquire urtideepara o0 grupo, integrando-se ao
universo consensual dos mesmos (ALVES-MAZZOTTI,800

Devido a complexidade inerente aos processos iAo e ancoragem, torna-se
necessario que os mesmos sejam separados, peandesba maneira, o estudo de cada um
desses processos. Essa fragmentacgdo, contudo,itenit@ Unico e exclusivo de possibilitar
um estudo tedrico mais aprofundado desses processnscontudo, deixar de considerar a
sua interdependéncia. E nessa perspectiva que reeitas e o desenvolvimento desses

processos sao estudados a seguir.

OBJETIVACAOQO:

O processo de objetivacédo, como o proprio nomersugata-se de um movimento de
externalizacdo, isto €, permite a conexao do usiveubjetivo com o universo material e
objetivo. Segundo Moscovici (2010) os conceitosmagens sao retirados da memodria,
juntam-se e se reproduzem no mundo exterior, cdojetivo de tornar familiares as coisas
desconhecidas, a partir daquilo que ja é conhediassibilita assim, a substituicdo dos
esquemas conceituais, abstraidos ao sistema eogdds sujeitos, por algo material, ou seja,
por uma imagem que transforme um conceito em @ddidDe acordo com Moscovici (2010,
p. 74) “[...] as imagens se tornam elementos ddideske, em vez de elementos do
pensamento”, pois 0 processo de objetivacao tramafd|...] a palavra que substitui a coisa,
na coisa que substitui a palavra” (MOSCOVICI, 204.071).

Nessa mesma linha de raciocinio, Deschamps e Mq@&®®9, p. 127) acrescentam
que a objetivacdo “[...] € o processo que os iddios vao utilizar para tentar reduzir a
distancia entre o conhecimento do objeto social éles constroem e a percepgédo que eles
tem desse objeto”. De acordo com Chamon e Chan@flY (3. 134), esse é 0 processo pelo
qual “[...] torna concreto o que € abstrato, qudendliza a palavra, que transforma o
conceito em coisa e 0s torna intercambiaveis”. 8exs3$im, Spink (1993, p. 306) acrescenta
que “[...] € essencialmente uma operacao formaderenagens, o processo através do qual
nocdes abstratas sdo transformadas em algo quasbestd...]".

A imagem formada a partir do conteudo abstraidgetiubmente adquire certa
autonomia estatusde realidade, pois como afirma Moscovici (201079), quando “[...] a
imagem ligada a palavra ou a ideia se torna sepa@ldeixada solta em uma sociedade, ela
€ aceita como uma realidade, uma realidade conwaaiciclara, mas de qualquer modo uma
realidade”. Assim, a distin¢éo inicialmente existeentre a imagem e a realidade, desaparece

por meio do processo de objetivacao, transformaedmimagem em realidade.
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De acordo com Chamon e Chamon (2007, p. 134), égém — objeto objetivado — é
sempre uma simplificacdo, necessariamente deforndia@onceito que Ihe deu origem”.
Dessa maneira, a transformacéo do objeto em imageme a partir de trés etapas complexas
e mutuamente dependentes: a selecdo e descont®&gaal a formacdo de um ndcleo
figurativo; e a naturalizagé&o.

A selecdo e descontextualizagdo é a etapa pela gugltupo, baseado nos
conhecimentos, valores (culturais e religiosogncas e opinides formados durante o curso
de vida dos sujeitos que o compde, ou seja, nas reyEiesentacdes sociais previamente
elaboradas, selecionam algumas informacdes solokjeto, retirando-o do seu contexto
(cientifico ou ideolégico) original e apropriand®-do mesmo (CHAMON e CHAMON,
2007).

Na segunda etapa da objetivacdo, as informacoesi@shdas pelos sujeitos, ou pelo
grupo, sédo relacionadas entre si e agrupadas ddetom nicleo ou esquema figurativo,
formando, a partir de entdo, uma estrutura imagétibstitutiva do objeto. A terceira e ultima
etapa corresponde a concretizacao dos elementdsrguem o modelo figurativo, ou seja, o
ndcleo se torna concreto e passa a fazer partealmlade do senso comum do grupo
(CHAMON e CHAMON, 2007).

ANCORAGEM:

O processo de ancoragem “[...] transforma algoaelstr e perturbador, que nos

intriga, em nosso sistema particular de categaiascompara com um paradigma de uma
categoria que nés pensamos ser apropriada” (MOSCDY010, p. 60). Ocorre por meio da
integracdo do objeto representado, o qual se apeesemo estranho, desconhecido e/ou
ameacador, ao sistema cognitivo preexistente, oja, seovos conhecimentos sao
categorizados numa rede que ja nos é familiar (CAMe CHAMON, 2007, p. 135). Para
Deschamps e Moliner (2009, p. 127), “a ancoragem pocesso pelo qual os individuos
escolnem um quadro de referéncia comum que |hawitaeapreender o objeto social.
Geralmente esse quadro de referéncia correspomehedmminio familiar”, acrescentam ainda
que “[...] a escolha de um ponto de ancoragem perimserir uma representacdo num
conjunto de conhecimentos e de valores preexistente

De acordo com Deschamps e Moliner (2009), foi Dgisem deu especial atengdo ao
processo de ancoragem, classificando-o em trésafodifierentes: a ancoragem psicoldgica, a
ancoragem sociolédgica e a ancoragem do tipo psicmd8gica. Dessa forma, a ancoragem

psicologica “[...] corresponde a imbricagdo dasesentacdes em crencas de origem geral, as
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quais os individuos aderem mais ou menos” (DOISE921lapud DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 131). As ancoragens psicologicksacordo com Vala (2000, p. 475),
dizem respeito as modelages das representacGmsades de um nivel de analise micro, ou
seja, a partir de uma analise individual ou intdxiidual.

Uma andlise, cujo intuito seja desvelar as ancosaggsicoldgicas, pode ser
empreendida a partir das explicacdes dadas pgkisosipesquisados, sobre um determinado
acontecimento ou fendbmeno envolvendo o objeto pleesentacdo. Nesse sentido, Hewstone
(2001, p. 221-224) afirma que “[...] ao elaborarsnas representacdes sociais, as pessoas
podem igualmente dar explicagbes aos acontecimestmsais’, uma vez que “as
representacdes sociais impdem uma espécie de apdmicautomatica’. Ao formular tais
explicacbes, 0s sujeitos atribuem causas que cenduao desencadeamento do
acontecimento ou fenémeno social.

Quanto ao estudo das ancoragens socioldgicas,(2@0a p. 476) afirma que permite
analisar “[...] a relac@o entre as pertencas soeiais conteldos de uma representacdo, a partir
da hipotese de que as experiéncias comuns aos We#UM mesmo grupo, decorrentes de
uma mesma insercdo no campo das relacdes sociattasn representacdes semelhantes”.
Andlises comparativas permitem que essas ancoraggrs desveladas, pois como ressalta
Doise (1992 apud DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 132), uma ancoragatiologica
“[...] corresponde a insercdo das representacdegngos sociais”. Sao andlises de nivel
meso, baseadas na premissa de que a pertencasigeitma um grupo implica que o0 mesmo
vivera experiéncias e desenvolvera interesses coros demais sujeitos desse grupo. Dessa
maneira, compartilhara também as crencas e asdepirdesse grupo (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009).

Uma ancoragem psicossociologica se refere ao agafrento e ajustamento das RS,
a partir das interacdes sociais dos sujeitos. Skygvoise (1992apud DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 131) “...] supbe que a repreagddb de um objeto dependa
simultaneamente da posicdo do grupo diante degé&toop..] mas também das interacdes
deste grupo com outros grupos sociais”.

Por meio do processo de ancoragem, ocorre inteagald de um objeto que, embora
seja significativo ao grupo, esté carregado derimdgdes, as quais o tornam estranho e, de
certa forma, perturbador. A internalizacdo, de @mocom Berger e Luckmann (2011),
consiste no processo de apreensao, por parte ndunal de algo que lhe é externo, ou seja,

€ tornar subjetivo o objeto que se apresenta ndosomea concreta. Esse processo ocorre por
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meio da integracdo do objeto exterior, aos esquernaseituais que o individuo formou
anteriormente, ao longo de sua vida.

Dessa maneira, para um estudante chegar ao np@iicue cursar uma licenciatura,
deve percorrer um longo processo de socializacama onsideravel parcela dessa
socializacdo ocorre no interior das instituicbesokses, em interagdo direta com 0s
professores. A partir desse longo periodo de igéerantre o aluno e o professor, em que
ambos estdo inseridos em diferentes contextos iso@aondmicos e culturais, surgem
diferentes potencialidades para a formacao de asenalores e conhecimentos sobre o objeto
“ser professor”. Nesse sentido, Arroyo (2011, p})1&firma que “a figura da professora, do
professor € das mais proximas e permanentes ena rsos$alizacdo”, uma vez que as
imagens que formamos deles, nos acompanham depdenagas aprendizagens.

Considerando-se a licenciatura enquanto procesgorai@acéao inicial do professor e
gue, ao iniciar esse curso o0 académico traz coraEgmagens, ou seja, as RS sobre o “ser
professor”. Essas RS sdo construidas durante @ Ipegodo de escolarizacéo, a partir do
ponto de vista, das experiéncias e das interagibesjdito enquanto aluno. Caso porventura o
licenciando esteja participando de um processood®adcao continuada, as RS formadas
sobre o objeto “ser professor”, possivelmente @sthaseadas nas suas experiéncias enquanto
professor. Em ambos os processos de formagao,un®salcarregam consigo esquemas
conceituais sobre o objeto em questdo, constr@igmstir das suas experiéncias e interacdes
sociais, como aluno, como professor ou ambos.

A decisdo de cursar uma licenciatura possui umnpaketransformador da relagéo:
sujeito (licenciando) com o objeto (“ser profes$opbis essa decisdo possivelmente mudara
0s interesses sobre 0s aspectos objeto, aumentandisso a sua complexidade simbdlica.
Durante o curso de formacao essa complexidade teadenentar ainda mais, uma vez que 0s
sujeitos confrontar-se-40 com novos conceitos idgorcontextos e situacdes educacionais
diversas. Esse aumento de complexidade do objetoofa que o0 mesmo se torne estranho e
até mesmo ameacador, perante as RS formadas entarte, as quais Ihes proporcionavam
uma imagem estavel e coerente.

O “ser professor” necessitara entdo de uma rectuakzacao e ressignificacédo, para
gue possa ser integrado a alguma categoria, oweitorgue seja familiar aos licenciandos
(ancoragem). Essa recontextualizacéo proporcioreadupla transformacgéo, pois ao mesmo
tempo em que ela transforma esse objeto, permitintkoo mesmo seja abstraido para o
sistema cognitivo dos sujeitos, transforma tambégatagoria ou 0 conceito no qual se

baseou. Assim, essa imagem do objeto “ser professw@is complexa e ameacadora, €
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transformada é integrada aos esquemas conceiigtosidamente construidos pelos sujeitos
(objetivagdo). Esses esquemas sdo também transfosmeom o intuito de integrar a nova
imagem.

No presente topico procedeu-se ao estudo dos doiegsos formadores das RS: a
objetivacdo e a ancoragem. Demonstrou-se que oegsocde objetivacdo ocorre em
diferentes etapas: a sele¢do e descontextualizacfomacdo de um nucleo figurativo; e a
naturalizacdo. Buscou-se também explicar os (p@s tile ancoragens, pelas quais 0s sujeitos
tornam familiar o objeto representado: a ancoragsicoldgica, a ancoragem socioldgica e a
ancoragem psicossocoldgica.

O topico seguinte discorre sobre a teoria da agdoy a qual possibilita encontrar a
base das explicacdes dos sujeitos acerca dos fan8meciais. A partir das suas explicacdes
sobre os fenbmenos, 0s sujeitos revelam seus dam®os, crencas e valores a respeito do
objeto, possibilitando assim, encontrar as ancoa@sicologicas que dao estabilidade para

essas explicagdes.

3.7 O sujeito em busca de respostas: a teoria daibticao

De acordo com Moscovici (2010), o principal objetquando se estuda o fenbmeno
da RS, é o desvelamento dos processos pelos quais; humano utiliza para obter as
respostas aos seus questionamentos no dia a &ie,Asfoco principal desse tipo de estudo,
nao é saber como o sujeito se comporta, mas, sdoretomo ele compreende o universo a
sua volta. Corroborando com essa ideia, Hewstdd@&lj2afirma que “[...] ao elaborar as suas
representacdes sociais, as pessoas podem igualo@ntexplicacdes aos acontecimentos
sociais”.

Para encontrar as explicacfes sobre os acontedisngne ocorrem a sua volta, os
sujeitos buscam as suas causas, ou seja, 0s mqtiedevaram um determinado fenbmeno
acontecer de uma maneira e ndo de outra. Essessposcpsiquicos de elaboracdo de uma
justificativa para a ocorréncia dos acontecimefoam amplamente estudados no decorrer
do século XX, por meio da teoria da atribuicao.

A necessidade de encontrar uma explicacdo paraetog@alquer fenébmeno é inerente
ao ser humano, pois as respostas encontradas paoreencia de um determinado
acontecimento proporcionam a ilusdo de que muni@osed o seu controle. De acordo com

Dela Coleta e Dela Coleta (2006, p. 288) “[...pdangsséo de que o fato ndo tem determinacgéo
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real significa reconhecer que 0 mesmo é incontebj@visto tende a ser muito desagradavel
as pessoas”. Nesse sentido Deschamps e Moline®,(B087) afirmam que “[...] 0S processos
de atribuicdo representam, para os individuos, @i ile assegurar um controle sobre seu
entorno, de controlar a realidade forjando-se unihecimento relativamente estavel”.

De acordo com Hewstone (2001, p. 224), “[...] oosio de representacéo social pode
ajudar a explicar o modo pelo qual se fazem agi®ms”, uma vez que as RS “[...] impdem
uma espécie de explicacdo automatica. S&o escelbalssas e propostas antes mesmo de
qualquer pesquisa detalhada e analise da inforrhdc@/NVSTONE, 2001, p. 224). Dessa
forma, Moscovici (2010, p. 30) afirma que “[...]snpercebemos o mundo tal como é e todas
as nossas percepgoOes, ideias e atribuicfes samstas@m estimulos do ambiente fisico ou
quase fisico, em que nds vivemos”.

De acordo com Michener, DeLamater e Myers (200®lalColeta e Dela Coleta
(2006) e Deschamps e Moliner (2009), atribuicdoptazesso utilizado por um sujeito para
inferir as causas do seu comportamento ou do cdempento de outra pessoa numa
determinada situacdo. Dessa maneira, a partir darvdgdo do comportamento das outras
pessoas ou da auto-observacado, os sujeitos fazZeménoias das causas “[...] intencoes,
habilidades, tragos, motivos e pressdes situagdna)’, no intuito de explicarem por que
uma determinada acéo € tomada de uma maneiraderddgra.

O posicionamento tomado pelo sujeito, ou sejanéncias que faz, geralmente
estdo baseadas em “[...] explicacbes ingénuas fanai® dos acontecimentos do cotidiano”
sobre o que fazem ou pensam, ou sobre 0 que @sdagem ou pensam. ISSoO ocorre porque
0 mesmo dispde apenas de algumas informacfes sollemdmeno ou acontecimento
observado. A partir dessas informacgbes incompletdss fazem inferéncias sobre as
informacdes que nao lhes estdo disponiveis, cheganona explicacdo do evento como um
todo (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 46).

Assim, os processos de atribuicdo “[...] enfocamtoo@s que utilizamos para
interpretar o comportamento de outra pessoa eirirfeas fontes”, assim como 0S NOSSOS
proprios comportamentos, baseando-se nos conhdosndo senso comum, ou seja, em
nossas crencas e opinides. Tais processos propanci@os individuos “[...] um meio de
assegurar um controle sob o seu entorno, de cantr@l realidade forjando-se um
conhecimento relativamente estivel’. Desse moddurgdo essencial dos processos
atribucionais € permitir que os sujeitos tenhanomidio, mesmo que ilusorio, do meio social
em gue estao inseridos (DESCHAMPS e MOLINER, 26097).



73

As atribuicdes podem ser classificadas de acordosims caracteristicas internas ou
externas aos individuos, bem como aos aspecta@s/é@iste estaveis. A causalidade do tipo
interna € denominada de disposicional, ao pass@gqaeisalidade externa é denominada de
situacional. Assim, ocorre uma atribuicdo dispoasial quanto 0 sujeito que esta
interpretando um determinado comportamento ou aconénto, atribui as causas da
ocorréncia do mesmo ao estado interno da pesscarvada. Quando as causas desse
comportamento sdo atribuidas aos fatores do armebienbrre uma atribuicdo situacional
(MICHENER, DELAMATER e MYERS, 2005). Para Dela Cilee Dela Coleta (2006, p.
163) “[...] ointerno, corresponde as causas oriundas do proprio indivéthvolvido na acao,

e oexterno, relacionado as variaveis causais alocadas nassqutssoas, nas entidades, nas
forcas do meio-ambiente e no acaso, todas foraodtvate do préprio sujeito” (grifos dos
autores).

Nesse sentido, uma atribuicdo pode possuir aspgaosdo se alteram com o passar
do tempo, ou seja, caracteristicas estaveis; opripadades que lhe proporcionam uma
inconstancia, isto €, caracteristicas instaveis.cAssas estaveis dizem respeito aquelas
caracteristicas, internas ou externas, que saentes aos sujeitos ou ao ambiente e que nao
mudam de um momento para outro. Em contrapart&lageacteristicas instaveis se referem
aos fatores, tanto internos como externos, indaiglou contextuais, que estdo sujeitos a
alteracoes.

As principais causas, internas e externas, relades a instabilidade ou a
estabilidade, as quais o0s sujeitos se apoiam &o feza atribuicdo, sdo: habilidade, esforco,
dificuldade da tarefa e sorte. Ao considerar allt#isie como a causa de um determinado
fendbmeno, o sujeito faz uma atribuicdo que levacemsideracdo causas internas que Sao
estaveis. Quando é o esfor¢co considerado como sagaara a ocorréncia do episddio, a
atribuicdo € interna com caracteristicas instaymg o individuo pode se esforcar mais ou
menos na execucdo de uma tarefa.

Do mesmo modo que, ao julgar a dificuldade da daceimo determinante para a
ocorréncia de um determinado evento, 0 sujeito Uiama atribuicdo baseada em causas
externas, com caracteristicas estaveis. Por syaguando a sorte é considerada a causa do
fenbmeno, a atribuicdo € do tipo externa, possugatacteristicas instaveis, uma vez que a
sorte ndo depende do individuo e pode variar de sitnacdo para outra (MICHENER,
DELAMATER e MYERS, 2005).

Segundo Deschamps e Moliner (2009, p. 49) “[..dtrdbuicdo de uma causalidade
interna ou externa depende antes de tudo da péxeas pressdes ou dos constrangimentos
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exercidos pelo entorno”. Em outras palavras MichebelLamater e Myers (2005, p. 155)
afirmam que as exigéncias dos papéis normativasmades pelo sujeito, assim como as
recompensas e puni¢cdes a que a ele esta sujeendser consideradas na avaliacdo da
atribuicao por ele exposta.

Dessa maneira, as atribuicdes estdo numa duplax@mnéanto com o sistema
representacional, como com o sistema identitar® glgeitos, uma vez que uma atribuicdo
nao € feita num *“vazio” epistemoldgico. O sujeitaz fatribuicbes baseado nos seus
conhecimentos, suas crencas e seus valores prexe@acunstruidos, estando desse modo, a
atribuicdo conectada as RS que d&o o suporte @eicepara que se relacionem (ancorar) os
acontecimentos as suas causas provaveis. As afi@supodem também servir de mediador
identitario, uma vez que fornece a liberdade ageites para imputarem as causas de
acontecimentos tanto aos fatores pessoais (injeroomo aos elementos ambientais ou
contextuais (externos).

Ao atribuir a responsabilidade sobre um determinadontecimento, aos fatores
disposicionais ou situacionais, 0 sujeito aplicehamadaegra subtrativa, a qual consiste
no enfraquecimento de um tipo de atribuicdo, emndento do fortalecimento do outro tipo
(MICHENER, DELAMATER e MYERS, 2005). Assim, ao dtuir causas situacionais a um
fendbmeno que se apresenta como negativo ao sujeity ao grupo, retira-se a
responsabilidade individual ou grupal por tal aeomhento, protegendo as identidades
individual e grupal. Da mesma maneira ocorre, qaagatribuem causas disposicionais aos
acontecimentos potencialmente positivos sobre egtidhdes, demonstrando que o ocorrido
se deve a capacidade dos sujeitos pertencentea@m gm proceder dessa maneira.

A regra subtrativa pode, por sua vez, conduzir@s€pou vieses) de atribuicdo, pois ao
superestimar os fatores internos (disposicionais)subestimar os fatores externos
(situacionais), ocorre o chamaelwo fundamental de atribuicdo. Esse viés de atribuicédo, de
acordo com Michener, Delamater e Meyers (2005,63),1foi inicialmente detectado por
Heider em 1944, ao notar que “[...] a maioria dosepvadores ignora ou minimiza o impacto
das pressfes dos papéis e das restricdes situaammsaoutros e interpreta o comportamento
como decorrente das intencdes, dos motivos outiiadess das pessoas”.

Além do erro fundamental de atribuicdo existem asutvieses, que podem ocorrer
durante o processo. Alguns desses vieses podenraataonados a posi¢cao do sujeito como
ator ou observador de um determinado acontecineentenémeno social. Quando um sujeito
assume a figura de ator, considera-o enquantot@wgavo, ou seja, aquele que pratica um

determinado ato ou uma determinada acdo e, pastembe fara atribuicdes sobre o seu
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proprio comportamento, ou seja, justificara o pérdas suas a¢cdes. Ao assumir uma posicao
de observador, o sujeito social estara na situde&apenas poder contemplar as a¢des de um
ator, isto €, ndo esta ativamente engajado nadatlei apenas observa com a finalidade de
fazer atribuicdes.

Segundo Dela Coleta e Dela Coleta (2006), essess/igodem causar diferencas nas
atribuicdes feitas por atores ou observadores. sEsliferencas seriam decorrentes,
supostamente, de fatores perceptivos, cognitivostezacionais. Os fatores perceptivos estao
relacionados as diferencas de informacdes dispisn&vatores e a observadores. Os fatores
cognitivos estdo intimamente ligados aos perceptuama vez que as informacdes
disponiveis aos atores e aos observadores saerdéder o tratamento cognitivo dessas
informacdes tendem também a ser diferentes. Oefatnotivacionais estéo relacionados aos
dois anteriores e a elementos identitarios, comoegemplo, a manutencédo da autoestima
(MICHENER, DELAMATER e MYERS, 2005).

Quanto a diferenca na percepcdo do observadorre2éta Coleta e Dela Coleta
(2006) afirmam que ao observador estdo disponiapenas as informacbes atinentes ao
momento da sua observacdo e, dessa maneira, edai @penas uma pequena parte das
informacgBes sobre o0 contexto ou as caracterigbessoais do ator. Assim, “[...] como s6 tem
parte da informagdo acerca do comportamento do, a@&o pode diferenciar se o
comportamento é devido a caracteristica pessoaooreflexo dos papéis assumidos pelo
ator” (DELA COLETA e DELA COLETA, 2006, p. 147). @tor, por sua vez, possui
informacdes que sdo inacessiveis ao observado pomexemplo, a sua histéria de vida e
0s elementos inerentes ao contexto no qual remkze pratica.

A diferencga no tratamento das informacgdes ocostaiente pelo fato de que atores e
observadores possuem graus diferentes de informagddesse modo, o foco da atencéo de
ambos também tende a ser diferentes (MICHENER, DIMARER e MYERS, 2005). Como
o ator dispde de maior quantidade de informacdesssdérias sobre a sua propria pessoa, sua
atencdo se desloca para os elementos do contsgim, duas atribuicdes tendem a privilegiar
os fatores externos em detrimento dos fatoresnogelEm contrapartida, o observador carece
tanto de informacgdes sobre a pessoa do ator, caspatticularidades contextuais em que o
fendbmeno ocorreu. Seria esse entdo, o principavendb foco da atencdo dos observadores
centrar-se nas acoes do sujeito, em detrimentdatoes ambientais, “[...] passando a agao
do sujeito a ser vista como uma manifestacdo de samacteristicas” (DELA COLETA e
DELA COLETA, 2006, p. 148).
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As diferentes atribuicbes dos atores e observadegeslevem também a fatores
motivacionais, como forma de proteger, de mantedeelevar a sua autoestima ao fazerem
atribuicdes. Sendo assim, os atores podem se protigresponsabilidade de um evento
negativo, atribuindo a ocorréncia desse eventmanienos variaveis do meio (instaveis), ou
seja, a alguma situagdo do contexto que foge aoceatrole. Da mesma maneira 0s
observadores podem manter ou elevar a sua posgggmg ou do conceito de seu grupo,
atribuindo ao ator (interna) a causa de um fendmesgativo. Essa seria uma maneira
eficiente, utilizada pelo observador para reforgarcolocar em evidéncia a sua identidade
(pessoal ou grupal).

Os processos atribucionais possuem um potencielager das RS, uma vez que
permitem a aproximacao do pesquisador sobre asirasigele 0s sujeitos percebem o mundo
a sua volta. Essa aproximacdo também possibilitalae as estratégias que 0os mesmos
utilizam no processamento das informacoes, a firmodstruir um conhecimento objetivo que
Ihes possibilite justificar a existéncia subjetivatersubjetiva e objetiva desse mundo.
Particularmente os denominados vieses atribuciprpise se revelam como importantes
indicadores dos conhecimentos pertencentes aorsaigensensual dos sujeitos pesquisados
e, dessa maneira, dos processos de ancoragemtigamiie que permitem a construgdo das
RS.

Ao fazerem atribuigcbes, os sujeitos tiram suas losfes sobre a ocorréncia de
determinados fendmenos sociais, inferindo as capsaa a ocorréncia dos mesmos,
baseando-se nos conhecimentos inerentes ao sensmato grupo (ou grupos) a que fazem
parte. Sendo assim, a teoria da atribuicdo seageesomo uma importante “aliada teorica”
da Teoria das Representacbes Sociais, possibiitamévelacdo de nuances que porventura
possam estar encobertas no processo comunicacgualido 0s sujeitos pesquisados sao
solicitados a se pronunciarem sobre o objeto sqallhes é relevante: o “ser professor”.

Nesse capitulo buscou-se fazer um aprofundameritocde sobre a teoria das
representacdes sociais, verificando-se que se detzonhecimentos que guiam as praticas
diarias dos sujeitos, no interior dos grupos seci8iéo conhecimentos do senso comum,
formados a partir de um objeto socialmente valdozaelo grupo, o qual o representa
baseado nas informagfes que lhes estdo dispositaie esse objeto. Devido a necessidade
de tomarem um posicionamento sobre o objeto, catssjfocalizam suas atencbes para
alguns dos seus aspectos, no intuito de formarioragem coerente do mesmo, tendo em

vista que as informacdes disponiveis sdo a0 mesmjoat excessivas e insuficientes.
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Verificou-se, dessa maneira, que as representapdess possuem trés dimensodes: a
atitude, o campo (ou imagem) e a informacéo, ossgeaformam a partir de dois processos
interconectados: a objetivacdo e a ancoragem. €eps0 de objetivacdo torna concretamente
presente o objeto que se encontrava subjetivadsuaaforma conceitual. Por meio do
processo de ancoragem O novo, 0 estranho e o amoeagdo integrados ao universo
conceitual do sujeito, permitindo que se torne lami

As atitudes dizem respeito aos universos subjetivas quais os licenciandos formam
predisposi¢cdes sobre o objeto ora pesquisado:rgpteéessor’. Essas predisposicoes podem
(ou ndo) guiar os seus comportamentos, e indicajuizss de valor por eles formados sobre
0 objeto. O campo representacional, no qual opssfiessor” se insere, “[...] € um campo de
tensdes e inter-relacbes que permanece todo irdmabampre aberto a mudanca desde
dentro ou desde fora” (JOVCHELOVICH, 2011, p. 132\ seja, esse campo € formado por
meio de um equilibrio dindmico operado entre astiplaé forcas que nele coexistem, as
guais influenciam e sao influenciadas pelo obj&onando o que a autora denomina de
mundos instersubjetivos. A informacdo forma congpket trés dimensdes da representacao
social, afluindo dos diferentes campos represama@s, configurando-se, portanto, como
polissémica e polifasica.

Por se tratar de um conhecimento construido psic@mente, as representacdes
sociais desempenham multiplas fun¢des, as quaenpgeér tanto sociais, como psicologicas
ou culturais. Dentre as funcdes desempenhadas B&assta a funcdo identitaria, a qual
interessa ao estudo desenvolvido no capitulo seguima vez que no mesmo sao tratados 0s

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

Ninguém pode ser escravo de sua identidade
guando surge uma possibilidade de mudanca
€ preciso mudar.
(Elliot Gould)

Esse capitulo discute o conceito, os modelos ®HrEc0s processos de construcao
identitaria. Embora se trate de um conceito alustratsua forma concreta se faz muito
presente no nosso cotidiano, sendo que na maiasissituacdes diarias, sequer nos damos
conta da sua presenca, tendo em vista que elaeseafa para n6s de maneira muito trivial.
Sua presenca ja esta posta antes mesmos de ngssnamo e somente se encerra, quando
da nossa morte. E na espera de um novo ser huraates mesmo do nascimento que
podemos verificar a sua presenca, na forma daguécCiampa (2005, p. 136) denominou de
identidade atribuida, pois “[...] inicialmente apsrsomos chamados por um nome que nos foi
dado”. Este € um momento cercado de muita euforiena das primeiras coisas que se pensa,
qguando do inicio de uma gravidez é o nome queistiava crian¢ca que esta para nascer.

Dessa forma, ao nascermos somos registrados eeneoslum nome, uma identidade
que, em principio, ird nos acompanhar pelo restnassa vida. E dessa maneira que
“Interiorizamos aquilo que os outros nos atribueental forma que se torna algo nosso”
(CIAMPA, 2005, p. 136). Sendo esse nome para seompegedas nossas marcas identitarias
permanentes, juntamente com 0S nossos caract@iégitbs herdados por meio do nosso
codigo genético (DNA), assim como as nossas imPesssligitais, pois “um nome nos
identifica e com ele nos identificamos” (CIAMPA,() p. 136).

De acordo com Chamon (2003, p. 14), esse € o isigdd objetivo de identidade,
tendo em vista que estes aspectos nos asseguramtiauade no tempo, ou seja, 0
individuo é sempre idéntico a si mesmo e, dessadfof|...] Unico, diferente de todos os
outros em funcao de seu patriménio genético”. Adnpatriménio genético, herdamos desde
0 NOSsSO hascimento, outras identidades que notas@mem atribuidas, como afirma Dubar
(2005, p. 147) quando se refere as identidadesakeXnica e de classe social.

O significado subjetivo da identidade, entretartazriado justamente pelo fato de
possuirmos as caracteristicas que nos tornam UnkEogssa percepcdo que nos faz
considerarmos cada individuo como Unico, ndo existoutro exatamente igual a nds, o que
necessariamente nos torna diferente dos demaigdaods e nos “[...] remete ao sentimento
de individualidade (‘'eu sou eu'), de singularidéele ndo sou vocé’) e de continuidade (‘eu

sou sempre eu')”. Perceberemos, portanto que, amméempo em gque somos (nicos e
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possuimos uma continuidade de nés mesmos, na @ualapecemos iguais em certos
aspectos ao longo do tempo, sdo justamente essadecssticas que nos tornam muito
diferentes das outras pessoas (CHAMON, 2003, p. 14)

Ao movimento de continuidade de n6s mesmos Ciar@d5( p. 170) denomina de
“mesmice”, sendo ele concebido por meio da reposigiidentidade ao longo do tempo, a
qual é vista como “[...] simples manifestacdo de aansempre idéntico a si mesmo na sua
permanéncia e na sua estabilidade”. Esta reposicéseja, a constituicdo de uma identidade
gue se mantém semelhante exige um trabalho da nussaria para que possamos adquirir
uma continuidade temporal. Como demonstra Mor4.@2, é por meio da consciéncia dessa
continuidade, ou seja, da memadria que possuimesaada mesma, € que se torna possivel o
ser humano desenvolver ideias para formular sugsosétas, que podem ser tanto verbais
como na forma de gestos. Isso nos torna diferepdeadimais inferiores, uma vez que nos
permite o desenvolvimento de um sistema de simlmkignificados, que irdo guiar a nossa
resposta. Sobre o trabalho desempenhado pela n@npara que possamos manter uma

mesma identidade, Candau (2011, p. 60) esclarexe qu

As relacbes de si para si mesmo, o trabalho deolsiessi mesmo, a
preocupacao, a formagéo e expressédo de si, sup@dnahalho da memoria
gue se realiza em trés direcdes diferentes: umadnemo passado, aquela
dos balancos, das avalia¢des, dos lamentos, ddadies e das recordacoes;
uma memoria da agdo, absorvida num presente sevanescente; e uma
memoria de espera, aquela dos projetos, das résslugas promessas, das
esperancas e dos engajamentos em direcdo ao futuro.

Assim, a nossa relacdo com o tempo assumem casicts tridirecionais, uma vez
gue nos situa no presente, a partir do nosso pas$adnesma maneira que nos projeta para o
futuro. Sendo assim, “Cada ser humano, de fatgtaiirsua identidade no decorrer do tempo
que, simultaneamente, altera-o de maneira irrexadf§CANDAU, 2011, p. 60).

Outro aspecto ndo menos importante a ser consmegad fato de o individuo viver
num sistema de interacfes coletivas, ao qual deronus de sociedade. Sendo assim,
enquanto humanos somos seres sociais e, comadagssitamos estar engajados e interagir
com nossos semelhantes, a fim de garantir cerdad@ino meio em que vivemos. Nessa
unidade é que o individuo adquire a similitude amByoutros seres humanos, por apresentar
caracteristicas que Ihe torna, em certos aspegioss aos demais membros do seu grupo,
caracteristicas essas que |lhe autorizam a partidgsse grupo (DESCHAMPS e MOLINER,
2009).
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Na perspectiva de sermos, ao mesmo tempo, Unicddeeentes, mas também
semelhantes; de possuirmos caracteristicas quesdwproprias, concomitantemente com
outras que nos fazem iguais aos outros, que propomestudo da identidade neste capitulo.
Para o desenvolvimento dessa proposta, buscamodaalmtema sob trés perspectivas: do
individuo, dos grupos sociais e da formacdo priofigd, considerando uma interacdo
dindmica entre elas, pois como afirma Chamon (2@03) “a nocdo de identidade esta
associada tanto a similitude, concordancia, uniidaoe quanto a singularidade e

individualidade”.

4.1 Uma breve nocédo de identidade

Para tracarmos um conceito de identidade, faz-seseério um breve historico, tendo
em vista que o mesmo € complexo, ambiguo e mudtddo, sendo ainda discutido e
teorizado por diversas areas do conhecimento. Naabde tal elucidacdo quanto a sua
origem, verificamos que o conceito de identidage tas primeiras formulagdes na filosofia
antiga da Grécia. A identidade, desde 0 seu nastinge apresentou como um conceito que
provocou divergéncias que perduram até os nossss Horam Parménides, Aristételes e
Heraclito os fildsofos que propuseram os prime@nsaios sobre o conceit@ristételes, no

século Il a.C, nos apresenta a seguinte definicao:

Em sentido essencial, as coisas séo idénticas smmsentido que sao
unas, ja que sdo idénticas quando € una a suaian@sr espécie ou em
ndmero) ou quando a substancia é una. Portantagdé&neée que identidade é,
de algum modo, uma unidade, quer a unidade sa refinais de uma coisa,
considerada como duas, como acontece quando geeali& coisa é idéntica
a si mesma (ARISTOTELESuUdABAGNANO, 2007, p. 612).

Essa definicdo de identidade, Dubar (2009, p. fifha que podemos denominar de
essencialista, seja qual for o sentido que se di&raw, pois “[...] repousa na crenca em
‘esséncias’, realidades essenciais, substanciasesmo tempo imutaveis e originais”. Na
concepcdo essencialista, de acordo com Sousa (2@Q3ujeito nasce com certas
caracteristicas, que possuem a tendéncia a peretac@m ele, pois sdo naturais e, dessa
forma, independentes do envolvimento deste nagsdedasociais. Por sua vez, Woodward
(2012, p.15) assegura que “O essencialismo poddafoentar sua afirmacfes tanto na

historia como na biologia;” para “[...] buscar alga certeza na afirmacdo da identidade
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apelando seja a ‘verdade’ fixa de um passado Ipadiil sejam as ‘verdades’ biolégicas”. Por
sua vez, Cruz (2010) afirma que esse conceito eldtidthde esta baseado na concepc¢do de
sujeito cartesiano, o0 qual possui uma identidaxi@ fou seja, que nao sofre alteracbes no
decorrer do tempo.

Contudo, segundo Dubar (2009, p. 12), parece der Barménides, no século V a.C,
numa provincia da Grécia antiga, o primeiro a eiaurgste conceito, por meio da formula “O
ser é, o ndo-ser nao é€”. Diante das diferenteg@ass de esséncias, haveria entdo, um ponto
de convergéncia entre elas, pois € por meio deegegsencial que nos tornamos idénticos a
nés mesmos. Pontua ainda que tal férmula “[...]efiendida como a afirmagéo de que 'a
identidade dos seres empiricos', sejam eles goi@Emf é '0 que permanece 0 mesmo apesar
das mudancas, sua semelhanca a si mesmos, faegdo,to que permanece idéntico”.

Assim, a definicdo essencialista de identidade] ‘Yisa definir a diferenca, o que
constitui a singularidade de alguma coisa ou daéaigrelativamente a alguém ou alguma
coisa diferente: a identidade é a diferenca”. [Bssaeira de se pensar a identidade, determina
que o pertencimento do individuo é daal@riori e, sendo assim, independentemente do
tempo, cada um se tornara o que €, realizara desdino e permanecera “idéntico ao seu ser
essencial” (DUBAR, 2009, p. 12).

Contrapondo-se a visdo essencialista da identidagige outra perspectiva com
caracteristicas consideradas ndo essencialistagjuah Dubar (2009) denomina de
existencialista ou nominalista. Este ponto de \iktargente do primeiro, teria se originado
também na filosofia antiga, pois teria sido Hetadjuem o formulou, ao escrever o seguinte
aforismo: “ndo podemos nos banhar duas vezes nmonés”, nada permanecendo igual
eternamente, ou seja, “tudo flui”. Nesse sentidastélis (2008, p. 24) contribui, pontuando
que “[...] do ponto de vista da teoria social, nenh identidade pode constituir uma esséncia,
e nenhuma delas encerpeer se valor progressista ou retrogrado se estiver dar@aontexto
histérico”.

A identidade esta sujeita a mudancas ao longordpdgepois ndo ha esséncias eternas,
sendo que “a identidade de todo e qualquer serremmiepende da época considerada, do
ponto de vista adotado”, sendo que sdo as palavsamomes € que servirdo num dado
contexto, as categorias que nos permitem “[.. érd@#guma coisa sobre esses seres empiricos
sempre mutaveis [...]". Essas categorias sdo, edimendentes do sistema de palavras em
uso, 0s quais servem para nomea-las (DUBAR, 20093 Nesse sentido, Silva (2011, p.
77) acrescenta que “E apenas por meio de atoslaegdie instituimos a identidade e a

diferenca como tais”.
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Sendo assim, Woodward (2012) demonstra que a d#elgtindo € o pdlo oposto da
diferenca, pois ela depende dessa diferenca pareosstruida. Sugere também que uma
identidade seja estabelecida na relacdo com oideasidades, ou seja, aquilo que somos
somente pode ser construido na relagdo com aquédango somos. Essa diferenca, por sua
vez, pode ser simbdlica ou social e se estabelecenpio de sistemas classificatérios, que
nos permitem ordenar 0 mundo em nossa volta, dsggkido ao mundo social e construindo
significados sobre ele, que sao reafirmados nas fal nos rituais. Apoiando a ideia de
interdependéncia entre a identidade e a difereggalo elas frutos de uma criacéo linguistica,
Silva (2012, p. 76) ratifica que “Dizer que sdoesultado de atos d@iagao significa dizer
gue ndo sao ‘elementos’ da natureza, que ndo s@oaas, que ndo sao coisas que estejam
simplesmente ai, a espera de serem reveladas cabeess, respeitadas ou toleradas”.

Contrapondo também a ideia de uma identidade eakehrfall (2006, p. 12-13)
argumenta que “o sujeito previamente vivido conmmiteuma identidade unificada e estavel,
esta se tornando fragmentado; composto ndo de mwas,de varias identidades, algumas
vezes contraditérias ou nao resolvidas [..] cordacama das quais poderia [...]” se
identificar, mesmo que temporariamente. Sendo asSilva (2012, p. 76) vai mais longe
ainda, e acrescenta que “Elas ndo séo criaturasnaiodo natural ou de um mundo
transcendental, mas do mundo cultural e social”.

Reforcando estas ideias, Coutinho, Krawulski e &&007, p. 30) argumentam que
“a identidade tem sido apresentado como um condeiémico, adotado frequentemente para
compreender a insercdo do sujeito no mundo e $agiicecom o outro”. E nessa perspectiva
que Ciampa (2005, p. 90) assegura que “O indivishiado é uma abstracdo. A identidade se
concretiza na atividade social. O mundo, criacAmdna, é o lugar do homem. Uma
identidade que néo se realiza na relacdo com orpod& ficticia, € abstrata, é falsa”.

Dubar (2007, p. 15) assegura ainda que cada indiviplossui pertencimentos
diversos, que podem ser alterados no decorrer Waiske de vida e, que nesse contexto de
mudanca e fragmentagdo surge um novo e emergpatddiforma indentitaria, a qual chama
de societaria. Essa forma supde “[...] a existédeiaoletivos multiplos, variaveis, efémeros,
aos gquais os individuos aderem por periodos lim#tagl que lhes fornecem recursos de
identificacdo que eles administram de maneira daverprovisoria”.

E sobre esses pertencimentos diversos que Hab(p0A3) argumenta que “o sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momjademtidades que ndo sdo unificadas ao
redor de um ‘eu’ coerente”. Nao existiriam, enfaonas de pertencimentos que se pudessem

considerar essenciais, “0 que existem sdo modademgificacdo, variaveis no decorrer da
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histéria coletiva e da vida, destinacdes a catagativersas que dependem do contexto”, que
produzirdo ao mesmo tempo “identidades para sifdentidades para outrem” (DUBAR
2007, p. 14).

Concordando com as ideias anteriormente expostastinBio, Krawulski e Soares
(2007, p. 29) afirmam que “o conceito de identidddeg vem sendo questionado por
diferentes &reas do conhecimento, desconstruindeia de uma identidade Unica, integral e
originaria e criticando os modelos essencialiseasampreensao”. Nesse mesmo sentido, 0s
estudos culturais desenvolvidos por Hall (20068414) demonstram que a concepcdo de
sujeito centrado, possuidor de uma “identidadeicatdfs e estavel” esta mudando, uma vez
que “as sociedades modernas sao [...] por definggimedades de mudanca constante, rpida
e permanente”. Essas mudancas estdo “[...] fragmeéatas paisagens culturais de classe,
género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidagenq passado, nos tinham fornecido sdlidas
localiza¢des como individuos sociais”. Esta peraehtido que o sujeito tem de si, pode ser
chamado de “deslocamento ou descentracao do Sufedbre estes aspectos, Bauman (2005,
p. 19) relata que “estar total ou parcialmentelédeslo’ em toda parte, ndo estar totalmente
em lugar algum [...] pode ser um experiéncia desctnfel e por vezes perturbadora”.

Estudos desenvolvidos na sociologia, por Dubarqp(pontam que parece haver um
movimento histérico que ao mesmo tempo em que énntigo, também é muito incerto, o
qual estaria conduzindo a passagem de um modo afdificacdo a outro, das formas
comunitarias as formas societarias de identidadeprimeiras créem na existéncia de “[...]
agrupamentos chamados ‘comunidades’, consideradasocsistemas de lugares e nomes
pré-atribuidos aos individuos e que se reproduzemrmddo idéntico através das gera¢bes
(grifos do autor). As formas societérias de idé@ifao “[...] supdem a existéncia de coletivos
multiplos, variaveis, efémeros, aos quais os indios aderem por periodos limitados e que
Ihes fornecem recursos de identificacdo que elasinggtram de maneira diversa e
provisoria” (DUBAR, 2009, p. 15).

Quanto aos movimentos que impulsionam as sociedadedernas, Coutinho,
Krawulski e Soares (2007, p. 29) argumentam quenfdaemporaneidade trouxe em seu bojo
transformacdes sociais, econdémicas, tecnolégicgeopoliticas em escala mundial, com
implicacdes para os modos de ser dos sujeitosefsuaas de agir na sociedade”. Seriam,
entdo, estas transformacdes que, de acordo com (H@07) estariam causando o
deslocamento ou a descentracdo dos sujeitos. 8eta® descentramentos caracteristicos da

contemporaneidade. O autor faz uma analise nadigtaigue trés concepcdes diferentes de
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identidades, que foram construidas em momentorigiss diferentes: o sujeito do
iluminismo, o sujeito socioldgico e o sujeito pdsdarno (HALL, 2007).

A concepcao de sujeito do iluminismo se caractgpiia centralidade e unificacéo,
sendo ele dotado de capacidades como a razéosei@uria e a acdo. Nessa concep¢ao o
sujeito permanece com a mesma identidade na easéocseja, ndo alterava o seu nucleo
interior ao longo do tempo e do desenvolvimentondividuo (CHAMON, 2003). Quanto a

concepcao do sujeito do iluminismo, Hall (20071@-11) afirma que este era:

[...] um individuo totalmente centrado, unificadotado das capacidades de
razdo, de consciéncia e de acao, cujo ‘centro’istimsium nacleo interior,
gue emergia pela primeira vez quando 0 sujeito imasccom ele se
desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmem&smo — continuo
ou ‘idéntico’ a ele — ao longo da existéncia davifalio.

Na concepcéo de sujeito socioldgico, o individuatioma tendo um nucleo identitario
interior, porém perde a sua solidez, uma vez queadge ser imutavel devido a “[...]
crescente complexidade do mundo moderno e a coesxie que este ndcleo interior do
sujeito ndo era autbnomo e autossuficiente, mafoereado pela relacdo com ‘outras pessoas
importantes para ele”. Essa modificacdo ocorre, mpero das interacdes com 0s outros
individuos presentes no seu meio social, “[...] quediavam para o sujeito os valores,
sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos ael@lhabitava” (HALL, 2007, p. 11). O
sujeito sociologico ainda possui “[...] um nuclew esséncia interior que é o ‘eu real’, mas
que este é formado e modificado num dialogo coatoam os mundos culturais ‘exteriores’
e as identidades que esses mundos oferecem”. Qoespiatente entre o mundo individual e
o mundo social é preenchido, uma vez que “[...jgpamnos ‘nds proprios’ nessas identidades
culturais, ao mesmo tempo que internalizamos sgufisados e valores, tornando-os parte
de n6s” (HALL, 2007, p.11).

Com o surgimento do sujeito pés-moderno, por sug wveorre a perda total da
esséncia interior do individuo, ou seja, o seu real” deixa de ser coerente e se torna
fragmentado. Deixa de ter uma Unica identidade] fixa, essencial ou permanente”, pois
sujeito pos-moderno “[...] assume identidades difees em diferentes momentos [...]". Dessa
maneira, passamos a possuir ndo mais uma, mass Vrid identidades contraditérias,
empurrando em diferentes dire¢des [...] com cada das quais poderiamos nos identificar —
ao menos temporariamente” (HALL, 2007. p. 13). Eseesentido que Dubar (2009, p. 72)
acrescenta que “[...] nas sociedades modernasstaites e os papéis sdo multiplos e que,

portanto, o Eu se torna ‘plural’”. Nessa mesmapertva, Bauman (2005, p. 19) pontua que:



85

“as ‘identidades’ flutuam no ar, algumas de nossmnr escolha, mas outras infladas e
lancadas pelas pessoas em nossa volta, e é pestiscalerta constantemente para defender
as primeiras em relacdo as ultimas”.

A partir destas contribuicOes, € possivel verificazarater mutante e diriamos quase
“volatil” do conceito de identidade, que estad nuomstante “vir a ser”, visto que ela nao é
estatica e nunca estd completamente acabada. Aresgeito Ciampa (2005, p. 133)
acrescenta ainda que “A questao da identidadenadsive ser vista ndo como uma questao
apenas cientifica, nem meramente académica: étadbr uma questédo social, uma questéo
politica”, pois “[...]Jidentidade € metamorfasé metamorfose € vida” (grifos do autor).

Por sua vez, Coutinho, Krawulski e Soares (200@31).afirmam que a énfase das

teorias sociais esta na:

[...] dindmica e na processualidade, a interdeperna@mdividuo e coletivo,
a analise da alterizacdo e da indissocialidade é¢ntidade e diferenca, a
recusa da essencialidade e da soberania do sejefinda, a investigacao
dos processos identiarios construidos no cotidiano.

Os estudos culturais, por sua vez, focalizam osegsgns de subjetivacdo, pois geram
“[...] uma compreensao de identidade como algo maltipstavel e dependente da adeséo a
grupos, afirmando uma identidade coletiva e ndosneamo uma realizagdo individual”
(COUTINHO, KRAWULSKI E SOARES, 2007, p. 31).

Verificamos que as noc¢des de identidade apresentdaeste ponto, apresentam a
possibilidade de uma abordagem tanto pela oticenesdista, como pela perspectiva ndo
essencialista. Uma maior énfase na descricdo daladmm ndo essencialista foi dada no
subitem anterior, tendo em vista que essa perspdcdd permear este estudo. A partir desses
discernimentos iniciais, pode-se buscar um maiocofapdamento do conceito, assim como
percorrer 0s processos pelos quais a identidadermdafla e transformada, numa otica
solidaria a Ciampa (2005) que a define como umaamerfose”. Cabe ressaltar também que
se estudou a formacdo da identidade, neste cap#oiio uma perspectiva interdisciplinar,
sendo a psicologia social a area do conhecimentmalase buscou as teorias que forneceram
0 suporte principal, ou seja, 0 nosso “fio condut@omo se trata de um trabalho de
abordagem interdisciplinar, outras areas do contetio, como a sociologia, a psicologia, a
filosofia, a antropologia e a histéria, servem témlae bases tedricas para esta pesquisa.

A partir da breve nogédo de identidade descritacaté ponto, pode-se aprofundar e

adentrar no campo conceitual e processual, queaedieito tanto a construcdo como a
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reconstrucdo da identidade pessoal. Este assum&baélo no préximo subitem, permitindo
fazer uma articulagdo com o nosso objeto de pesquis

4.2 A ldentidade e o Eu/Self

A identidade, como foi apresentada no subitem infdoi preocupacédo inicialmente
nos estudos filosoéficos, posteriormente interessandociologia, psicologia e antropologia.
Por causa desse “transito” por diversas areas nloecomento, ndo poderiamos nos furtar de
buscar um apoio multiplo para nosso estudo. Sesdona cabe aqui ressaltar que ainda
existem divergéncias entre as diversas areas quaupam de estuda-la, como a psicologia, a
sociologia e a antropologia, tendo em vista a suaptexidade. Assim, cada area aborda a
identidade sob uma o6tica diferenciada. A psicologa exemplo, a énfase recai sobre o
individuo e se baseia no estudo dos processosig@ssga cognitivos envolvidos na sua
construcdo, deixando 0s processos sociais paranm gecundario, as vezes até mesmo 0s
desconsiderando. O interesse das ciéncias sgo@isua vez, S80 0S processos sociais, nos
quais a énfase nao esta no individuo, mas no grogial. O propdsito deste estudo, porém, é
o de buscar encontrar elementos complementares,sadm®nte nessas duas areas do
conhecimento, mas também naquelas que possam ampharspectiva sobre o objeto do
presente estudo.

Sendo assim, buscou-se a contribuicdo de estudiesdigerentes correntes de estudos
da identidade, como a psicologia social, o behawwisocial, a sociologia e a antropologia.
Como representantes da psicologia social, fundaranto presente estudo nos estudos de
Chamon (2003); Ciampa (2005); Deschamps e Moli2®0g); Michener, DeLamater e
Myers (2005). A perspectiva do behavorismo socia fncluida devido as suas contribuicdes
sobre a formacgao dself (I e Me), tendo como representante Morris (2010)s Mstudos
sociologicos e culturais buscou-se apoio em Bau(2805); Berger e Luckmann (2011);
Candau (2011); Castells (2008); Dubar (2005 e 2609l (2005) como suporte tedrico.

4.2.1 Oselfe os processos de (re)construcao do “eu” e do “me”

De acordo com Deschamps e Moliner (2009, p. 1®,&%0¢é0 de identidade ocupa

um lugar central em psicologia social, provavelmeniporque ela simplesmente retoma um
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tema importante que constitui umas das preocupggdesipais dessa disciplina”. Sendo
assim, Chamon (2003) afirma que os estudos idantitém psicologia social, inicialmente,
nao faziam mencéao especificamente a identidadeaossedf

Na ¢6tica do behavorismo social, de acordo com M@2010, p. 196), “O self € menos
uma substancia e mais um processo em que o didegmestos foi internalizado por uma
forma organica”. A palavraelf por sua vez, tem sua origem na lingua inglesadpiacordo
com a sua traducgdo, significa “eu, a propria pe€s@dARQUES, 2004). Entretanto, para
Deschamps e Moliner (2009), pela 6tica da psicalegicial, o termo € traduzido como “si-
mesmo”. Sendo assim, no decorrer de nossas digs)gdilizaremos estes dois termos em
substituicdoself e si-mesmo; tendo em vista que eles se apresentaliteratura que apoia
esse estudo, como sindbnimos.

Os estudos precursores sobresedf tiveram inicio no final do século XIX, sendo
William James (1890) o seu principal representg@dAMON, 2003; DESCHAMPS E
MOLINER, 2009). Este termo, para Morris (2010, p7)Lé visto como “[...] algo que pode
ser um objeto para si proprio, € essencialmente estratura social e surge na experiéncia
social”. Pela otica da psicologia social, ndo éadipda experiéncia social que self &
formado, mas por meio da interacdo social entreénd&/iduos, sendo esta a principal
divergéncia entre essas duas concepcoes epistenaslogpbre gelf

Assim, Deschamps e Moliner (2009, p. 19), citandoestudos de William James,
afirmam que “[...] um homem tem o mesmo numeroideesmo sociais quantos individuos
h& que o reconhecem e tém no espirito uma imagkst) dessuindo, dessa maneira, diversos
“si-mesmao” sociais, sendo eles tantos quantos faemgrupos distintos de pessoas as quais
possam Ihe dar uma opinidao importante.

Concordando com esse aspecto, Morris (2010, p. #SSggura que “NOS nos
repartimos em todas as espécies de partes difereigeself, em relacdo aos nossos
conhecidos”. A partir da constatacdo de queelbndo € uno e apoiado nas ideias de Willian
James, Deschamps e Moliner (2009, p. 19) pontuan qu

[...] o si-mesmo é composto de um eu cognoscenteéga parte do si-
mesmo que percebe, tem sensacdes, mobiliza lenalsiaglabora projetos.
Por outro lado, o si-mesmo também é composto damimn (me) (ou si-
mesmo empirico), a parte do si-mesmo que € cordnqumtb eu e que é
composta de trés elementos: [...] mim (me) matgrifimim (me) social [...]
mim (me) espiritual.
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No entanto, foi George Herbert Mead quem aprofuraastudos de William James
sobre oself no inicio do século XX (CHAMON, 2003; DESCHAMPSNEOLINER, 2009;
MORRIS, 2010). Morris (2010) afirma que, embora Mdanha produzido uma série de
artigos em psicologia social, jamais sistematizus®studos numa obra unica. Coube aquele
autor (MORRIS, 2010) a tarefa de compilacdo da alerdMead, produzindo em 1934 um
extenso texto intituladoMind, Self & Society Esta obra se insere numa perspectiva do
behavorismo social, pertencente a corrente americda psicologia social, sendo
recentemente traduzida para o portugués, comlo tMente, Self e Sociedade”. Incluiu-se a
mesma no arcabouco tedrico deste capitulo, pocrsglitar que, embora ndo possuindo a
mesma perspectiva tedrica da corrente europeissidal@gia social, ambas as abordagens
conectam o Eu ao Outro, o individual ao socialessd maneira, complementam-se.

Com o aprofundamento teorico proposto por Meadmesmo gelf) passa a ser “[...]
composto ao mesmo tempo de um componente sociol¢gimim, me) que seria apenas a
interiorizacdo dos papéis sociais e de um compenaais pessoal (o eu)” (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 19). Assim, Morris (2010, p. 198¢monstra que esse componente
pessoal (o0 eu) pode ser considerado uma respost@gaoismo as atitudes das outras pessoas,
enquanto que o componente socioldégico (0 mim) senm conjunto organizado dessas
atitudes das outras pessoas que o proprio indivddsome. Nesse sentido, Chamon (2003, p.
23) indica que “[...] o eu traduz a ideia de que n6s concebemos a partir dos outros e, ao
mesmo tempo, de que conhecimento sobre o outrgaéldi aquele que temos de nos
mesmos”. Concordando com esta organizacdo sif “Morris (2010) pontua que é
constituida pelas atitudes dos outros que a pdssoanternalizada, sendo a resposta que a
pessoa toma, uma experiéncia imediata que é ineedastitui e “eu” criador.

Sendo assim, Deschamps e Moliner (2009, p. 20)tapoigue “O eu representa o
aspecto criador do si-mesmo que responde as aitlodeoutros que interiorizamos, enquanto
o mim (me) é este conjunto organizado dos julgaosedbs outros que o0 si-mesmo assume”.
E por esse motivo que o desenvolvimento do si-medenama pessoa se da a partir dos
julgamentos que as outras pessoas fazem dela, doepédo contexto social, no qual elas
interagem (CHAMON, 2003; DESCHAMPS e MOLINER, 200Bubar (2005, p. 118) por
sua vez acrescenta que, é por meio desse procassintervém uma dialética, até mesmo
um desdobramentq entre o mim’ identificado pelo outro e reconhecido por ele com

‘membro do grupo’”(grifos do autor).
Referindo-se ainda ao aspecto criadorsdlf Morris (2010, p. 195) demonstra que

existe sempre uma incerteza quanto a resposta 1€ @4 dar, pois “a acédo do ‘eu’ € algo
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cuja natureza ndo se pode saber com antecedégeradp acdo que o individuo ir4 tomar,
sera “[...] um pouco diferente de qualquer coisa gle poderia antecipar”’. Sendo ainda esse
aspecto criador limitado, pois “[...] nenhum indivd pode reorganizar a sociedade inteira”,
mas suas atitudes estdo continuamente afetandaesade, “[...] porque assimila a atitude
que o grupo tem em relagéo a si, responde a plar epeio dessa resposta, muda a atitude do
grupo (MORRIS, 2010, p. 197-198)

O ponto mais importante para a compreensao do gsoade construcao delf seria
entdo, considerar as duas partes que o compdesgj@uo “eu” e 0 “mim”, como distintas,
mas ao mesmo tempo em que elas somente podent gxisdis, ou seja, como parte de um
todo (MORRIS, 2010). Assim, Dechamps e Moliner @Qfd 21), ao considerarem estas duas
estruturas como parte de um mesmo processo, afimuoani...] se 0 mim (me) é o produto
da sociedade que determina seu conteudo, ao mesnpp ta sociedade € transformada
através das ac¢bes do eu”.

Para buscarmos descrever, como esse processendu entre o individuo e o seu
meio social toma forma e desenvolve seif recorreremos novamente a Morris (2010).
Inicialmente o autor demonstra que a acdo que diiduo vai tomar é sempre incerta, até
mesmo para o préprio individuo, pois essa acdondpree diferente da que se poderia
antecipar. Embora a atitude que a pessoa ira toomarrelagdo aos outros esteja presente na
sua prépria experiéncia, no elemento social dessfuou seja, no “mim”, essa resposta
contera sempre um elemento inédito. E essa atitgldita que se constitui o elemento
individual doself ou seja, 0 “eu”, que possui caracteristicaslbrdiade e iniciativa, embora
seja muito breve esse peculiar momento que esssédaca presente.

As atitudes tomadas pelo individuo perpassam altralde sua memaria, bem como
de sua cognicao, pois como afirma Candau (20187)d]...] teriamos dificuldade em reduzir
a memoria a uma simples forma de cognicdo, pos éekem davida a prépria forma da
cognicao’, podendo ser definida como uma propriedadergente do sistema de memoria.
Entdo, as atitudes estdo baseadas nos significatgosalizados, que individuo possui no seu

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

[...] menos uma ‘substéncia’, uma estrutura, douqugrocesso: ele emerge
do passado, da interacdo com 0s outros, tem ungdduro presente que € 0
ajustamento a uma situacao dada e é poder deamarasi@do no futuro, na
medida em que deste ajustamento surge a novidaBSGBAMPS e
MOLINER, 2009, p. 21).
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As atitudes dos outros que estdo internalizadasmed do individuo séo, entéao,
externalizadas por meio da linguagem (verbal efmuverbal), transformando-se naquilo que
Michener, DeLamater e Meyers (2005) denominam i alios socialmente compartilhados.
Quanto a linguagem, Berger e Luckmann (2011. p) HfiBmnam ser 0 mais importante
instrumento de socializacdo, sendo que necessitamaade tudo, ser interiorizada. Estes
simbolos, externalizados pelo individuo, promoverdmancas nas atitudes, tanto nas outras
pessoas com que este individuo interage, comomeseno que o emitiu. Durante o breve
momento em que o individuo expressa suas atitodesgja, se comunica, que 0 seu “eu” esta
presente, de uma forma inédita e criadora. Indwita incerteza que se tinha quanto ao seu
posicionamento até entdo, conforme descrito acibm@adora por suscitar transformacgdes
tanto no “mim” do proprio autor da acdo, como nosEmM” dos outros individuos com os
quais este interage, pois a novidade surge cond@d "eu”. As novas atitudes, que foram
transformadas durante o processo séo, entdo, afiratas e o processo continua de forma
ininterrupta (MORRIS, 2010).

Dessa forma, enquanto os significados, as atitieegntram-se internalizados, eles
constituem parte do “mim” do individuo, mas nedessiser externalizados por meio da
comunicacao para se apresentarem como o “eu”. Q pew sua vez, possui um momento
muito breve de duragao e se transforma novamentenett Considerando esse processo
Deschamps e Moliner (2009, p. 21) pontuam que ‘seim” é um produto do meio social e
este Ultimo (o0 meio) que determina seu conteuds,qua ao mesmo tempo este meio social é
transformado pelas acdes do “eu”.

Descrito dessa maneira, percebemos que a formagéselfié uma construgédo
profundamente abstrata. Porém, para facilitar apceemsdo desse processo, Deschamps e
Moliner (2009, p. 20) apresentam-no de uma mangirgoouco mais concreta, por meio de

um modelo esquematico, o qual é reproduzido a segui

Componente “psicologico™
Formagdo da sociedade
Aspecto criativo / sujeito

EU = > IP (Identidade Pessoal)

!

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

f

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

Aspecto conformista / Objeto

Figura 2:A construcéo do si-mesmo proposta por George Helkbead.
Fonte: Deschamps e Moliner (2009, p. 20
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A divisdo do si-mesmo do esquema acima, demonsti& @ self pode ser
compreendido como um processo interacdo dialéhite @ identidade pessoal (0 “eu”) e a
identidade social (0 mim). Dessa maneira, percelgie a identidade depende dessa relacéo
entre o individuo e o seu meio social, ou sejagtigao entre o Eu e o Outro.

A partir de estudos culturais, Hall (2005, p. 13)yn@a que “Dentro de nds ha
identidades contraditorias, empurrando em difeserttieecdes, de tal modo que nossas
identificacdes estdo sendo continuamente deslotaflgzartir da otica Sociolégica, Dubar
(2005, p. 135) pontua que:

A divisdo interna a identidade deve enfim e soll@tser esclarecida pela
dualidade de sua propria definicdo: identidade gam identidade para o
outro s@o a0 mesmo tempo inseparaveis e ligadasadeira problematica.
Inseparaveis, uma vez que a identidade para sirélata ao Outro e a seu
reconhecimento: nunca sei quem sou a nao ser apddhoutro.

Verifica-se, dessa maneira, quesaf é fruto de um constante desenvolvimento que
ocorre por meio da interacdo social que acontette &ntre os individuos, como da interacao
deles com o proprio processo de formagcdo do safi A formacdo, bem como a
transformacdo — ou metamorfose como defende Ciaf@2@d5) — da identidade de um
individuo perpassa por processos interdependestésriohacéo dself Estudados enquanto
processos, verifica-se que 0os mesmos nao acontdeemaneira estanque, tampouco de
forma isolada uns dos outros, pois como revela D(@@05, p. 118), “Do equilibrio e da
unido dessas duas faces do si-mesmo — o ‘mim’rgagarizou ‘o espirito’ do grupo e o ‘eu’
gue me permite me afirmar positivamente no grupependem a consolidacéo da identidade

social e, portanto, a concluséo do processo dalsagao”.

4.2.2 Processos ldentitarios

Tendo em vista a complexidade e a interdependémega envolve 0Ss processos
identitarios, dificultado a sua compreensdo comjmgnte, optou-se em estuda-los
separadamente. Entretanto, ndo se pode esqueceesgae processos ocorrem de uma
maneira relacional e, que a fragmentacédo feitaeneabitem, € unicamente por critérios
didaticos, que visam a sua compreensao. Quantapap Deschamps e Moliner (2009)

agrupam o0s processos identitarios em trés graraeiids: os processos sociocentrados, 0s
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processos egocentrados e 0S processos intermedidtiabe ressaltar que, uma vez
apropriados cada um desses processos, deveraovsenente visualizados como partes de

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

O processo de categorizagéo

Este € um processo classificado como sociocentredolassificacdo de Deschamps e
Moliner (2009), que esta intimamente relacionadoraplexidade do meio fisico e social que
nos rodeia. Quanto a impossibilidade de nos amopds plenamente do meio a nossa volta,
Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 175) afirmgume “O mundo é complexo demais
para o compreendermos, entdo, agrupamos pess@etesab acontecimentos em categorias
ou em esquemas [...]”. Para Conceituar o processcatbgorizacdo, Deschamps e Moliner
(2009. P 28) recorrem a Tajfel (1972), que afire@s:

[...] processos psicolégicos que tendem a orgamizmtorno em termos de
categorias: grupos de pessoas, de objetos, deosvgnt grupos de alguns
de seus atributos) enquanto sdo semelhantes ouakuies uns aos outros
para a acdo, as intencdes ou as atitudes de unmoSWEBAJFEL apud
DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 28).

Por meio desses processos classificatorios, osgidudis reagrupam os objetos que
possuem alguma semelhanca em relacdo a determidiatassdes, embora sendo diferentes
em diversas outras dimens0es, sistematizando @r#euno. Essa sistematizagao acarreta,
porém, a simplificagdo desse mesmo entorno, umaquez a sistematizagdo passa por
estimulos que podem modificados para se adaptaretegrarem as estruturas psicologicas
ja existentes (DESCHAMPS e MOLINER, 2009). Nessatide, Woodward (2012, p. 14)
afirma que “Algumas diferencas sao marcadas, mssengrocesso algumas diferencas séo
obscurecidas”, podendo ainda haver “[...] discre@@nentre o nivel coletivo e o nivel
individual”. Silva (2012) acrescenta que a diferag@o produz poder, uma vez que é o
processo central pelo qual a identidade e a difareséio construidas. Assim, Michener,
DeLamater e Myers (2005, p. 175) acrescentam que] ‘flesenvolvemos atitudes
simplificadas (estereotipadas) que nos permitetartes individuos como membros de uma
categoria”. Esta funcédo simplificadora, contuddaserdiferente aos estimulos tanto fisicos
como sociais (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

O processo de categorizacdo, de acordo com Dessharmvpliner (2009) pode se

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

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

Processo de categorizacdo

Categoriza¢dobaseada na interagdo
entre sujeito e objeto
Utilizacdo das categorias
para apreensdo do entorno

Figura 3: subdivisGes do processo de categorizagao.
Fonteapthdo de Deschamps e Moliner, 2009.

Nesse processo, a primeira fase que se apresarda élaboracédo das categorias pelo
individuo. Uma vez elaboradas cognitivamente asgoaias, elas permitirdo que o entorno
seja apreendido de forma organizada, justificanddaasificacdo de um item em uma
determinada categoria. A partir do pertencimentieterminada categoria, o item assume as
demais caracteristicas e propriedades desta memimgoda. Estes sdo respectivamente os
aspectos indutivos e dedutivos deste processo (BESPS e MOLINER, 2009, p. 29). E
dessa maneira que nos identificamos como deterasnadtegorias “[...] socialmente
disponiveis e mais ou menos legitimas em niveerafites (designacdes oficiais de Estado,
denominacdes étnicas, regionais, profissionais, ragsmo idiossincrasias diversas...)”
(DUBAR, 2005, p 137).

Quanto a simplificacdo que fazemos do nosso enteftacse deve pelo fato de termos
uma tendéncia em perceber de forma acentuada dedelas caracteristicas dos individuos,
para que possamos encaixa-las aos grupos ou dagelps. Sendo assim, individuos de
grupos diferentes (exogrupo) sao percebidos comssyidores de caracteristicas
acentuadamente diferentes, enquanto que essangdisrsao minimizadas, também de forma
exagerada, caso os individuos pertencam a um mgsipo (endogrupo). Esta separagéo de
individuos em grupos, a partir de determinadascteniaticas pessoais, € conhecida como
categorizacao social (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

A categorizagdo social, por sua vez, pode levatesenvolvimento de estereotipos de
grupo, que de acordo com Michener, DeLamater e $4@005, p. 467) € “[...] um conjunto
de caracteristicas atribuidas a todos os integratdeuma categoria ou grupo social”. Para
Deschamps e Moliner (2009, p. 33), “[...] os esigp®s sdo definidos como conjuntos de
crencas relativas as caracteristicas de um gregajuais sao desenvolvidos pelo duplo efeito
de acentuacdo, produzido pelo processo de catagadz descritos anteriormente, que 0S

autores denominam de assimilacéo e contraste.
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Percebe-se claramente a presenca do processo elgpreadcdo social, entre as
diferentes profissdes disponiveis no mercado dmltna. A docéncia, por exemplo, nédo é
uma opc¢ao para a grande maioria dos jovens que iegté@ando a vida profissional. Esse fato
€ demonstrado nos dados do MEC/INEP (2010), ar pkrs$i quais se nota que menos de 30%
dos jovens brasileiros se matriculam em cursosceadiaturas. Isso se deve a categorizagado
da profissdo docente numa posi¢éo inferior da @ddatarquica entre as demais profissoes.
Ser professor normalmente esta associado ao sexoirie ou ao sacerdocio, criando dessa
maneira, estereotipos tais como de doacao, de &cde cuidado, trabalho inferior, que ndo
precisa ser bem remunerado, pois pode ser execptadqualquer pessoa (UNESCO, 2004,
LOURO, 2011).

Quando os objetos classificados huma mesma categmebem uma acentuacao das
suas semelhancas, estamos tratando da assimilBgiiosua vez, quando os objetos
classificados em categorias diferentes, recebemaoistuacao das suas diferengas, estamos
tratando do contraste. E, entfo, a partir dessas atentuaces que os julgamentos negativos
ou positivos sdo produzidos, sobre os individuogepeentes aos grupos (exogrupo ou
endogrupo) que possuem tais caracteristicas.

No caso da docéncia, pode-se verificar o contrasteelacdo as demais profissdes,
pois sdo as diferengas que sdo acentuadas, ptineipta baseadas nos estereoétipos. Afora os
esteredtipos criados para acentuar as diferengdscéncia ndo pode ser classificada como
uma profissdo inferior, que exige baixo nivel dalifigacdo, pois como afirmam Gatti,
Barretto e André (2011, p. 12), trata-se “[...] @ trabalho que exige um alto grau de
especializacdo e subjetividade [...]".

Dessa maneira, a atribuicdo de determinados eSfggodesta na base daquilo que se
poderia chamar de discriminacdo, sendo que a chstifeita entre os diferentes grupos esta
associada a valorizacdo do endogrupo, seguida demawmento contrario, ou seja, a
desvalorizagédo do exogrupo (DESCHAMPS e MOLINER)9QO0A partir dessa valorizagao
do endogrupo e desvalorizagdo do exogrupo que $H042, p. 81) aponta a relagédo de
poder, pois “A afirmacéo da identidade e a enunderala diferenca traduzem o desejo dos
diferentes grupos sociais, assimetricamente sigjatigarantir o acesso privilegiado aos [...]
recursos simbolicos e materiais da sociedade”.

Os esteredtipos produzidos pelo exogrupo influen@avisao que o individuo tem do
endogrupo, fazendo com que eles assimilem uma gast&e esteredtipo, e assumindo como
sendo uma caracteristica sua. Nesse sentido qus#udoeda UNESCO (2004, p. 171)

demonstra que “[...] grande parte dos docenteetegflde modo geral, o imaginario da
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sociedade brasileira, contemporaneizando situagdes exclusdo e desigualdades e
reproduzindo nas suas préticas situagdes de vialémsbolica, dificilmente mensuraveis”.

A partir do processo de categorizacdo, seremo®,eatdcados em categorias ou
grupos sociais e, a partir deles, poderemos “olaardssa volta e para n6s mesmos, a fim de
que possamos fazer a comparacdo do endogrupo eaogaupo e, dessa maneira, de ndés em
relacdo as outras pessoas, para que possamosafamessas avaliacdes a partir do outro.
Sobre as avaliacbes que os sistemas classificaitdas permitem fazer, Woodward (2012)
afirma que eles envolvem nossa identidade, poidstra como sao organizadas e divididas
as relacdes sociais, em pelo menos dois grupastdsto “nés” e o “eles”.

Sendo assim, Deschamps e Moliner (2009, p. 23)seentam que “[...] todo
individuo seria caracterizado, de um lado, porosage ordem social que assinalam sua
pertenca aos grupos ou categorias; e de outrorpgost de ordem pessoal, atributos mais
especificos do individuo, mais idiossincraticostiegse traduziriam, por um lado, na sua
identidade social e, por outro, na identidade @dsso

Antes, porém, de nos aprofundarmos nesses dois tgentitarios, presentes ao
mesmo tempo no mesmo individuo, faz-se necessarapermos outros processos que nos

direcionam a sua formacao.

O processo de comparacao social

A comparacdo social esta relacionada ao processmatdgorizacdo e se insere no
grupo de processos relacionados ao tratamentonflasnacdes pelos individuos, os quais
Deschamps e Moliner (2009, p. 42-46) denominamgdeentrados. O autor aponta que este
processo pode assumir trés aspectos diferentes:
1°) Quando a énfase é colocada na semelhancajvidunal se descreve como integrante de
um grupo. Essa descricdo acontece a partir dosipidis de homogeneidade, estabilidade,
unido, uniformidade, conformidade e busca pela Bemea com o grupo do qual faz parte
(endogrupo), também chamado de grupo de pertenca.
2°) Quando a énfase € colocada na diferenca, ateagecial (individual ou coletivo) se
percebe como possuindo uma identidade ameacad&gadan A partir dos processos de
comparacgao, o agente social se distingue por umdigdo de inferioridade, fazendo com que
se busque estratégias para o questionamento datsalaidentidade. Cria assim, novos
critérios de comparacdo, com base na acentuacatifdeencas, a fim de ser mais bem visto

no interior do sistema.
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3°) Quando ocorre uma articulagdo entre a semahancdiferenca, ha entdo, uma
“Conformidade Superior de si mesmo”, do individuoimterior de um grupo. Essa condi¢éo

resulta:

[..] do desejo de dar ao outro uma imagem favdrdle si mesmo
(afirmando sua conformidade as normas de um cangottial) e do fato de
gue esta conformidade aparece como atentando paradentidade (o
individuo percebendo-se como sendo distinto dogosutauténomo,
especifico, unico) (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, b).4

E nesse sentido que Moreira e Cunha (2011, p. @éd)uam que € na interacio
social, do individuo com os outros, que a identdadproduzida. E a partir da comparacao
gue estabelecemos aquelas caracteristicas quedaogsr@prias e, dessa maneira, distintas
daquelas que outras pessoas possuem. Sendo gssjra,harca da diferenca, portanto, esta
presente no processo de construcdo identitarideratidade elabora-se em oposicdo ao que
nao se &, constréi-se por meio da diferenca, naodiela”.

Descrevemos até aqui, entdo, 0os processos pel@ssapuadividuos ou 0s grupos se
percebem como semelhantes ou diferentes dos denfarsnam categorias classificatorias.
Passaremos a demonstrar, teoricamente, como odduno$s explicam e dao significado ao
que fazem e ao que os outros fazem. Para issoredesemos mais um dominio dos

processos egocentrados, conhecido como processishdecao.

4.2.3 Os grupos sociais e 0s processos de socidiza

A partir dos processos de categorizacdo, compamginbuicdo, tornou-se possivel
compreender como os individuos se autoidentificanestificam as outras pessoas e, dessa
maneira, formam agrupamentos sociais, aos quaenppeértencer ou nao ao grupo. Foi dada,
também, uma breve noc¢do de que 0s grupos socisigjueas o individuo pertence, sao
denominados de endogrupos ou grupos de pertenga,cbeno os grupos dos quais o
individuo ndo pertence sdao denominados de exogrupws terceira categoria de grupo
social, diferente das duas anteriores é a que demjaeles grupos dos quais o individuo néao
faz parte, mas aos quais se identifica e gostaripadticipar, sdo os chamados de grupos de
referéncia. Dubar (2005, p. 67) se refere a eldemonstra a emergéncia dos mesmos ao

afirmar que: “[...] é por se comparar aos membm®®uytro grupo que o individuo se sente
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frustrado em relacéo a eles e comega a querergpacem eles para um dia, talvez, ser
reconhecido por eles como ‘membro™.

O elemento essencial que ainda esta faltando p&raapossa entender as categorias
de grupos acima descritas, € justamente o condcet@rupo social. E facil perceber,
entretanto, que o conceito de grupo social esticas a reunido de pessoas em busca de um
objetivo comum, porém, somente estes elementoss@dosuficientes para caracteriza-lo.
Assim, recorremos a conceituacao proposta por MahéelLamater e Myers (2005, p. 394),
que afirma que 0s grupos sociais “[...] sao sisteanganizados nos quais as relacdes entre os
individuos sado estruturadas e padronizadas”. Pawen, Alexandre (2002, p. 211) pontua
que se trata de um “[...] conjunto de pessoas niooepso de relagdo muatua e organizado
com o propésito de atingir um objetivo imediatormais a longo prazo”. Aprofundando um
pouco mais o conceito, Michener, DeLamater e My2@5, p. 421) acrescentam que “Um
grupo é uma unidade social que consiste de duag@ipessoas e que possui certos atributos
que o define, como afiliacado reconhecida, interalg@integrantes, metas e objetivos comuns
e normas que orientam o comportamento de seusanteg”.

No interior dos grupos sociais € que acontecenr@sepsos de socializacédo, que de
acordo com Berger e Luckmann (2011, p. 169) podendsfinidos como “[...] a ampla e
consistente introducdo de um individuo no mundetoly de uma sociedade ou de um setor
dela”. Para Grigorowitschis (2008) esses proce¥§sdspodem ser compreendidos como um
compéndio de interacdes entre humanos, das quis participam ativamente e assim
tornam-se membros de determinada sociedade ea&ul@ontribuindo com a conceituacéo,
Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 63) acreseemue socializa¢ao € “[...] modo como
os individuos aprendem e recriam habilidades, aontentos, valores, motivos e papéis
adequados a sua posicdo em um grupo ou numa steied®ara Chamon (2003, p. 42)
compreende “[...] 0 conjunto de mecanismos pel@ssqa crianca, o adolescente ou o adulto
sao levados a participar das normas, valores elo®de conduta de seu grupo social”.

A socializagéo, de acordo com Berger e Luckmandi2@. 178), jamais pode ser
considerada como acabada, ou até mesmo total. @sesudividem o processo de
socializacdo em outros dois processos distintoguas denominam de socializacdo primaria
e socializagdo secundaria. O primeiro processa®cd@sde o nascimento até 0s anos iniciais
da infancia, enquanto a crianga tem contato apsyaso seu grupo de origem, geralmente o
grupo familiar. E por meio deste primeiro contatwial com 0 seu grupo, que a crianca
podera ser considerada membro da sociedade. Nas#s#os Michener, DeLamater e Myers

(2005, p. 91) acrescentam que “na infancia, osr@ssode socializagdo sao dirigidos para
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resultados basicos como o papel dos géneros, sigipuda linguagem e a aprendizagem das
normas sociais”. Pontuam ainda que, devido a codigjalde da sociedade contemporanea,
existe uma sequéncia de papéis que a crianca dassuénir durante o seu desenvolvimento,
bem como uma sequéncia de agentes responsavesipedacializacéo.

Nesse sentido, Berger e Luckmann (2011, p. 17@saentam que “A crianga absorve
0S papéis e as atitudes dos outros significatigbs,é interioriza-os tornando-os seus”. Por
sua vez Chamon (2003, p. 32) pontua que “a imagemamtesentacdo aos outros se
desenvolve dentro dos “grupos primarios”, congtigi pelas relacdes proximas, familia e
amigos. O individuo desenvolve um sentimento déepea a esses grupos”. E nesse sentido
gue, Michener, DeLamater e Myers (2005, p. 73)@assen que a primeira experiéncia de
autonomia de escolha por parte da crianca, é quantgrupo de pares com guem ira se
relacionar, sendo que “[...] essa oportunidaderitntpara o senso de competéncia social na
infancia e permite a interacdo com outras criarggas complementam a identidade em
desenvolvimento”. Por sua vez, Dubar (2005, p. 186$alta que “[...] a relac&o identidade
para si/identidade para o outro ao interior do @60 comum que torna possivel e que se
constitui o processo de socializacao”.

Complementando, Grigorowischs (2008, p. 45) demarstimportancia do processo
de socializacgéo, para a formacao da identidadeafido que:

[...] nos processos de socializagdo infantil, @iic&o das criancas no mundo
social ocorre por meio da constru¢do de uma idemticself), isto €, cada
crianga insere-se no mundo ao mesmo tempo em quostr@o uma
identidade prépria, que permitira essa mesma iaserc

Essa primeira fase de socializacao termina, delacmm Berger e Luckmann (2011),
quando a crianca € capaz de abstrair os papéuttassignificativo (pai, mée, irmaos, avoés),
generalizando determinados papéis e conceitostpdeaa sociedade, ou seja, a partir da
interiorizacdo do conceito de outro generalizado.eNtanto, Grigorowischs (2008) adverte
que “[...] as criangas continuam a interagir negsesmos processos, N0 como Se passassem
por uma ruptura e s0 entdo comecassem a experiemgia socializacdo secundaria”.
Contestando ainda a situacdo de aparente passviladque as criancas sdo vistas na
socializagdo primaria, o autor afirma que “[...] @&ancas sdo, simultaneamente, atores
sociais que interagem com adultos e outras criamgasnesmo tempo em que pertencem a
uma forma de distincdo social singular, a infangasicionada em lugar especifico nas

hierarquias de uma determinada sociedade”. E j@sttrsobre este aspecto que Berger e
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Luckmann (2011, p. 174) advertem que “[...] em@o@ianca ndo seja simplesmente passiva
no processo de sua socializagdo, sao os adultasstpleelecem as regras do jogo”.

A socializacédo secundaria, de acordo com Bergerckrhann (2011, p. 178), trata-se
da “[...] interiorizacdo de ‘submundos’ institucés ou baseados em instituicbes”. Percebe-se
dessa maneira que o0s autores classificam essegsposc de socializagcdo, no “seio”
institucional, fato esse que gera algumas diveigéndlesse sentido, Setton (2005, p. 347)
ressalta que, devido a uma nova arquitetura dedetasociais no mundo contemporaneo, ndo
poderiamos conceber uma socializagdo secundaribzadea apenas no ambito das
instituicbes. O argumento da autora se baseia toodia que, devido a “[...] pluralidade e
heterogeneidade das informagdes em circulagcdbdontribuem para o surgimento de outras
instancias socializadores, “[...] que nao sejansraai locais exclusivamente institucionais”.

Corroborando com estes argumentos, Michener, DelesireaMyers (2005) apontam
o importante papel socializador da midia, prineipaite quanto a funcdo dos papéis de
género. Nesse sentido, Berger e Luckmann (201188). argumentam que ha “[...] sistemas
muito diferenciados de socializacdo secundarianstituicbes complexas, as vezes montados
de modo muito sensivel, de acordo com as divers@@recias das varias categorias do
pessoal institucional”.

Sendo assim, Dubar (2005, p. 136) considera qué d/identidade nada mais € do
gue oresultado a um s6 tempo estavel e provisoério, iddal e coletivo, subjetivo e objetivo,
biografico e estrutural, dos diversos processos sieializacdo que, conjuntamente,
constroem os individuos e definem as instituitfg@sos do autor). Sobre este aspecto fluido
da identidade, Deschamps e Moliner (2009) acresoergue, tanto a identidade pessoal
quanto a identidade social, satisfazem uma mespessidade do individuo, que € obter uma
boa imagem de si mesmo. Dessa maneira, quandawvbdunal possui uma identidade social
suficientemente forte, a identidade pessoal satorenos importante, acontecendo o0 mesmo
processo quando as coisas estao invertidas, ou reejgaso de uma identidade pessoal
suficientemente forte, o individuo necessita metesua identidade social (DESCHAMPS E
MOLINER, 2009).

Estes dois processos que concorrem tanto na co&strcomo na reconstrucdo
constante das nossas identidades, sendo eles dacesna mesma moeda, como afirma
Chamon (2003). Numa destas faces, encontra-secegsm biogréafico, pelo qual o individuo
constréi a identidade para si. Na outra face egpéooesso relacional, no qual o individuo
constréi a identidade para o outro (DUBAR, 2005).
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Desconstruindo a ideia de que a identidade possaos®arada a um quebra cabecas,
Bauman (2005) argumenta que, somente se poderigacéasta a figura de um quebra cabecas
incompleto. Isto porque, quando se adquire um deggms numa loja qualquer, ele vem
completo, com todas as pecas necessarias para-lnpaEntro de uma caixa. Possuimos
ainda, a imagem que se devera chegar ao final déagem, podendo consulta-la a qualquer
momento para vermos se estamos encaixando asmelagar certo. Quanto a construcao de
nossa identidade, argumenta, ndo dispomos de &sfes elementos, o que possuimos é um
monte de pecas (pertencimentos, identificacdes)pgderemos juntar para formar um todo
dotado de significado, mas a imagem final destatidade ndo nos é dada antecipadamente.
Sendo assim, ndo poderemos sabpriori se possuimos todas as pec¢as para monta-la, nem
mesmo se estamos encaixando as pec¢as corretarpemteiramente, por ndo temos uma
imagem antecipada da nossa identidade, e em segugdo que ela jamais estara
completamente acabada.

Nesse subitem ocupou-se em descrever a identidageugo processo, ou seja, como
algo que se encontra em constante construcao estaeegio, ou como afirma Ciampa (2005),
metamorfoseando-se. Por meio desses processos nddade assume caracteristicas
dindmicas, as quais conduzem as continuidades é@essontinuidades, permitindo que
ocorram transformacdes, principalmente de caratatitgtivo. Transformacdes essas que
operam de forma bidirecional (subjetiva e interstibf), formando sistemas identitarios que
perpassam 0s universos pessoal e social. O sgafjoanto ser social, ou seja, como
participante ativo de diferentes grupos, € o temaidcussao do topico seguinte, no qual se

aborda a identidade social.

4.4 A identidade social

Esse tdpico trata da identidade social, a qualadeda com Deschamps e Moliner
(2009) se estabelece a partir da pertenca do thaiva diferentes grupos sociais, no qual ele
define o seu lugar na sociedade. Concordando comp@tancia de se pertencer a um grupo,
na definicdo do “eu”, Chamon (2003, p. 37) argumenie e teoria da identidade social
“propde também dindmicas identitarias em termos rpassoais. Dessa forma, a abordagem
da identidade se faz num eixo que liga um poloasaxium polo mais pessoal’. Nesse

sentido, a construcdo da identidade social depeladecategorizacbes que 0s outros e as
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instituicbes nos conferem, baseados nos nossossdésvg@ertencimentos: étnico, cultural,
desempenho escolar, politico, religioso e profissigDUBAR, 2005).

A pertenca a um grupo nao garante a construcaondeidentidade social positiva,
argumentam Deschamps e Moliner (2009), pois depeoslele uma imagem favoravel dos
outros grupos, em relagdo ao nosso grupo de partpaca que possamos desenvolver uma
identidade social positiva. Sendo assim, Dubar §2@gumenta que o individuo precisa
fazer uma negociacdo entre as identidades quetaossdbe atribuem (a qual denomina de
“identidade virtual”) e aquela que o individuo mtaj, interioriza e adere, (chamada de
“identidade real”). Adverte ainda que, nem sempssags duas identidades coincidem,
demandando uma negociacao identitaria por partedidduo.

E sobre estas negociacBes continuas, para margetidates positivas, que

Deschamps e Moliner (2009, p. 66) apresentam uneln@squematico da Figura 4:

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

A comparacio intergnipos detenmina

ze 0 mdividuo tem !

Uma identidade social zatisfatora Uma identidade zocial ndo satisfatoria

I

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

caracteristicas

Figura 4: Representacdo esquematica da Teorisedéidede Social (TIS).
Fonte: Taylor e Moghadda®3@ apud DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 66)
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Percebe-se assim a complexidade que se encontitedanao conceito de identidade,
uma vez que a mesma possui aspectos dinamicosidesfluqgue ocorrem de maneira
processual, ou seja, hunca estao totalmente acalbaskencontram em permanente processo
de metamorfose, como afirma Ciampa (2005).

Com o intuito de identificar os processos pelosigjws sujeitos constroem suas
identidades sociais e profissionais, é necessamosgja feito um planejamento minucioso,
por meio do método cientifico. Assim, o proximo italp esta reservado para a apresentacao
dos caminhos metodoldgicos percorridos, no quatrdeemos minuciosamente 0s critérios
de selecdo da amostra, a ferramenta de coleta digs,daem como os procedimentos

utilizados para a andlise e interpretacado dostests.
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5 METODO

O método sO se vé bem pelos resultados que prqoduz e
guando € exigente, a sua aplicacdo requer muita
inteligéncia e intencdo e também muito trabalho
(BOURDIEU, 2007).

Por método, considera-se o estabelecimento de njunto de regras sistematizadas,
numa ordem manifestada, buscando uma contrapoasacaso, ou até mesmo a sorte, para
atingirmos determinado objetivo. Considera-se entétodo, o estabelecimendopriori de
um caminho a ser percorrido, bem como das acOesmreansseguidas, para se chegar a
determinado fim (MORA, 2001).

Para Abbagnano (2007, p. 780) método possui dgisfisados fundamentais, sendo
que o primeiro mais amplo, referindo-se a “[...alguier pesquisa ou orientacdo de pesquisa’,
ao passo que o segundo conceito € mais restriie, “pa] indica um procedimento de
investigacdo organizado, repetivel, autocorrigigak garanta a obtencdo de dados validos”.
E nesse sentido que Lakatos e Marconi (1991, p.a88nham que “[...] a utilizacdo de
meétodos ndo € da alcada exclusiva da ciénciand@aba ciéncia sem o emprego de métodos
cientificos” (grifos do autor).

Cabe aqui esclarecer que o conceito de método a@e ser confundido com o
conceito de metodologia, pois ndo € raro estestdoisos serem utilizados em substitui¢do,
ou seja, como sinbnimos. Esclarecendo essa pegoefasdo terminologica, Demo (1985),
ensina que metodologia significa o estudo dos damsire dos instrumentos que utilizamos
para fazer ciéncia, ou seja, ela estuda o0 modo @snteorias sdo armadas. Utilizada de uma
forma um tanto reducionista, metodologia seriag@nb estudo do método. Abbagnano
(2011, p. 781) pontua ainda que “[...] a metod@ogeém-se constituindo como disciplina
filosofica relativamente autbnoma e destinada alism&as técnicas de investigacao
empregadas em uma ou mais ciéncias”.

Esclarecidas as diferengcas conceituais e, retomaricakatos e Marconi, verifica-se

gque o método é:

[..] o conjunto de atividades sistematicas e rai® que, com maior
seguranca e economia, permite alcangar o objetoamnhecimentos vélidos
e verdadeiros —, tracando o caminho a ser segdei®ctando erros e
auxiliando as decisbes do cientista (LAKATOS; MAR@(O1991, p. 83).

Método seria entdo o caminho que o pesquisador gewsorrer, empregando as

técnicas mais adequadas para atingir os objetigogedquisa ou, como afirma Abbagnano
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(2007, p. 781), o “[...] conjunto de procedimentésnicos de averiguacdo ou verificagdo a
disposicéo de determinada disciplina ou grupo seiglinas”.

Complementando estes conceitos, Chamon (2006) gonikl técnicas distintas podem
ser utilizadas dentro de um mesmo meétodo, enteetsarhpre havera uma que sera a mais
adequada. Bauer e Gaskell, por sua vez, (2018)pactescentam que “[...] uma cobertura
adequada dos acontecimentos sociais exige muitdedo® e dados: um pluralismo
metodoldgico se origina como uma necessidade miéigida”.

Para que o caminho percorrido na presente invesiigafique mais claro,
apresentamos abaixo, por meio do quadro 1, asstafmas que foram seguidas para que 0s
objetivos propostos fossem atingidos.

. - Definicao do Problema
Etapaf ]L . - Definigdo do Objetivo Geral
Deflnlgao da pesquisa - Definigdo dos Objetivos Especificos
. - Estabelecimento dos procedimentos e ferramenta
Etapa 2: para a coleta dos dados quantitativos
Elaboragéo do Método - Estabelecimento dos procedimentqs e ferramenta
para a coleta dos dados qualitativos
Etapa 2: . - Revisdo da Literatura
Preparagao para a coleta - Preparac@o do Questionario
de dados - Elaboracgédo das Entrevistas
Etapa 3: P L L
Procedimentos Administrativos - Autorizago do CEP
Etapa 4: - Aplicacdo do Questionario
Coleta de Dados - Realizacao das Entrevistas
. - Tabulagado e Andlise Estatistica dps - Categorizagéo dos Dados
Etapa o Dados Quantitativos Qualitativos
Tratamento de Dados (Software Sphirx (Sotware ALCESTE
Etapa 6: Qualtatvos.
Analise de Dados - Triangulag&io de Dados
Etapa 7: - Discusséo dos Dados encontrados a luz da tesitidagla,
. . associando-os a dados empiricos
Discussao dos Resultados e conclusbes de outras pesquisas
Etapa 8: - Consideragdes Finais
Conclusdes - Sugestoes

Quadro 1: Etapas de realizagdo da pesquisa.

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

sendo que o mesmo foi elaborado exclusivamente @ssa estudo, ndo servindo como
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modelo para outras pesquisas, cujas caracteristimmsejam semelhantes. Diversos outros
caminhos poderiam ter sido seguidos, que ofereuesiaporte metodoldgico igual ou até
mesmo superior, no que se refere ao alcance dostivalsj propostos. O caminho
metodoldgico se constitui por uma escolha a st felo pesquisador, devendo a mesma ser
feita conscientemente, de maneiras a consideraritésios da cientificidade e, sobretudo os
prazos institucionais estabelecidos para a comzlukhi estudo. Assim, a construcdo do
modelo apresentado no Quadro 1, possibilitou ecgaedo e a delimitacdo de cada uma das

fases a serem seguidas no presente estudo, pana qbgetivos fossem alcancados.

5.1 O Tipo de Pesquisa

Este estudo se caracteriza como exploratorio eitlesccom abordagem quantitativa
e gualitativa do problema. Os estudos exploratpdesacordo com Trivifios (1987, p. 109)
“[...] permitem ao investigador aumentar sua eXmeria em torno de determinado problema”.

As pesquisas descritivas, por sua vez, permitem:

[...] conhecer a comunidade, seus tracos cardtesssuas gentes, seus
problemas, suas escolas, seus professores, sus;adusua preparagao para
o trabalho seus valores, os problemas do analéabetia desnutricdo, as
reformas curriculares, os métodos de ensino, o ader@cupacional, os

problemas do adolescente etc (TRIVINOS, 1987, f).11

As pesquisas com abordagem quantitativa lidam] ‘om numeros, usa modelos
estatisticos para explicar os dados [...]", sende g maior concentracdo deste tipo de
pesquisa localiza-se “[...] ao redor do levantamelet dadossfurvey)e de questionérios [...]",
tendo o apoio de programas de computadoftfares),conhecidos também por “pacotes
estatisticos” que auxiliam na analise dos dadostabs. Quanto a utilizacdo exclusiva de

dados quantitativos numa pesquisa, Minayo e S4@B88, p. 241) argumentam que:

Quanto mais complexo for o fenbmeno sob investigageior devera ser o
esforco para se chegar a uma quantificacdo adegeadgparte porque
algumas atividades sdo inerentemente dificeis demsanensuradas e
guantificadas e, em parte, porque, até o presemmemo, descricdes
matematicas excessivamente complicadas sdo extem@nmtrataveis, do
ponto de vista de solucdo, para que tenham alglon patico.
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Duarte (2009, p. 6) sustenta que “no modelo de stig@cdo quantitativa, o

investigador parte do conhecimento teérico existent de resultados empiricos, pelo que a

teoria antecede o objeto de investigacao”.

A abordagem qualitativa de pesquisas, por sua fe} évita numeros, lida com

interpretacdes das realidades sociais” (BAUER e KHA3, 2010, p. 23). Para Chamon

(2003, p. 72), as pesquisas com perspectivas afisdis “[...] rejeitam o principio do

determinismo causal e a concepc¢ao positivista éd&scias Sociais e buscam incorporar, em

suas analises, a valoracao, a afetividade e eciotadidade proprias ao fato humano”.

O quadro a seguir, elaborado por Mack et al. (2008monstra claramente as

principais diferencas entre essas duas abordagetoslohbgicas:

Quadro Geral

PESQUISA QUANTITATIVA

PESQUISA QUALITATIVA

-Procura confirmar
fenbmenos.

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

-Usa métodos altamente estruturados, tais ¢
questionarios, inquéritos
e observacao estruturada.

as hipoteses sobre

eBrocura explorar fenbmenos.

-Usa Instrumentos mais flexiveis, est
deterativo de provocar e categoriz

@Sspostas as perguntas.

-Usa métodos semi estruturados, como
perrevistas em profundidade, grupos fog
,e observacao participante.

lo

ais

-Quantificar uma variacéo.
-Prever as relagdes causais.

-Descrever uma variacao.
-Descrever e explicar as relacdes.

Objetivos -Descrever as caracteristicas de uma populaca@escrever as experiéncias individuais.
-Descrever as normas do grupo.
Perguntas -Fechadas. -Abertas.
Dados -Numéricos (o_btidos por meio da atribuicdo dé'e>_<tuais (obtido a partir gravactes de
valores numéricos para as respostas) audio e/ou de video e notas de campo)
-O estudo €é estavel do inicio ao fim. -Alguns aspectos do estudo séo flexiveis
-As respostas dos participantes ndo influencigor exemplo, a adicdo, exclusdo, oy a
ou determinam como e quais as perguntas reslacdo de questdes particulares de| da
pesquisadores vao fazer depois entrevista).
Desenho —Desen_ho de estudq esta sujeito a pressuposiss respostas dos participantes afetam _
e condicdes estatisticas. 0s pesquisadores perguntas como e quais
pedir proxima.
-O estudo é iterativo, ou seja, coleta |de
dados e questdes de pesquisa sdo ajustados

de acordo com o que é aprendido.

Fonte: Mack et al. (20p53)

Quadro 2: Comparativo entre abordagens quantita@wgualitativas.

A pesquisa qualitativa pode ser definida entdo, ccama atividade situada que

localiza o observador no mundo, sendo constituddlaim conjunto de préticas interpretativas

que transformam este mesmo mundo numa série desegppacdes, ou seja, em materiais que
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o tornam visivel de uma forma diferente, esperaobier uma melhor compreensédo do
material que se tem em méaos (DENZIM e LINCOLN, 20@%&ra Duarte (2009, p. 7) “[...] os
meétodos qualitativos encaram a interacdo do irgestr com 0 campo e 0S seus membros
como parte explicita da producdo do saber, em Idgaa excluirem a todo o custo, como
variavel interveniente”.

Estas duas abordagens de pesquisa ndo sdo necessdée excludentes, uma em
relacdo a outra, como pode parecer inicialmenteogapropriarmos dos seus conceitos. Elas
podem inclusive, de acordo com Minayo e Saches 3190 247), serem utilizadas
concomitantes, pois pontua que “se a relacdo equ@ntitativo e qualitativo, entre
objetividade e subjetividade ndo se reduz acamtinuum ela ndo pode ser pensada como
oposicdo contraditéria”. Complementando ainda gssesamento, afirma que “o estudo
quantitativo pode gerar questdes para serem aptadas qualitativamente, e vice versa’.
Esta possibilidade de aprofundamento dos dadogadole pode ser obtida por meio da
técnica conhecida como “triangulacdo”, que ser&ridasno subitem sobre as técnicas de

analise dos dados.

5.2 A Olocusda pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em quatro Instituicdes Ensino Superior (IES),
localizadas na Cidade de Santarém, regido oedistdodo do Pard, as quais oferecem cursos
presenciais de licenciatura. l0cus da pesquisa esta descrito de uma forma detalhada n
subitem 1.3 acima, o qual trata da delimitacdo cksente estudo, descrevendo as suas

particularidades.

5.3 A populagao e a amostra pesquisada

Uma pesquisa quantitativa que analise toda umalagim se torna muito dispendiosa
e, muitas vezes impossibilita o trabalho do pesglas principalmente quando o tamanho da
mesma é grande. Um dos caminhos encontrados gatag@o desse impasse € desenvolver o
trabalho, por meio de um planejamento que pernsitadar apenas parte dessa populacao,
para que se possam fazer generalizacoes, a pastiedultados encontrados, para os demais

integrantes da populacéo. Essa parcela da populaeizionada a partir de determinados
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critérios, denomina-se amostra. De acordo com &r{@D08), existem diferentes métodos

amostrais, 0s quais se classificam de acordo copnozedimentos utilizados para selecionar
0S participantes da pesquisa. Assim, 0s tipos lde&® amostral, ou amostragem, podem ser
aleatdria, sistematica, por conglomerado, de caéueia e de resposta voluntaria.

As amostras aleatoérias se caracterizam por cadéroesa populacdo ter as mesmas
chances de ser selecionado. Nas amostras sistagsgi@tribui inicialmente um nimero para
cada elemento da populacéo, selecionando-se uno paotal no qual se dara o inicio da
selecdo amostral, a partir desse ponto, utiliza-seesmo critério para selecionar os demais
elementos da amostra, como por exemplo, a incldsaagésimo sujeito, contado a partir do
altimo selecionado. Nas amostras por conglomeragopalacdo € dividida em diferentes
secdes ou conglomerados e, a seguir, sdo seleomafglins desses conglomerados para que
todos os seus integrantes do mesmo sejam pesgeliddde amostras de conveniéncia o0s
dados séo selecionados a partir da facilidadepoueniéncia de coleta. (TRIOLA, 2008).

A amostra de resposta voluntaria é também conheoiti@ amostra autosselecionada,
sendo que a mesma se caracteriza por serem cdgaartes que decidem a sua inclusao ou
nao na amostra (TRIOLA, 2008). Esse tipo de amgsinaé muito util quando o objeto de
pesquisa envolve seres humanos, devendo assimoebeties preceitos éticos estabelecidos
para esse tipo de pesquisa.

Na época em que foi aplicado o instrumento de @aletdados da presente pesquisa, a
populacdo pesquisada, ou seja, o total de licedogarmatriculados nas quatro IES
pesquisadas, de acordo com os dados fornecidos sEteetarias dos cursos, correspondia a
1.488 académicos. O quantitativo de sujeitos quepcgeram a amostra foi calculado com
base na férmula citada por Triola (2008):

N'ﬁ'@'(Z(x/z)Z

1=
ﬁ-é-(Za/2)2+(N—1)-E2

Figura 5: Formula para calculo amostral com basamanho da populacéo.
Fonte: Triola (2008, p. 266)

O valor de N corresponde ao numero total de sgjelto populacdo, ou seja, para o
presente estudo é igual a 1.488. Os valoregptedrrespondem a propor¢ao de individuos
que pertence a categoria que sera analisada,aares/de §” a proporcao de individuos que
ndo pertencem a categoria a ser analisada. No desga pesquisa, hdo conhecemos 0s
valores de [y, tampouco os ded’, nesse caso Triola (2008) sugere a substituigiseab
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valores por 0,5. O simboZ«2 corresponde a um valor critico que determinado gedu de
confianca que se deseja dar aos dados coletad@s oRaesente estudo estabelecemos um
grau de confianca de 95% e, dessa maneira essecaatesponde, de acordo com Triola
(2008), a 1,96. A letra E da formula significa coeamostral, também conhecido como erro
de estimativa, ou seja, a diferenca entre as mébizdas na amostra e as médias referentes a
populacdo como um todo. Para esta pesquisa fdvedstéddo um erro amostral de cinco
pontos percentuais (E = 0,05).

Aplicando esses dados a férmula sugerida por Tr{@a08), encontramos a
guantidade de sujeitos que deveriamos aplicaranfienta de coleta de dados, de forma que
obtivéssemos uma amostra representativa dos aaamrmatriculados nos cursos de
licenciaturas. Dessa maneira, o0s calculos demaoeasiraque, para atingir tal
representatividade, deveriamos selecionar 507 iohatdg. Para que essa quantidade de
participantes da pesquisa fosse atingida, contaroos o voluntariado dos sujeitos em
participar.

Para os dados qualitativos, optamos por substituionceito de amostra pelo de
corpus pois como afirma Bauer e Gaskell (2010, p. 4Q)]“h construcdo de uporpuse a
amostragem representativa sdo funcionalmente dgotea, embora sejam estruturalmente
diferentes”. Em pesquisas com abordagem qualitattedetar dados a partir de um
delineamento amostral pode nao ser suficientemepégacional, tendo em vista que “a
finalidade real da pesquisa qualitativa ndo € coopénides ou pessoas, mas ao contrario,
explorar o espectro de opinides, as diferenteseseptacdes sobre o assunto em questao”
(BAUER E GASKELL, 2010, p. 68).

Esses autores apontam algumas etapas que deveagsilas para o delineamento de
um corpusde pesquisa: a primeira etapa para a construcéorgasé estabelecer os critérios
para selecdo de extratos e funcdes externas, naleate estudo, o estrato selecionado foi o
de académicos matriculados em cursos presenciaislicdaciaturas na Cidade de
Santarém/PA; proceder por etapas: selecionar;samasielecionar de novo.

5.4 A Coleta dos Dados

Como mencionado anteriormente, a presente pespgagali seres humanos em seu
objeto de estudo, sendo assim, de acordo com @a(#@04, p. 128) “pesquisar 0 outro € um

ato de violéncia simbdlica para com ele”. Obedeceads preceitos éticos em pesquisa
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envolvendo seres humanos, estabelecidos pela R&eol96/96, do Conselho Nacional de
Saude (CNS), o projeto de pesquisa do presentelcesti submetido & apreciacdo do
Conselho de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidid Taubaté, o qual emitiu a
autorizacdo para a sua execucao, por meio do Piotot451/11 (CEP/UNITAU).

Autorizada a realizacdo do presente estudo pel8s d&sim como pelo comité de
ética, procedeu-se pessoalmente ao primeiro cootaoa populacdo a ser pesquisada, a fim
de apresentar-lhes os objetivos de pesquisa, B@®as davidas que por ventura pudessem
ter. Apos a apresentacao dos objetivos da pesquilsaleitura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, pelos pesquisados, foi salifot aos sujeitos que se declararam
voluntarios em participar, a assinatura do TermoCad@sentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), o qual Ihes garantia total sigilo quantadantificacdo, bem como assegurava sua
retirada do estudo, a qualquer momento, caso dsseja

A coleta dos dados ocorreu no periodo compreergtitte os meses de marco a julho
de 2012, pessoalmente pelo pesquisador, em amliergala de aula, ap0s a autorizacao do
professor que ministrava aula no dia. O pesquisedtalmente apresentou a ferramenta de
coleta de dados, explicando a sua origem e a walidem outros estudos, apés falou da
necessidade de que os voluntarios apontassemacpaitavam serem suas opiniées, durante
o preenchimento do mesmo, sendo que em hipGtesenalgleveriam se identificar no
guestionario, ou seja, colocar o nome ou qualquapaaractere que pudesse ser associado
com a pessoa do respondente.

As folhas contendo o questionario foram, entdofridisdas pessoalmente pelo
pesquisador a cada um dos voluntarios, deixanda-a®ntade para que respondessem
individualmente. O pesquisador somente interviungoaalgum sujeito solicitou o seu
auxilio, na interpretacdo de alguma questdo. Apgmeenchimento do questionario, os
sujeitos 0 entregaram ao pesquisador, que o0s mcath os acondicionou numa pasta

destinada especificamente para esse fim.

5.4 O instrumento de coleta dos dados

Os dados foram coletados por meio de um questmnadaptado para o objeto do
presente estudo, elaborado por Chamon (2003) ieadidl inicialmente em sua pesquisa de
Pos Doutoramento, constante do Anexo | desse relaiesta ferramenta de coleta de dados

vem sendo utilizada sistematicamente pelo grupgoekruisas, dirigido pela autora do
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mesmo, sendo recentemente utilizada como ferranpangaa coleta de dados nas dissertagbes
de Rangel (2008), Moreira (2012) e Carvalho (2012).

O questionario elaborado por Chamon (2003) foi tdlppara a sua utilizacdo na
presente pesquisa, contudo, mantiveram-se 0s @ixoais e a configuracdo originais da
ferramenta. Esse questionario é composto de 92dpsessendo as mesmas classificadas
como abertas e fechadas e agrupadas em 10 bldeoentks, os quais compdem cinco eixos
tematicos distintos, que tém o objetivo de captainaagens, as crencas, as opinides e as
atitudes dos sujeitos sobre o0 objeto deste estgkin como os elementos relacionados a
formacgé&o da identidade profissional docente dosrmassNo ultimo item do questionério, os
sujeitos poderiam expressar livremente a sua apsoére o seguinte questionamento: “o que
precisa mudar na profissdo docente?”. Essa quésti@itora tinha o objetivo de captar a
opinido, a atitude e as crencas dos participamtee 0s aspectos profissionais da docéncia,
sendo utilizada para a analise qualitativa dos slddgresente pesquisa.

As questbes fechadas presentes no referido insttomepossibilitavam, ao
respondente, a escolha de uma ou mais respostasiariista, ou apresentava uma escala em
gue o sujeito deveria indicar o seu nivel de cafmacia com o enunciado da questdo. Nesse
altimo caso, a questdo continha uma escala numeésicavalores de um a cinco, por meio da
gual o respondente deveria indicar o seu grau deocdancia com determinado assunto. Esse
tipo de escala foi desenvolvido por Likert em 198&#5sando a receber a denominacgéo de seu
criador. A escala Likert foi inicialmente constraicom sete alternativas de resposta, sendo as
mesmas reduzidas posteriormente para cinco. Asnalieas possibilitam as seguintes
respostas para cada um dos enunciados: CT = Cantotdlmente; C = Concordo; NCD =
Nem concordo e nem discordo; D = Discordo; DT =cbido Totalmente. O nUmero um da
escala indica o menor grau de concordancia e o mioieco sugere o maior grau (LIMA,
2000).

O primeiro eixo tematico era composto de 22 qusskéehadas, de multipla escolha e
trés questdes abertas, por meio das quais se boskatar os dados necessarios para tragar o
perfil dos licenciandos, caracterizando-se dess@eiraaos sujeitos da pesquisa. O segundo
eixo versava sobre a tematica da escolha profisisiorgual era composto de blocos contendo
guestdes fechadas, a partir das quais se busceandgr as atitudes dos licenciandos em
relacdo ao objeto: “ser professor’. Com base nggostas dessas duas questdes, buscou-se
identificar o posicionamento dos sujeitos sobreces ligados a profissdo docente como,

por exemplo, a atratividade, a complexidade, arizgao, dentre outros.
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O terceiro eixo tematico continha questdes reladas a formacgéo docente, no qual
se agrupou um bloco de sete questbes fechadasaissvgrsavam sobre a formacéo inicial e
continuada, solicitando-se o posicionamento dgsoredentes sobre cada uma delas. O quarto
eixo possuia trés blocos, contendo 31 questdesdash pautadas na tematica da pratica
docente. O quinto e Ultimo eixo tematico versadae@ escolha profissional e era composto
de dois blocos contendo um total de 11 questodmdias, as quais buscavam identificar os
motivos que levaram os sujeitos optarem pela doggassim como as suas impressdes sobre
a profissdo. O Quadro 3 apresenta a divisdo temdocinstrumento utilizado para a coleta

dos dados desse estudo, assim como a sua divisBloers de questdes.

Eixos Tematicos Blocos de Questdes Questdes
Sociodemografico| 1 - Dados sociodemograficos 1ap3
Opcao profissional 2 — Es_colha Profissional 24 e 25
3 — Atitudes sobre o “ser professor” 26 a 34
Identitario 4 — Opinides sobre o “ser professor” a3/
Formacao 5 — Em que consiste a formag&o docente? a 438
6 — Dificuldades enfrentadas pelo professo#5 a 50
7 — Préticas em sala de aula 51 a 67

Pratica Docente 8 — Fatores importantes a pratica docente 68 a 75

10 — Fatores importantes a pratica docente76 a 91
Quadro 3: Constituigdo do instrumento de coletdatios

5.6 A Analise dos Dados

Os dados quantitativos foram tratados por meiostigistica descritiva, com o auxilio
do software Sphirfx o qual permite a apresentacdo dos resultadosrmefde graficos e
tabelas, além de fornecer os valores relativos diargitmética e ao desvio padrdo, bem
como fazer analises fatoriais. Os dados qualitatiebtidos por meio da questdo aberta, do
guestionario, foram tratados com o auxilio dasitésnde Analise de Conteudo.

A anadlise de conteudo se trata de um “conjuntcédeitas de analise”, “marcado por
uma grande disparidade de formas e adaptavel aanmpac de aplicacdo muito vasto: as
comunicac¢des” (BARDIN, 2010, p. 33). A andlise daslos qualitativos, efetuada por meio
da andlise de conteudo, de acordo com esta awmmgyreende-se em trés fases distintas,
cronologicamente distribuidas ao longo do desemweinto da pesquisa: primeira fase

consiste da pré-andlise dos dados, seguida de egunda fase em que se fara uma
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exploracdo do material coletado e transcrito. Apstas duas fases iniciais, finalmente o
material coletado, transcrito e revisado é tragdodificado.

Os dados foram classificados em categorias, ar ghtcodificacdo realizada com o
auxilio dosoftware Alcesfe Estas categorias, por sua vez, foram analisatlas da teoria,
com o intuito de identificar as representacéesas®alos licenciandos sobre o objeto do
presente estudo, assim como as dinamicas ideasitério desenvolvimento da identidade
profissional. O software Alceste®foi desenvolvido pela Universidade de Toulose I,
localizada na Franca, com o objetivo de procedanalise automatica de textos escritos,
codificando e separando os discursos em classes.clsssificacdo é realizada em fungéo das
ocorréncias simultdneas, analisadas pelo dicionateono dosoftware A ideia é construir
“mundos lexicais”, a partir da distribuicdo do viogkario apresentado pelo texto analisado.
Esses “mundos lexicais” sdo conjuntos de proposicee se encontram estatisticamente
préximos (CHAMON e CHAMON, 2007).

De acordo com Bardin (2010) a categorizacdo do®dad texto serve para de
fornecer um maior esclarecimento sobre as carstbag do texto, transformando-os
sistematicamente em unidades que permitirdo umerig®s mais pertinente e exata do
contetdo analisado. Ainda para a andlise dos dadio$ou-se a técnica de triangulacdo de

dados que sera exposta a seguir.

5.6.1 A técnica de triangulacéo

O termo triangulacéo teve a sua origem na cartagrséndo inicialmente utilizado na
navegacao e topografia, para a localizacao espiiai determinado ponto que ndo se sabia
exatamente onde se encontrava. Dessa forma, ag@aitbnhecimento da posi¢cdo de outros
dois pontos distintos, tornava possivel a locafivaglo terceiro ponto que se estava
procurando. Em ciéncias humanas e sociais, estacaéfoi utilizada pela primeira vez por
Campbell e Fiske, na area da psicologia, no an@98®. Esses estudiosos se propuseram
testar os resultados obtidos empiricamente, poio ndei diferentes técnicas qualitativas
(MATHISON, 1988; PATTON, 1999; THURMOND, 2001; DUARE, 2009).

Assim, em ciéncias humanas e sociais o termo iadd na forma de metafora, em
alusdo a sua primeira forma de utilizacdo, poisbgetvo de se utilizar esta técnica é
semelhante ao originalmente utilizado na navegagadiferenca é que, neste caso, ndo se

esta interessado em localizar um determinado pomtespaco, mas chegar o mais proximo
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possivel da realidade sobre determinado fato ownieno humano ou social. Nessa

perspectiva, a triangulacao tem sido geralmentsiderada como um processo de utilizagao
de mudltiplas percepcdes para clarificar a repéddile de uma observacao ou interpretacao,
pois ajuda a identificar diferentes realidades (REA2005, p. 454).

Diversas sé@o as possibilidades de uso desta téd¢r@eando ainda variados tipos de
triangulacéo possiveis de serem utilizados. Satr@oa tipos de triangulacdo mais citados na
literatura consultada: a triangulacdo de dadosaagulacado do investigador; a triangulacéo
de métodos; e a triangulacao teérica (THURMOND,120LICK, KANDORF, STEINKE,
2004).

Para este estudo foi utilizada a técnica de trimgdo de dados, por meio da qual os
dados quantitativos foram confrontados com os dayladitativos, possibilitando a sua
aproximacdo, a fim de compara-los com outras psagque analisa-los a luz das teorias que
lhe deram sustentagcdo (representacfes sociais struggfiv identitaria). De acordo com
Thurmond (2001, p. 255), a triangulacdo tem o po&krde expor diferengas Unicas ou
informacdes significativas que poderiam permandesconhecidas, caso fosse utilizada, no
estudo, uma Unica abordagem ou técnica de coletdades. A técnica de triangulacdo

utilizada no presente estudo esta representadarestjpamente na Figura 6.

Suporte
tedrico e
resultados de
outros
estudos

RESULTADOS

Figura 6 — Representacdo esquematica da triangutlecdados.
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Nesse capitulo foi apresentado o percurso metodol&gguido para a elaboracéo do
presente estudo. Inicialmente foram apresentadasapss utilizadas para que os objetivos
fossem atingidos e o questionamento inicial resigondSequencialmente, foi feita a
caracterizacdo da pesquisa e demonstrado as @imcgferencas entre as pesquisas
qualitativas e quantitativas. A partir da exposigadocusda pesquisa, foram demonstrados
os critérios e os célculos para a selecdo da amdstm como 0s procedimentos éticos e
administrativos que antecederam a coleta de dagds a descricdo do instrumento de coleta
de dados, seguiu-se a apresentacao das técniczadas para que os dados coletados fossem
analisados. A apresentacao, bem como a discussaoesioitados encontrados na presente

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

Neste capitulo sdo apresentados os dados refer@ntesacterizacdo do perfil da
amostra, as representacfes sociais sobre o0 “siEspod’, bem como das representacfes a
construcéo identitaria dos licenciandos sobre @sssmo objeto social. Inicialmente s&o
expostos os resultados encontrados a partir dasardh primeira parte da ferramenta de
coleta de dados, a qual consta de questdes abkeitabadas, por meio das quais se buscou
uma apreensao dos dados quantitativos do pressntioePosteriormente sdo apresentados e
discutidos os resultados inerentes a segunda gari@strumento utilizado para a coleta dos
dados, que consiste de uma questdo aberta, por daegual os licenciandos puderam se
expressar livremente sobre o tema indutor.

A tabulacdo dos dados da primeira parte do instntonoi feita com o auxilio do
softwareSphinX’, permitindo a visualizacdo e a discussdo dos daqmstir das frequéncias
absolutas e relativas, dos valores maximos e mgjirdos desvios padrdo, das médias
aritméticas das variaveis analisadas, assim costaafuma correlacdo entre as mesmas. A
partir dos dados obtidos na segunda parte do msfrto, procedeu-se a analise de conteudo
proposta por Bardin (2010), a partir do auxiliccategorizacdo dos dados proporcionado pelo
softwareALCESTE®.

Os dados coletados nas duas partes do instrumanta mencionado sao analisados e
discutidos a seguir, sob o respaldo tedrico e noédgito da teoria das representacoes
sociais, bem como da teoria da identidade, amb#sngentes ao campo tedrico desenvolvido
no ambito da psicologia social. Tendo em vista que,presente estudo, foi utilizada
exclusivamente a média aritmética para determimaedida de posicionamento central dos
valores das variaveis, optou-se em empregar arpafavedia”’, em substituicdo ao termo
“média aritmética”. Trata-se exclusivamente de wpagdo estilistica feita pelo autor, no
intuito de evitar uma escrita repetitiva e, dessmeira, que a leitura do texto se tornasse

enfadonha.

6.1 CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Inicia-se a apresentacdo dos dados e a suas dissusgartir da caracterizacdo dos
Nnossos sujeitos de pesquisa. Dessa maneira, pade-slescricdo dos dados quantitativos

referentes aos sujeitos pesquisados, quanto abdisfo dos mesmos nos cursos de
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licenciaturas, entre as IES pesquisadas, bem cosperiodos em que estavam frequentando
esses 0s cursos. Posteriormente, descrevem-seascatacteristicas gerais referentes ao
género, a idade e ao estado civil, e dos demaectsprelacionados a familia e ao trabalho,
discutindo cada um desses aspectos e relacionandaes trabalhos anteriormente
desenvolvidos, assim como com os dados forneciglos prgaos oficiais do governo.

Este estudo pesquisou um grupo de 580 académieabsgcumados em nove cursos de
licenciaturas, em quatro IES localizadas em SamtaEStado do Para. A Tabela 1 apresenta a
relacdo dos cursos nos quais 0s sujeitos pesgsissiavam matriculados, assim como o

percentual representativo da amostra desses aumgada curso.

Tabela 1 - Cursos pesquisados e respectivos peateile sujeitos.

CURSO PESQUISADO (%)
Biologia 42
Educacéo Fisica 64

Fisica 10
Geografia 22
Historia 33
Letras 20
Matematica 23
Musica 69

Pedagogia 31

Embora se tenha seguido os critérios quantitatpara a selecdo de uma amostra
representativa, a partir da populagédo estudadafangmssivel seguir 0 mesmo critério para
cada um dos cursos pesquisados, tendo em visteeositps éticos que nos condicionam a
utilizar uma amostra de selecao voluntaria. Sersdomg 0s percentuais acima apresentados
foram influenciados pelo maior ou menor voluntasiatbs licenciandos de cada curso, em
participar do presente estudo.

A distribuicdo dos sujeitos entre os periodos doasas pesquisados se encontra
representado graficamente na Figura 7. Pelo fatudealgumas das instituicdes pesquisadas
adotam a periodicidade semestral e outras a aivalindo os curriculos em diferentes fases,
resolveu-se considerar como periodo, para essdoesitano do curso em que o académico
estava matriculado.

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

qguarto e quinto semestres passaram a ser denomsimBdderceiro periodo. Aos grupos
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compostos pelos sexto e sétimo semestres, bem pelmoitavo e nono foram atribuidas as

nomenclaturas de quarto e quinto periodos, respectnte.

PERIODO DO CURSO

2° Periodo 22.4%
3° Periodo

4° Periodo
5° Periodo

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

31,2%

Pode-se observar uma distribuicdo relativamentegpoional entre os periodos
pesquisados, exceto para o quinto periodo, devidéa® de que na maioria dos cursos
pesquisados, os licenciandos poderiam cursar @slaisciplinas previstas no curriculo, em

até quatro periodos anuais.

6.1.1 Género

As mulheres representaram 62% dos sujeitos pesipsisaomo pode ser verificado
na andlise da Figura 8, que revela a distribuigfaiiva dos sujeitos do presente estudo. Uma
primeira explicacdo acerca do maior percentualrféraidesse estudo esta no fato de que elas

representam, de acordo com os dados IBGE (2010aé8,de 51% da populacéo brasileira.

GENERO

Masculino 37,9%
Feminino | 62,1%

Figura 8: Frequéncia relativa de sujeitos distdbaiquanto ao género.

Os percentuais femininos da populacdo brasileinglaaindo nos fornecem dados
consistentes que justifiquem os valores encontramo$10sso estudo. Poderiamos entao,
recorrer aos dados publicados pelo IBGE (2010 d)ltimo Censo da Educacgdo Superior,
gue mais se aproximam dos encontrados no presstidoe pois revela que 57% das
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matriculas do Ensino Superior sdo preenchidas peldiseres. O niumero de concluintes do
género feminino é ainda maior, representando 6@@®universo.

As discussdes com base nos dados demograficosa algstritos, sdo parcialmente
elucidativos, uma vez que apontam relacdo entresatados encontrados e o sistema social
no qual os sujeitos pesquisados estdo inseridos. ridelam, contudo, os importantes
processos historicos que possuem influéncia dinetadinAmica de divisdo de género,
atualmente encontrada na educacdo brasileira, quénisiaram no século XIX e se
consolidaram no século XX. Antes, porém, de apmdnmos as explicacdes histéricas que
levaram ao que a UNESCO (2009) denominou de “ferag@io do magistério”,
apresentaremos o0s resultados de outras pesquigas,objetos foram semelhantes ao desse
estudo.

O elevado percentual de mulheres matriculadas noso€ de licenciaturas,
encontrados nesse estudo, vai ao encontro de quésaglisas, que também tiveram como
sujeitos, académicos de cursos de licenciaturantiio eprofessores que ja se encontravam no
exercicio da docéncia. Embora os valores encordradonosso estudo possuam valores
percentuais um pouco abaixo daqueles encontradopesguisas apresentadas, fica nitida a
predominancia do género feminino entre os licemian Essa predominancia também foi
encontrada nos estudos realizados por Chamon (2008:SCO (2004), Rangel (2008),
Gatti e Barretto (2009), Moreira (2012) e Carvah012).

Na pesquisa de pos-doutoramento desenvolvida pamGh (2003), valeu-se de uma
amostra de conveniéncia composta de 249 alunosgsmfes, 0s quais participavam de um
curso de formacdo na cidade de S&o José dos Cammpesor paulista. As mulheres
representaram quase a totalidade dos sujeitos ldaqesquisa (97,9%). No estudo
desenvolvido pela UNESCO (2004), o qual buscouotraitacar o perfil dos professores
brasileiros, que teve uma abrangéncia nacionafjuad foram pesquisados 5.000 docentes,
dos 27 Estados da Federagdo, demonstrou que asssos representavam 81,3% dos
docentes brasileiros.

As mulheres também se apresentaram como maioriastulo desenvolvido por
Rangel (2008). Nesta pesquisa, caracterizada comestudo transversal, a autora trabalhou
com uma amostra de 964 académicos, matriculadpsimieiro ao uGltimo periodo em cursos
de Pedagogia de uma IES na Cidade de Belém/PAotabdos sujeitos pesquisados, 97,7%
caracterizaram-se como sendo do género feminino.

Moreira (2012) desenvolveu uma pesquisa com professdos anos iniciais do

Ensino Fundamental, da rede publica estadual dal@ste Minas Gerais. A amostra deste
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estudo foi composta de 359 sujeitos docentes, sen@098,1% deles eram do género
feminino. Carvalho (2012), por sua vez, estudotralesversalmente um curso de Pedagogia,
de uma IES do Estado de Minas Gerais, no qual goctmm uma amostra de 161
licenciandos, matriculados do primeiro ao ultimoig#o. Os resultados encontrados também
corroboram com os achados anteriormente desqoibes 97,5 % da amostra foi composta por
mulheres.

A diferenca quantitativa encontrada entre os val@ercentuais do presente estudo,
em relacdo as pesquisas anteriormente descristificprse pelo fato de que este estudo néao
se restringiu aos licenciandos de Pedagogia apEngsianto o curso de Pedagogia prepara
0os professores para atuar na Educacao Infantilnassmo no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, os demais cursos formam professomes gtaar tanto no segundo ciclo do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, bem como etra® areas técnicas, dependendo
area de conhecimento do curso (exatas, naturdisroanas).

Assim, as mulheres sao, em geral, maioria nos su® graduacdo, como
demonstrado nos dados do IBGE (2010), mas a pati&o feminina acentua-se mais ainda
Nos cursos preparatorios de professores para @sigin@is do sistema de ensino brasileiro
(GATTI, 2009). As alunas representam atualmenteb%2do universo de alunos que
frequentam os cursos de Pedagogia e, de acordosalados registrados pelo Ministério do
Trabalho e Emprego, para o ano de 2006, de todgmst®s de trabalho destinados aos
profissionais do ensino, 77% eram ocupados por enesh(GATTI e BARRETTO, 2009).

Em pesquisa desenvolvida pelo IBOPE (2007), encdada pela Fundacéao Victor
Civita, na qual foi utilizado um questionario corerguntas fechadas, aplicado a 500
professores nas cinco Grandes Regifes brasilésgritérios de selecdo, dessa pesquisa,
estabeleciam que o0s sujeitos selecionados devesseformados ha mais de um ano em
curso de graduacdo, ou possuir formacdo em magistér idade entre 25 e 55 anos, e
atuando no Ensino Infantil, Fundamental ou Médi® dados desse estudo revelam, mais uma
vez, a macica presenca das mulheres nas fungoestdscpois 77% da amostra foi composta
por sujeitos do género feminino.

De acordo com a UNESCO (2004. p. 45) a predomiaaiecninina na docéncia tém
suas raizes histéricas, pois se deve “[...] ao atongo mercado de trabalho decorrente da
ampliacdo do atendimento escolar, como também pelaura dos homens por novas
profissdes que ofereciam melhores salarios, qudodaicio da industrializacéo do pais”. E

nesse sentido que Gatti (2009, p. 161) relata gse processo de feminizag&o iniciou com a
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criacdo das primeiras escolas normais, no finaébulo XIX, quando iniciou o recrutamento
das mulheres para o magistério das primeiras letras

Trata-se de um complexo processo de divisdo dallralkentre os géneros, que Apple
(1988) afirma estar dividido em dois eixos, um icaite outro horizontal. No eixo vertical
estariam as diferencas que deixam as mulheres spartagem quanto as condi¢cbes de
trabalho, em relacdo aos homens, enquanto que ® l@xizontal se refere aos tipos
especificos de trabalho que sdo destinados as reslhesses dois eixos se interconectam
para formar as condicdes reais de trabalho a queulieeres estdo inseridas. Esse seria um
processo global que tende a ocorrer nas ocupagd@s guais as mulheres passam a ocupar
majoritariamente, pois como afirma Apple (1998) pkssa a ser considerada de baixa
qualificacdo, exigindo um controle externo (do gowg, além de ter seus vencimentos
remuneratorios reduzidos.

E nesse contexto social e historico, que teve wrigetre a segunda metade do século
XIX e o inicio do século XX, que a funcdo de presfas dos anos iniciais do ensino
fundamental. Ela esta relacionada a maior deperad@materna que os alunos tém na idade
em que se inicia a escolarizacdo, carecendo deresapniidados, 0os quais devem ser-lhes
dispensados pela professora, que passa a desempanpapel associado ao de mée. Assim,
determinadas representacdes do papel materno, ooaroor, a abnegacao, a doacdo e a
paixdo, sdo transpostos para o oficio da profesdd@dJRO, 2011). Verifica-se nessa
transposicdo das caracteristicas maternas, pamngid docente o processo pelo qual
Deshamps e Moliner (2009) denominam de categomzao&ial, que iria desencadear na
feminizagédo da docéncia.

O processo de categorizagdo social conduz a prodig&steredtipos de grupo que,
no caso dos professores, tornam-se visiveis a parassociacdo da funcéo de professora aos
papéis femininos, nos quais a mulher é vista combongssa e desqualificada, possuidora de
um menor prestigio social. Estes estereétiposspdivez podem conduzir ao estabelecimento
de elementos ideoldgicos da docéncia, como a dmideste da profissdo, ou seja, uma
profissdo menos qualificada, que € uma extensdardBor esse mesmo motivo, como afirma
Apple (1988), pode receber uma menor remuneradés pabalhos desempenhados, por se
tratar de um trabalho que ndo exige maiores qoadifies.

Dessa maneira, qualquer mulher poderia desempeashéuncdes de professora de
criancas, uma vez que lhes seriam inatas taistesistcas, ou seja, as mulheres ja nascem
com o potencial de ser méde. E a partir dessasatapdes que a UNESCO (2004, p. 45)

afirma que o processo de feminizacdo do magistgripndo se refere apenas a participagéo
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macica de mulheres nos quadros docentes, mas tarabédequacdo do magistério as
caracteristicas associadas tradicionalmente amileoyicomo cuidado”.

Com o intuito de averiguar se havia alguma altergggcentual na distribuicdo dos
géneros entre os dois tipos de IES pesquisadasedwo-se ao cruzamento dos dados
relativos as duas variaveis: género e curso. DiEgsaa, com o auxilio da Tabela 2 sdo
apresentadas as frequéncias absoluta e relativandiegduos pesquisados de acordo com o

género e o tipo de Instituicdo que frequentavam.

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

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

Do total dos 580 individuos pesquisados 348 (608tavam matriculados em IES
Publicas e 232 (40%) matriculados em IES Privat# houve diferenca significativa
quando relacionamos o género dos individuos conip@ de instituicho que estavam
matriculados, sendo que a predominancia feminimaageve em ambas as instituicdes, com
percentuais de aproximadamente 62%, verificandassen, que os percentuais referentes ao
género nado se alteram, quando se considera orcadanistrativo da instituicao.

Embora esses valores percentuais indiguem umaimé&aninina de licenciandos, sé&o
diferentes dos encontrados nos estudos citadosantente. A diferenca encontrada pode
ser explicada, sobretudo, pelo fato de os estutlosacitados pesquisarem especificamente o
curso de Pedagogia, que por se destinar ao magisi&s “primeiras letras”, ou seja, da
Educacao Infantil e das séries iniciais da Educ&g&ica, a feminizacdo esta mais presente
pelos motivos histéricos e sociais anteriormenfestos.

Pode-se fundamentar a justificativa dada anteriotenao analisarmos os dados da
Tabela 3. Observa-se que curso de Pedagogia é mogsai 0 maior percentual de individuos
do género feminino (88,6%). O curso de Letras ae@mha também essa tendéncia, pois ao
verificamos que apenas 20% dos licenciandos dess® csdo do género masculino,
demonstrando a maior dominancia das mulheres s&acesses dois cursos.

O percentual feminino em quase todos os cursopérisu ao dos homens, excecao
feita ao curso de Mdusica. Nos cursos em que saoaftos os professores para 0s ciclos

educacionais mais avancados, esse percentual satenenais reduzido, aproximando-se
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daquele apresentado pelo IBGE (2010), acerca dalgg@o brasileira. Assim, nos cursos de
Fisica e Educacéo Fisica, as matriculas estdobmaiglistribuidas entre os géneros.

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

GENERO (%)

CURSO . —
Masculino Feminino
Biologia 29,5 70,5
Educacéo Fisica 47,3 52,7
Fisica 42,9 57,1
Geografia 30,4 69,6
Histoéria 37,5 62,5
Letras 20,0 80,0
Matematica 36,7 63,3
Musica 60,3 39,7
Pedagogia 11,4 88,6

Outra explicacao para esses percentuais difere@xi@atre os cursos seria o fato de
que muitos deles, ndo se destinam exclusivamengeapidrmacéo para a docéncia, como € o
caso da Pedagogia, mas proporcionam oportunidagesabdalho em outras areas mais
técnicas. Corroborando com essa ideia, Gatti (2p09158) afirma que “certamente 0s
estudantes dessas areas encontram melhores afertesbalho fora da docéncia”. Esse é o
caso dos profissionais formados nos cursos de @al&ducacéo Fisica, Fisica, Geografia,
Historia, Matematica e Musica que, além de professdessas disciplinas escolares, também
podem atuar como Biologos, ou Profissionais de &¢hiw Fisica, ou Geografos, ou
Historiadores, ou Mateméticos ou Mdusicos, possuidifierentes oportunidades de atuacao
profissional, diversas a docéncia.

Essas areas profissionais oferecem uma dupla opdatie de trabalho, que o
académico, uma vez formado podera optar e, em snci@sos, pode até conciliar a docéncia
com outro trabalho técnico na sua area de formagésses casos, Gatti (2009, p. 160) afirma
gue a escolha da docéncia funciona como umaégpgcie de ‘seguro desemprego’, ou seja,

como uma alternativa no caso de ndo haver poskitigi de exercicio de outra atividade [...]".

6.1.2 Idade

A média da idade dos individuos pesquisados é dm@8, com um desvio padrao de
6,33, considerando-se a data em que os dados tmlatados. Esses dados divergem um dos

encontrados por Gatti (2009), mas demonstram guiaria dos licenciandos pesquisados
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encontra-se na faixa etéria considerada ideal ga@unos de graduacao (18 a 24 anos). A
menor idade encontrada foi de 16 anos e o indivaduo idade mais avancada se encontrava
com 59 anos, sendo que a maior quantidade dodosupd presente estudo se encontrava
com idade de até 30 anos. Estes dados séo simdlquetes apresentados pelo MEC/INEP
(2010), referentes a idade média de matricula @%)ae de concluséo (23 anos) do aluno de
graduacéo.

Ha também similaridade nos dados aqui encontramws, agueles apresentados por
Carvalho (2012), aos estudar os licenciandos decurso Pedagogia no Estado de Minas
Gerais. O percentual de graduandos de Pedagogiadeni®s entre 18 e 23 anos, encontrado
pela autora, foi de 64,9%, sendo que 37,6% dostasijpesquisados se encontravam com

idade de até 20 anos.

IDADE

N&o respos
Menos de 18
De 18 a 20
De 20 a 25
De 25 a 30
De 30 a 35
De 35a40
De 40 a 45
De 45 a 50
50 e mais

44.8%

Figura 9 - Frequéncia relativa de sujeitos distdba por faixas etarias.

A Figura 9 apresentada demonstra o percentualjesgos pesquisados, distribuidos
de acordo com a faixa etaria. Os percentuais desadivergem daqueles encontrados no
estudo desenvolvido por Rangel (2008), no quallasoa do curso de Pedagogia de uma
Universidade de Beléem do Para participaram comeitesj de pesquisa. Naquele estudo, a
média de idade encontrada foi de 39 anos, send@ quaioria dos sujeitos se encontrava
numa faixa etéaria entre 20 e 39 anos.

Analisando-se os dados a partir da média, do degmdodo e da distribuicdo relativa,
produz-se certa homogeneizacdo dos sujeitos, imgedios de detectar algumas nuances

que podem estar ocultas nos detalhes sobre ososupEsquisados. Dessa maneira, com o
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intuito de demonstrar algumas das particularidadesunidades de medida, procedemos ao
cruzamento dos dados referentes as faixas etasmsujeitos pesquisados, com o género,
com o tipo de instituicdo, assim como com O cursogee 0s sujeitos da pesquisa estavam

matriculados, os quais sdo apresentados nas Tahé&as6, respectivamente.

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

GENERO (%)

IDADE : —
Masculino Feminino

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

Os dados da Tabela 4 apresentam o género femiamagequena tendéncia em ser
mais jovem, comparativamente ao género masculieoifita-se que 67% das mulheres se
encontravam na faixa etaria de até 25 anos, engup@ 0s homens que se encontravam
nessa mesma faixa etaria, representaram 60%. @npeat mais elevado de mulheres nas
faixas etarias inferiores parecem estar associadiade de insercdo dos brasileiros no
mercado de trabalho. De acordo com dados do DIEHESEL), aproximadamente 82% dos
brasileiros do género masculino iniciam suas aokd laborais antes dos 18 anos de idade,
sendo que para o género feminino esse percentdalaproximadamente 70%. A insercao
precoce no mercado de trabalho pode influenciatatimente nos planos de continuar os
estudos, principalmente os do ensino superiorefaato-os para um futuro distante que, para
a maioria dos brasileiros, nunca chega.

A tabela 5 apresenta os dados relativos a dist@loudos sujeitos da pesquisa, de
acordo com o tipo de IES em que estavam matricalaBercebe-se que os licenciandos
matriculados em IES publicas possuem uma tendé@ecserem mais jovens, pois 69% deles
encontravam-se na faixa etaria de até 25 anosaatwmgue os matriculados em IES privadas,
considerando-se a mesma faixa etaria, corresporalia@?%. Comparando-se os académicos
que se encontravam na faixa etaria de mais de 88 de idade, verifica-se a tendéncia
inversa, ou seja, nas IES publicas eles represamtaapenas 8%, enquanto que nas IES
privadas esse percentual alcancou 18%.
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Tabela 5 - Frequéncia relativa de sujeitos disidibsi por idade e tipo de IES.

TIPO DE IES (%)

IDADE Publica Privada
Menos de 20 anos 21 18
De 20 até 25 anos 48 40
De 26 até 30 anos 17 18
De 31 até 35 anos 5 7
De 36 até 40 anos 1 4
De 41 até 45 anos 1 3
De 46 até 50 anos 0 2
Mais de 50 anos 1 2
Sem resposta 6 6
TOTAL (%) 100 100

A média aritmética é uma das medidas de posiciont@meentral, referente as idades
dos sujeitos da amostra, para cada um dos cursgsipados. Esse tipo de medida tem uma
desvantagem, pois a média € sensivel aos valotemm®s, que podem se apresentar nos
dados coletados. Dessa maneira, 0 Desvio Padramaé unidade de medida utilizada

associado com a média, que nos fornece a variageatbres em torno da mesma (TRIOLA,
2008).

Tabela 6 — Média e Desvio Padrédo das idades desasuglistribuidos por curso.

IDADE (anos)

CURSO Média Desvio Padrao
Matematica 22,0 2,71
Educacéao Fisica 22,4 5,61
Biologia 22,9 3,83
Musica 23,0 6,63
Fisica 24,0 3,32
Letras 26,3 7,16
Geografia 27,0 6,49
Pedagogia 27,6 9,29
Historia 29,4 8,42

A partir dos dados apresentados na Tabela 6 évpbssrificar as médias das idades
dos sujeitos em cada um dos cursos pesquisadd®, @E%0 0S respectivos desvios padrao
das mesmas. Dessa forma, a percebe-se que a médar de idade foi apresentada pelos
académicos do curso Matemaética, sendo que os aadedo curso de Histdria foram os que

apresentaram a maior média de idade. Os dadoemtdsrao desvio padrdo das meédias da
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idade dos académicos matriculados nos cursos deg&gid, Letras e Histdria indicam que
esses sujeitos foram os que apresentaram a maiaca@de idade.

A Tabela 7 demonstra a distribuicdo dos licenciardacordo com as faixas etarias,
consideradas no presente estudo para cada ummos pesquisados. Considerando as faixas
etarias em que os sujeitos foram distribuidos, gherése que 0s cursos que apresentam o
maior percentual de individuos com idade inferioR% anos s@o respectivamente o de
Matematica (84%), Biologia (72%), Educacédo Fisit2%4), Musica (66%) e Letras (50%).
Verifica-se também que o maior percentual de sagesituados na faixa etaria acima dos 25
anos, esta distribuido entre os cursos de Hist@%), Geografia (21%), Pedagogia (17%) e
Letras (10%).

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

CURSO (%)

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

6.1.3 Estado Civil e pessoas com quem divide a mdra

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

Considerando-se a idade dos sujeitos que se deatarsolteiros, verifica-se uma
idade média de 22,3 anos, sendo que o individus jo@ém possuia 16 anos e o de idade
mais avancada possuia 50 anos. Para os que afinnsaracasados ou que viviam em regime

de concubinato, verificou-se uma média de 29,5 ,as@3do que o individuo mais jovem
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tinha 17 anos e o0 mais velho 54 anos. Os individuesafirmaram ser separados, divorciados
ou desquitados, tinham uma idade média de 39 astado o0 mais jovem com 27 anos e 0
mais idoso com 60 anos. De acordo com os dadosedsocdemografico brasileiro,
divulgados pelo IBGE no ano de 2010, a média deeidia unido entre solteiros é de 29 anos
para os homens e 26 anos para as mulheres, sem@odpde média para a unido conjugal no
Brasil é aos 24,4 anos. Na Regido Norte do paif®dianrde idade para a primeira uniao
conjugal é pouco inferior a do restante do paisepa, aos 23,4 anos (IBGE, 2010).
Corroborando com os dados referentes ao estadf aiviFigura 10 apresenta
informagdes que indicam que a grande maioria dgstes da pesquisa divide a residéncia
com 0s pais ou outros parentes. Da mesma formangisede 17% dos individuos dividem a

moradia com o conjuge e/ou com os filhos.

COM QUEM MORA ATUALMENTE?

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

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

Sozinho 7,8%

Com amigos, compartilhado despesas ou de favo 4,8%
Com colegas em alojamento universitario 0,5%
N&o respos 0,2%

Figura 10 - Distribuicdo dos sujeitos, segundoesspas com quem dividem a moradia.

6.1.4 Tamanho da familia

Quando os sujeitos da pesquisa foram arguidos sotpuantidade de irmaos, mais de
35% deles afirmaram possuir quatro ou mais irmé&ss.que declararam ter trés irmaos
representaram aproximadamente 19% da amostra. G@er28% confirmaram possuir dois
irmaos. Aproximadamente 17% dos pesquisados rewelger apenas um irmao e apenas 4%
alegaram que eram filho dnico.

Os dados revelaram que a maioria dos licenciandgzogeniente de familia
numerosa, a qual € composta geralmente pelospais (nde) e, em média, mais trés irmaos.
Considerando-se apenas 0s sujeitos que declararssniptrés ou mais irmaos, constata-se

que esses individuos representam mais de 54% dos chservados. Esses resultados séo
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superiores aos dados divulgados pela UNESCO (2@34guais revelaram que as familias
dos professores brasileiros sdo formadas por unthandé 3,8 pessoas, ou seja, pelo casal
mais dois filhos (em média). Sao superiores tamb@nédia da taxa de fecundidade brasileira
que, de acordo com os dados do Censo DemografitBGe (2010), € de aproximadamente
dois filhos por mulher (1,86). Em contrapartidesessresultados se aproximam da taxa média
de fecundidade da Regiao Norte do Brasil, quer@als de dois filhos por mulher (2,42).

6.1.5 Trabalho e Rendas Pessoal e Familiar

E relativamente grande a quantidade de sujeitogujsegios que concilia algum tipo
de trabalho com os estudos, conforme demonstrddd-ura 11. Por meio da analise dessa
figura fica evidente a divisdo percentual entrewsitos que trabalham e os que ndo exercem
qualquer tipo de atividade laboral, assim como antjdade diaria de trabalho executada por
aqueles que o fazem. Verifica-se que mais da mekadeostra (52,8%) trabalha pelo menos
um turno diariamente, sendo que mais de 20% deastasijque concilia trabalho e estudo,

dedicam entre dois e trés turnos por dia ao trabalh

TURNOS DIARIOS DE TRABALHO

N&o respos ﬂ 0,5%
Né&o trabalh
Trabalho apenas um turno

46,7%

30,5%
Trabalho dois turnos
Trabalho trés turnos

Figura 11 - Frequéncia relativa dos sujeitos, @edaccom os turnos diarios de trabalho.

Pode-se perceber que, para uma grande parcelajddsspesquisados é exigido um
grande esforco pessoal para estudar, uma vez quesndeles necessitam trabalhar mais de
oito horas diariamente, antes de chegarem aos $amiwversitarios. Comparando-se 0s 0
quantitativo de licenciandos que concilia ou né&batho e estudo entre as IES Publicas e
Privadas, verifica-se um maior quantitativo de wilios que trabalha e estuda entre as IES
Privadas, pois 0s mesmos representam mais de 58% sdeitos pesquisados. Em

contrapartida, o percentual de licenciandos ma#itns em IES Puablicas, que apenas estuda,
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ou seja, ndo executa qualquer tipo de atividadardéhloemunerada, supera os 54% da amostra
pesquisada nessas instituicoes.

Esses dados estdo relacionados as politicas mildieafinanciamento do ensino
brasileiro, as quais centralizam esforcos, soboetpdra Educacéo Béasica. O ensino superior
fica restrito a uma pequena parcela da populagiop @emonstra os dados divulgados pelo
IBGE (2010) em que apenas 7,9% dos brasileirosustagn um diploma universitario. O
mesmo documento revela que, no mesmo periodo, |pd8va% da populacdo de
Santaréem/PA possuia formacdo em nivel superior.st@tmse assim, que mesmo essa
pequena parcela da populagdo que conseguiu obter tilalacdo em nivel superior,
provavelmente precisou empreender um grande esfeepolo que certamente muitos desses
individuos também necessitaram trabalhar paradinaaseus proprios estudos.

Quando interrogados sobre o tipo de atividade &lmpre exerciam, aproximadamente
74% dos sujeitos pesquisados afirmaram nao possp@riéncia de trabalho com a docéncia,
sendo que a atividade laboral exercida era em auméia diversa da educacgdo. Os sujeitos da
amostra que afirmaram ja trabalhar de forma renaul@ecomo professores representaram
aproximadamente 25% da amostra. Dos 144 licencsange afirmaram trabalhar como
professor, 23% havia iniciado esse trabalho ha maiseis meses e menos de um ano.
Aqueles que possuiam experiéncia por um periodopEendido entre um e dois anos,
representaram 19% desse total. Os sujeitos pantitgp que afirmaram possuir entre dois e
trés anos de experiéncia docente, representarandd4¥ial dos licenciandos trabalhadores
com a docéncia, sendo ainda que 20% desse totsliposais de trés anos de experiéncia
docente.

A Figura 12 apresenta a distribuicao de licenciarglee trabalham como professores,
entre os niveis educacionais nos quais desenvavas funcdes docentes. Percebe-se que é
na Educacéo Infantil (Maternal e Pré-escola) e nsirt Fundamental (primeiro e segundo
ciclos) que a maioria dos sujeitos da amostra, yissa de experiéncia docente trabalha
(75,7%). Praticamente a metade dos licenciando%o)48ue desempenham atividades
docentes, o fazem na Educacéao Infantil e no prov@alo do Ensino Fundamental.

A distribuicdo apresentada na Figura 12 se aproginsadados divulgados pelo Censo
Escolar do INEP (2012), relativos ao municipio detd&rém. Esses dados revelam que a
grande maioria dos docentes que ndo possuem foonemgénivel superior (95,4%), exerce
suas atividades, sobretudo, nos niveis elemendaré&slucacéo Basica, mais especificamente
na educacao infantil (15%), no primeiro ciclo dositBo Fundamental (23,5%), no segundo

ciclo desse mesmo nivel de ensino (44,3%) e nasadamultisseriadas (5,7%). O Censo
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revela ainda que os professores do municipio déafsm, que ndo possuem formacdo em
nivel superior e que atuam no Ensino Médio, reptase apenas 3% do total dos docentes

nessa situacao.

NIVEL DE ENSINO QUE ATUA COMO PROFESSOR

Maternal ou Pré Escola _ 13,0%

1° Ciclo do Ensino Fundame Q 35,1%
20 Ciclo do Ensino Fundamen'— 27,6%
EJA

Ensino Médio 14,6%
Ensino Superior
Ensino Técnico

Outro

Figura 12 - Frequéncia relativa ao nivel de enemajue os sujeitos lecionam.

Como complemento aos dados agrupados na Figu@ufird, questao arguiu sobre as
rendas pessoais dos licenciandos, cuja maiori@¥é)3narcou a alternativa na qual confirma
gue 0S mesmos ndo possuiam vinculo empregaticipoteco recebiam qualquer tipo de
remuneracao. A Figura 13 apresenta uma distribuide&aespostas para esse questionamento,
na forma de frequéncias relativas. Analisando-sa &igura, percebe-se que, a maioria dos
sujeitos que declarou auferir algum tipo de provgretios seus trabalhos, recebia uma quantia
equivalente entre um e trés salarios minimos (50,8 percentual de sujeitos que declarou
receber mais de trés salarios minimos representucop mais de 5% do total dos
trabalhadores.

A média da idade dos sujeitos pesquisados que sgstadam € de 22 anos, sendo
gue a idade média daqueles que conciliam trabakgiuelo € de 26 anos. Esses valores sao
superiores aos divulgados na sintese dos indicedorais brasileiros pelo IBGE (2009). De
acordo com esses dados, os jovens brasileiros dates compreendidas entre 18 e 19 anos
gue somente estudam, representam 29,6% de todpudap®0 que se encontra nessa faixa
etaria. O percentual dos que conciliam estudobalina € igual a 22,5% e aqueles que apenas
trabalham corresponde a 23,8% dos jovens que sateam nessas idades. Para a faixa etaria
entre 20 e 24 anos esses percentuais se modifichstaacialmente, pois apenas 9,3% dos
jovens somente estudam, 14,7% estudam e trabalhaaisede 49% se dedicam apenas ao
trabalho, ndo frequentando mais nenhum estabelatonde ensino.



132

RENDA PESSOAL

N&o respos ﬁ 0,2%
N&o tenho renc ﬂ 43,8%

Até 1 salario minimo — 32,2%

Entre 1 e 3 salarios minimos 18,3%

Entre 3 e 5 salarios minimos

Entre 5 e 10 salarios minimo
Acima de 10 salarios minimo 0,0%

Figura 13 - Frequéncia relativa dos sujeitos dedicoom a renda pessoal.

Quanto a faixa de renda dos sujeitos trabalhadeegsica-se por meio da andlise da
Tabela 8 que os maiores rendimentos estdo assecdadmédias mais altas de idades. Esses
valores demonstram que a op¢ao em cursar uma ikterecesta fortemente relacionada com
a possibilidade de um aumento de renda pessoaljah ppderia ser garantida apos a
aprovacao em concurso publico. De acordo com dimtnecidos pela Secretaria de Estado
de Educacdo do Estado do Para o vencimento bapeotkssor em inicio de carreira, no
Estado do Para, no ano de 2012 era de R$ 1.4580Qual se somavam as vantagens
pecuniarias inerentes a funcdo do professor, ditaghb em nivel superior, bem como o
abono oferecido com recursos do FUNDEB, valores tqteizavam mais de seis salarios

minimos.

Tabela 8 — Faixas salariais de acordo com a mé&diagdddes dos licenciandos trabalhadores.

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

A Figura 14 apresenta uma distribuicdo entre ageaftes faixas de renda familiar dos
licenciandos pesquisados. Aproximadamente 88% sidagdlias recebem entre um e cinco
salarios minimos mensais, demonstrando que, ergrande maioria, 0s sujeitos pesquisados
sdo oriundos de familias assalariadas e de lingtadoursos financeiros. O percentual de

familias que recebem até trés salarios minimogresente estudo foi de 61%, sendo que o
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mesmo é superior aos 53% encontrados no estudoatie eGBarretto (2009), no qual as
autoras tracaram o perfil dos estudantes univecstarasileiros das carreiras que conduzem

a docéncia.

RENDA FAMILIAR

Nao respos

Até 1 salario minimo 11,0%

Entre 1 e 3 salarios minimos 50,0%

Entre 3 e 5 salarios minimo 26,9%

Entre 5 e 10 salarios minimd

Acima de 10 salarios minim

Figura 14 - Frequéncia relativa dos sujeitos dedicoom a renda familiar.

Verifica-se que os valores dos proventos recebjiles professores em inicio de
carreira, na rede publica estadual do Para, séerietgs a média salarial das familias dos
jovens matriculados nos cursos de licenciatura ypsados. Quanto a contribuicdo com a
renda familiar, a comparacao entre as duas figiidase 14) demonstra que um percentual
consideravel dos licenciandos contribui com o oegatim doméstico e, que essa contribuicdo
representa uma parcela consideravel na renda démsdlas. Dessa maneira, os dados
encontrados no presente estudo vao ao encontraath@slos no estudo realizado por Gatti,
Barretto e André (2011), no qual as autoras afirnga® a maioria dos licenciandos “[...]
provém, em geral, de setores e familias com memgitat cultural e econdmico em termos
relativos e cujo salério contribui com porcao digativa da renda familiar [...]".

As condi¢cdes econbmicas das familias dos sujegsguyisados se apresentam como
determinantes das necessidades de conciliacdo esitrdos e trabalho, pois a maioria dos
sujeitos pesquisados precisam contribuir com aadadiliar, a0 mesmo tempo em que
buscam uma superacdo ou atenuacdo das limitagdascdiras impostas por meio da
aquisicao de um diploma universitario.

O diploma universitario possibilitaria, entdo, nouibais do que uma ascensao social e
cultural aos sujeitos pesquisados, uma vez que aumyo um horizonte possivel que podera
lhes proporcionar também uma ascensdo econdémiaacénsao cultural se deve pelo fato de
que a maioria dos sujeitos pesquisados, ao ingresseEnsino Superior, atinge niveis
educacionais mais elevados que o seus pais cormmgahegar. Esses achados corroboram

os dados encontrados por Leme (2012) a partir desiodo comparativo entre o perfil dos
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ingressantes nos cursos de Pedagogia e licensatuma Fisica e Matematica, com 0s
ingressantes no curso de Medicina da Universidad&ab Paulo. Nesse estudo a autora
afirma que: “[...] a maioria dos estudantes atrsigiara os cursos de formacao de professores
tem menor renda familiar e supera a escolaridade s ao ingressar em um curso
superior”.

No subitem a seguir sdo apresentados os dadoste®iE escolarizacdo dos genitores
(pais) dos sujeitos estudados, no qual € inicialenerposto o nivel de escolarizacdo de cada
um dos pais desses sujeitos separadamente. Nansegu@sse subitem, procede-se um
cruzamento de com o intuito de verificar as possiwmrrelacdes entre os niveis de
escolaridade dos pais e o0s cursos de licenciaamagiue 0s sujeitos da presente pesquisa

estavam matriculados.

6.1.6 Grau de escolarizagdo dos genitores

Quando analisada a escolarizacdo dos genitorediadrsiandos, verifica-se uma
tendéncia das mdaes possuirem maior grau de egegi@ni em relacdo aos pais. Dessa
maneira, enquanto 35% das mées possuem até o Ensidamental completo, incluidas as
nao escolarizados (3%), o percentual de pais gsgupm no maximo o Ensino Fundamental
completo, igualmente incluidos os nédo escolarizg89), somam 48,3%. Considerando o
percentual dos progenitores possuidores de matotagizacao, percebe-se igualmente que as
maes sao mais escolarizadas, pois aproximadam@&ite delas possui o nivel superior
completo e mais de 32% completaram o Ensino Mdégimndo analisado esse mesmo nivel
de escolarizacdo dos pais, verifica-se que apralamante 9% deles possuem o nivel
superior e aproximadamente 26% completaram o Emgéatho.

A Figura 15 apresenta graficamente a distribuicés dujeitos pesquisados, de
acordo com o nivel de escolaridade do pai de cadaeasses individuos. Verifica-se que a
maioria dos sujeitos é filho de pai que possui wxd nivel de escolarizacdo, sendo uma
minoria 0s que possuem nivel superior. De acorao o8 dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios, realizada pelo IBGE (201 brasileiro atualmente possui uma média
de 7,3 anos de estudo, sendo que na Regido Nopaisiessa média é de 6,6 anos de estudo.
Os homens brasileiros possuem uma média de 7,ldenestudo, sendo que os residentes nos

Estados localizados na Regido Norte essa médi® S @dmos.
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GRAU DE ESCOLARIDADE DO PAI

N&o respos
N&o escolarizac

Ensino Fundamental complet
Ensino Médio incompleto
Ensino Médio completo
Ensino Superior

Ensino Fundamental Incomplg

3,1%
6,2%

26,2%

35,2%

Figura 15: Distribui¢cdo dos sujeitos, de acordo cognau de escolaridade do pai.

Os dados do IBGE (2011) demonstram também quesadievanalfabetismo brasileira

é de 8,6%, sendo que no municipio de Santarém lda/pépulacdo sdo analfabetos, valores

superiores aos encontrados na presente pesquiga,foqude 6,2% de homens nao

escolarizados.

GRAU

DE ESCOLARIDADE DA MAE

N&o respos
N&o escolarizac

Ensino Fundamental complet
Ensino Médio incompleto
Ensino Médio completo
Ensino Superior

Ensino Fundamental Incomplg

0,3%
4,0%

27,2%

32,8%

Figura 16: Distribuicdo dos sujeitos, de acordo cognau de escolaridade da mae.

A distribuicdo do nivel de escolarizacdo da mae slggitos esta representada

graficamente na Figura 16. A andlise dessa figarenjppe verificar que as méaes dos sujeitos

pesquisados possuem um maior nivel de escolarizegparadas aos pais desses sujeitos.

Esses dados vao ao encontro dos publicados pelb ([BGL1), pois o nimero médio

de anos de estudo das mulheres brasileiras € dn@ss sendo que na Regido Norte do pais

essa media € de sete anos de estudo. O percemtoatrado no presente estudo, referente as

maes nao escolarizadas (4,0%), é inferior aos 1d%d de analfabetismo do municipio de

Santarém, bem como dos 8,6% de taxa de analfaloefgsninino brasileiro.

Comparando-se os dados encontrados no presentio esitn os divulgados pelo

Censo Demogréfico de 2010, verifica-se que ostesj@esquisados provém de familias cujo
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nivel de escolarizacdo € superior as medias ndcim&egido Norte, do Estado do Para e do
municipio de Santarém. A quantidade de brasilejtes possui formagédo em nivel superior é
de 8,3%, sendo que na Regido Norte do pais essenpgal € de aproximadamente 5%, no
Estado do Para 4% e, em Santarém, 4,7% da popudggiagcou uma titulagcdo nesse nivel
(IBGE, 2010).

Embora as comparagbes demonstrem que o percerugdrdtores com formagao
superior esteja acima das médias, a maioria dest@jpesquisados atingiram um grau de
escolarizacao superior de seus pais (pai e mamprdgrando assim, que a op¢ao em cursar
uma licenciatura Ihes proporcionou, de certa fonmaa ascensao social e cultural.

Da forma como os dados sdo apresentados nas Fitpirasl6, tendem a mascarar
eventuais diferencas que, por ventura, possamiregigte a escolaridade dos genitores dos
licenciandos matriculados em diferentes cursos.eBse motivo, procedeu-se a uma analise
fatorial de correspondéncia (AFC), com o intuito derificar as possiveis diferencas,
semelhancas e correlagdes entre os niveis de Bdadldos pais dos sujeitos pesquisados e
os diferentes cursos de licenciatura nos quais esgeitos estavam matriculados.

A Figura 17 apresenta uma distribuicdo espacialnmoo de uma AFC que representa
graficamente as correlagbes entre as duas var&ategoricas em questdo: curso de
licenciatura no qual os sujeitos estavam matri@daglo grau de escolaridade desses sujeitos.

Os numeros inscritos dentro dos quadrados amarel@sam o0s possiveis niveis de
escolarizacdo dos genitores dos sujeitos pesquisddoletras dentro dos quadrados azuis
informam 0s cursos nos quais esses sujeitos estaartulados. Os mais baixos niveis de
escolaridade estdo representados graficamente palaseros um, dois e trés, que
correspondem aos nao escolarizados, os que airdinadizaram os estudos no Ensino
Fundamental e os que possuem ou ja finalizaramsm&mi-undamental respectivamente. Da
mesma maneira que 0s numeros mais elevados (qoatom, e seis) representam espacos
associados aos niveis mais altos da escolariz&g@ino Médio ainda nédo finalizado, Ensino
Médio integralizado o Ensino Superior).
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Eixo 1 (9,06%)

i
Eixo 2 (7,45%)

B2 Ba

- MBI

LEGENDA

1 - nfo escolarizado
2 - Ensino Fundamental Incompleto B - Educaciio Fisica
3 - Ensino fundamental Completo C - Fisica

4 - Ensino Médio Incompleto

A - Biologia

D - Geografia
3 - Ensino Médio Completo E - Historia
6 - Superior Completo F - Letras
G - Matematica
H - Musica

I - Pedagogia

Figura 17: AFC entre 0s cursos e o0 grau de esealg@o dos genitores.

A proximidade espacial entre os quadrados azuia&edos demonstra uma maior
correlacdo entre as duas variaveis analisadaso cems que 0s licenciandos estavam
matriculados e o grau de escolaridade de seusogemitDessa maneira, verifica-se que 0s
cursos de Geografia (D), Histéria (E), MatematiGa ¢ Pedagogia (I) sdo 0s mais proximos

ao numero dois, indicando que os pais dos académetriculados nesses cursos sédo 0s que
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possuem o0s graus de escolarizacdo mais baixoglamonados ao Ensino Fundamental
Incompleto.

Confere-se também que a escolaridade dos paisugeitos matriculados nos cursos
de Biologia (A), Educacédo Fisica (B), Fisica (C)Hestéria (H), estd mais fortemente
correlacionada com os niveis educacionais maisaétesy como o Ensino Médio Completo
(5) e Superior Completo (6). Analisando-se o cwisd_etras (F) separadamente, é possivel
constatar que 0 mesmo esta representado aproxireatamo meio do espaco entre 0s
nameros um (1) e trés (3), com uma pequena inélmaara esse ultimo. Isso indica que os
pais dos académicos matriculados nesse curso tampbgsuem baixa escolarizacdo, sendo
gue alguns ndo sao escolarizados e outros (maisnelade) completaram o Ensino
Fundamental.

Na amostra pesquisada, percebe-se uma forte a@oel@ntre os niveis de
escolarizagdo dos pais e a matricula do sujeitodetarminados cursos de formacdo de
professor. Os cursos que se destinam a formacdwadessores generalistas, como o de
Pedagogia, bem como os que formam professores gmamdisciplinas que compdem o0s
curriculos escolares desde os anos iniciais da ddocBasica, como a Matematica, a
Historia, a Geografia e a Lingua Portuguesa (Lpt@sssuem uma maior correlacdo com a
baixa escolaridade dos pais dos licenciandos m&dos nesses cursos.

Em contrapartida, no presente estudo ocorreu umar nreclinacdo para que 0s
genitores dos académicos matriculados nos cursimaeos a formacéo de professores para
as disciplinas mais técnicas, as quais compdemrocelo das séries (ou anos) mais
avancadas da Educacdo Basica, como a Biologia ésieaF possuissem um nivel de
escolarizacdo mais elevado. A mesma tendéncia eecarom 0s cursos destinados ao
desenvolvimento das habilidades artisticas e @ifucomo o de Mdusica e o de Educacao
Fisica, nos quais estavam matriculados académicg@s pais possuiam uma maior
escolaridade.

Como afirmam Gatti e Barretto (2009, p. 166), adogggn cultural dos pais “[...] pode
ser tomada como um indicador importante da bagagdtoral das familias de que provém os
estudantes”. A bagagem cultural das familias dmndiandos, contudo, ndo determinam a
bagagem cultural individual dos mesmos, pois a mdsimsendo adquirida e desenvolvida a
partir das suas interacdes sociais em diferentéseatas, cuja familia representa apenas um
deles. Para Arroyo (2011, p. 126), “a posicédo faminmarcada pela posicdo de classe ou

expressdo concreta da condicdo de classe tem ugjecdw decisiva ndo apenas na
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socializacdo que acontece nas relacdes familiaras,na socializacdo posterior, em outras
Insténcias como a rua e a escola”.

Sendo a escola um ambiente social para a aquisigaapliacdo da bagagem cultural
dos sujeitos, no topico seguinte sdo apresentadibscetidos os dados inerentes ao tipo de

escola e de curso, frequentado pelos sujeitosatzpie pesquisa durante o Ensino Médio.

6.1.7 Tipo de escola e de curso frequentado no EmsiMédio

Nesse subitem sdo apresentados os dados e asdexgsbre o tipo de escola e de
Ensino Médio, os quais 0s sujeitos da presenteumssqursaram. Sendo assim, a Figura 18
apresenta a distribuicdo dos sujeitos pesquisaeéoscordo com o tipo de escola frequentada
no Ensino Médio. Percebe-se que a maioria (83,68¢uLéntou a escola publica durante todo
o Ensino Médio. Esses dados demonstram uma graogemnpdade com os divulgados pelo
IBGE (2011), nos quais se verifica que 85,5% dasrioudas do Ensino Médio estdo
distribuidas na rede estadual de ensino, 1% nameacipal, 1,4% na rede federal e 12,2%
na rede Particular.

Em estudo realizado com 137.001 académicos declatenas em todo o pais, Gatti e
Barretto (2009) encontram uma média de 68,4% @adiandos que cursaram todo o Ensino
Médio em escola publica. Os numeros encontradgeegente estudo sdo muito superiores,
apontando que os sujeitos pesquisados tém umaaeetagito forte com a educacgéo publica,

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

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

Figura 18: Distribuicdo dos sujeitos, segundo o tip escola frequentada no Ensino Médio.
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A condicdo de estudante que tem origem das canpaasgares e que sdo educados
de maneira, quase sempre exclusiva, em escolacpfBlium importante fator contributivo
para a construcdo de uma forma antecipada daddeltide professor. Nesse sentido Arroyo
(2011, p. 126) afirma que “[...] as criancas e jwvelas camada populares, das classes
trabalhadoras e médias, irdo internalizando, seaiao a imagem de professora, professor
como possivel, a seu alcance, como saida alteaiativ

O tipo de ensino médio concluido pelos sujeitoqgpieados esta apresentado na
forma de distribuicdo, na Figura 19. Verifica-s& @$ mesmos concluiram majoritariamente

esse nivel de ensino, no ensino regular de formge&.

TIPO DE CURSO MEDIO CONCLUIDO

N&o respos’ 0,3%
No ensino regul: ﬁ 89,1%
Profissionalizante Técnico 2,8%

Magistério Profissionalizan 5,0%
Supletivo 2,2%
Outro 0,5%

Figura 19: Distribuicdo dos sujeitos, de acordo catipo de curso concluido no Ensino Médio.

A procedéncia educacional dos sujeitos que optantwesar uma licenciatura pode
ser confirmada nos dados apresentados nas Fig8ras1D, pois apontam que a maioria
desses estudantes € proveniente de escolas pubfiemgientou o curso de formacgéo geral no
Ensino Médio. Embora resultados encontrados nepte®studo seguirem na mesma direcao
da pesquisa de Gatti e Barreto (2009), mais de 88686sujeitos pesquisados cursaram o
ensino médio no sistema regular de ensino, enquguono estudo desenvolvido pelas
autoras acima citadas esse percentual foi de apaoemente 53%.

A partir dos dados inerentes a caracterizacao dastam foi possivel verificar que
percentual mais elevado de mulheres em relacdh@osns, para a maioria dos cursos de
licenciatura pesquisados. Esses sujeitos se caracte na sua grande maioria, como jovens
que possuem idades compreendidas até 25 anosingaedavidem a residéncia com os pais,
possuindo renda familiar de até trés salarios nisinviais da metade da amostra trabalha
entre e trés turnos diariamente, obtendo ganhasiaal entre um e cinco salarios minimos,

na sua grande maioria por meio do trabalho docente.
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Quanto aos indicadores socioculturais, confere-se @s maes dos sujeitos
pesquisados apresentaram niveis mais elevados abdargsacdo em relacdo aos pais.
Diferencas consideraveis também foram encontragiasdp se cruzou as variaveis relativas a
escolaridade dos genitores e 0s cursos nos quamscademicos estavam matriculados.
Considerando-se o tipo de escola frequentada nmdiMédio e o tipo de curso realizado
nesse nivel educacional, verificou-se que a gramaeria dos sujeitos da amostra frequentou
exclusivamente escola publica, cursando o ensmdae

A caracterizacdo da amostra, associada ao corgegtal e econémico do municipio
de Santarém, indicam que a opc¢do pela docénciardegura como uma (sendo a unica)
possibilidade de ascenséo para a maioria dos @ujegsquisados, pois como afirma Arroyo
(2011, p. 126) “a imagem gue pOSSUIMOS e NOS p@sBUD categoria, as caracteristicas
sociais que nos definem tém a ver com os limitetfemaés e culturais da origem social a que
a maioria pertencemos”.

Considerando-se que o setor de prestacdo de seweji@articularmente o de servigos
publicos, configura-se como o principal empregagormunicipio, sendo que 0S Servicos
educacionais estéo inscritos nesse setor, a decpode apresentar atrativos que permitam
aos jovens considera-la como uma oportunidadeesdante de trabalho e emprego. No
tépico seguinte sdo discutidos 0s motivos e aeggtie, ha opinido dos sujeitos pesquisados

guiaram suas op¢des em cursar uma licenciatura.

6.2 Eixo da opcéo profissional

Nesse eixo de analise se investiga 0s possiveisiertes contribuintes ou
determinantes para que 0s sujeitos da pesquisasdéme a sua opcao profissional pela
docéncia. Assim, por meio de um bloco contendo dypasstbes fechadas, buscou-se
apreender 0os motivos e as razdes que levaram qaigpedos a optar pela profissdo docente.
A figura 20 apresenta, na forma de frequénciaivalads resultados acerca dos motivos pelos
quais os sujeitos da pesquisa escolheram a doc@&wesaa questdo foi solicitada a resposta
dos licenciandos para a seguinte pergunta: “Povqué escolheu ser professor?”, sendo que
0S mesmos poderiam assinalar mais de uma resplEsiae as 12 opgbes possiveis. As
respostas escolhidas para essa questao correspmnoieuotal de 1.088, demonstrando que

varios dos pesquisados teve mais de um motivo dee @ptar pela docéncia.
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A resposta que a maioria dos sujeitos identificom@ sendo a que mais motivou sua
opcgao em ser professor, ou seja, aquela que demmwmsmotivo principal pelo qual optaram

pela docéncia foi: Para aprender constanteméisga resposta foi escolhida por 158 vezes,

quantitativo correspondente a 14,4% de todas &8 ¥dspostas marcadas pelos sujeitos da
amostra. Esse dado demonstra que uma parcela ean@t dos licenciandos

(aproximadamente 27%) considera que o profess@ntmnha um papel social que esta
intimamente relacionado com o conhecimento e, dess®ira, necessita de uma constante

atualizacao.

MOTIVOS DA OPCAO PELA DOCENCIA

Para aprender constantemente _ 14,4%
Pelas oportunidades do mercado de tral ﬁ 11,8%

Por opgéo 11,5%
Pelo prazer de explicar e se fazer enten 10,5%
Para fazer algo de util a sociedade ﬁ 10,2%
Para formar outras pessoas 8,9%

Para utilizar minhas capacidades 8,3%

Para ter um futuro estavel 7,1%

Sempre sonhei em ser professor
Por falta de opgéo

Para ter autonomia

Para ter responsabilidade

N&o respos

Figura 20: Frequéncia relativa dos sujeitos quantomotivos da opcado pela docéncia.

Verifica-se que uma grande parcela dos licenciaedt&consciente de que o curso de
graduacdo ndo marca o fim do seu aprendizado gi@iasl, que apenas lhes fornecera bases
técnicas, didaticas e pedagdgicas, para a suac@msénicial na profissdo. Demonstram
ciéncia da necessidade do professor estar em otm$tamacéo, que ao longo do percurso
profissional deve frequentar cursos de atualiz&céapacitacdo, os quais |hes proporcionam
uma parte da aprendizagem de que necessitam pararatcomo professores. Nesse aspecto,
a profissdo docente propicia esse “aprender caest@mte”, pois de acordo com Tardif
(2011) o professor constréi saberes diariamentem@io tanto da sua pratica profissional,

como também pelas oportunidades de socializacda guafissdo proporciona.
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Na sociedade contemporénea permeada por forcaderasd, em que as leis de
mercado tendem a ditar as normas e que, quase $addransforma em produto
comercializavel, o trabalho assume uma posicaoralena vida das pessoas. Estando o
trabalho vinculado a producdo de bens de consurate(mmis ou simbdlicos), para que um
individuo possa se inserir ativamente na produg@ssel bens, necessita possuir uma
“bagagem” cultural atualizada e composta, muitagesede conhecimentos especializados.
Esses fatores parecem influenciar de maneira gigtifa nas escolhas profissionais dos

jovens, uma vez que ao optarem por um curso dd siyeerior, as _oportunidades que o

mercado de trabalhose configurou como um dos principais motivos parae

aproximadamente 12% dos licenciandos escolhessgso de licenciatura no qual estava
matriculado.
Dessa maneira, a_opcdpelo curso de licenciatura se apresenta como uma

possibilidade de (re)construcdo de uma identidambitipa, ao_fazer algo util & sociedade

podendo essa utilidade estar associada ao praezsptiear e se fazer entend&rpor meio da

educacdo que esses individuos vislumbram essasbipjdades identitarias, pois formar
outras pessogsode ser algo muito positivo para esses sujes@sjo que para alcancar esse

empreendimento deverdo aprender constantemente

A falta de opc¢adoi, na opinido dos sujeitos pesquisados, um dosvos que levou
apenas 4,4% deles a escolher a um curso de literece, por conseguinte, a docéncia como
sua futura profissdo. De acordo com Arroyo (2011136 e 127), as condi¢des de vida dos
sujeitos estao presentes nas suas escolhas edasi@memm, pois “ndo escolhemos a profissao
gue queremos, mas a possivel”’, uma vez que “k.pjassibilidades ou ndo de estudo sem
trabalho vivenciadas desde a educacao fundameémalutma forca socializadora sobre as
possibilidades e limites de escolhas profissiondisse dado demonstra que uma pequena
parcela dos sujeitos pesquisados tem consciénga lidatacbes impostas pelas suas
condic¢fes sociais, quando da sua op¢do em cursaliegnciatura.

Da mesma maneira, uma pequena parcela dos licensiamonsidera que sua opg¢ao
pela docéncia se deve a autonomia, assim comoisigude responsabilidades inerentes a
profissdo. Quando foram solicitados a marcar asraltivas que indicariam os motivos da sua
escolha por uma licenciatura, apenas 3,5% dostesijpesquisados marcaram a opgao Para
ter autonomiee 2,6% assinalaram Para ter responsabilidad® os motivos principais que

os levaram a optar pela docéncia. Esses dados dgamnque a maioria dos sujeitos
pesquisados nao considera que a docéncia possgusdbe autonomia profissional,

tampouco consideram que as responsabilidades gumi@do sejam atrativas.
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Os dados apresentados na Figura 21 proporcionanvisda geral dos motivos que
levaram o0s sujeitos pesquisados a optarem pelandacécontudo, ndo fazem distingédo
quanto ao curso no qual estavam matriculados. Peio nda Analise Fatorial de
Correspondéncia (AFC), exposta na Figura 21, éypelgserceber que existem diferencas que

se correlacionam com 0S cursos nos quais os leetos estavam matriculados.

Fixo 2 (21,97%) @

®
m@ o m

B 17 Lt

o L

®

His

_ o

Fixo 1 (34,44%)

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

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

@Para ter responsabilidade oPelas oportunidades do mercado de trabalho

Figura 21: AFC entre os cursos e 0os motivos dampeba docéncia.

A escolha da docéncia por falta de opcéo estéadiestte relacionada com os motivos
que levaram os académicos matriculados nos cuesbtatemética e de Fisica a optarem por
ser professor, como demonstrado graficamente nar&igl. Os principais motivos que
levaram os académicos dos cursos de Educacdo Eidwasica a optar por um curso de
licenciatura estdo relacionados a oportunidade edessjeitos usufruirem de um futuro

estavel, associado a possibilidade de fazerem @tgoa sociedade, a partir de suas

contribuicbes como formadores de outras pessoas.
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Os académicos dos cursos de Biologia escolherameéndia preferencialmente pelas
oportunidades que oferecidas pela profisséo, pagaogrofessor aprenda constantemente. O
prazer em explicar e se fazer entender esta diegti@ncorrelacionado com o0s principais
motivos que levaram os académicos de Geografiataremp pela docéncia. A opcao pela
docéncia foi o principal motivo que levou os estida matriculados no curso de Histéria a
escolherem a docéncia como sua futura profissdmpAsgunidades do mercado de trabalho
estdo correlacionadas com os motivos da escolha gmténcia, feita pelos académicos
matriculados no Curso de Letras.

A distribuicdo espacial dos dados apresentadosh@ada Figura 21 demonstra ainda
gue sao os académicos matriculados no Curso deg®gdaos sujeitos da presente pesquisa
gue mais se identificam com a docéncia. Esse fatmmgrovado pela proximidade do curso
(Ped) com os motivos: sempre sonhei em ser profdfoe que por opcdo (G). Isso
demonstra que além de a docéncia ser o sonho ook da maioria desses sujeitos, cursar
Pedagogia foi uma escolha feita por opcao, ou skgafre tantas outras opcdes, essa era
profissdo sonhada pela maioria dos sujeitos méddos nesse curso.

Esses dados vao ao encontro do estudo realizadegtore Barreto (2009), no qual as
autoras demonstram que mais de 65% dos académatasutados nos cursos de Pedagogia
no Brasil, escolnem esse curso porque realmentgjatesexercer a docéncia. As autoras
demonstram também que, em média, nas outras smipciituras (Biologia, Fisica,
Geografia, Historia, Letras, Matematica e Quimié®? dos académicos afirmaram que a
escolha pela docéncia foi motivada porque realmahtejavam desempenhar as funcdes
docentes.

Por meio da andlise da Figura 22 é possivel compraautopercepgdo dos sujeitos,
quanto as capacidades que eles acreditam posgdglas oportunidades que esse tipo de
trabalho pode |Ihes proporcionar. Aproximadamen®s 2®s sujeitos escolheram a docéncia
por acreditarem poder melhorar o ensino, sendooquabalho como professor se apresenta
para eles como prazeroso. O prazer esta relaciotmdbém com as capacidades que
acreditam possuir, como pode ser comprovado ngsoses da Figura 19, em que
aproximadamente 10% dos licenciandos demonstrassteihido a profissdo pelo prazer de
explicar e se fazer entender. O tipo de trabalhoafeazdo da opcao pela docéncia de
aproximadamente 10% dos licenciandos.

Verifica-se entédo que, a opcéo pela docéncia peopwa uma situacao de desconforto
cognitivo aos sujeitos pesquisados, pois as canfiesl e incoeréncias que permeiam essa

escolha sdo fontes de perturbacbes, as quais s@onoedas de dissonancia cognitiva
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(LIMA, 2000). Esse fenbmeno ocorre, em geral, de@ tomadas de decisdes, nas quais
estejam presentes duas cogni¢cdes incompativers €ntbessa forma, o grupo que serve de
referéncia aos sujeitos pesquisados (os profe3sorgsal se apresenta como uma (e talvez a
anica) possibilidade de ascenséo social para ariaaleles, ndo é valorizado, tampouco
reconhecido. Em outros termos, 0s sujeitos da pEsgassumem a possibilidade de
pertencimento a esse grupo desvalorizado, ao optgela docéncia, pois sendo a
representacdo da docéncia um tipo hegemonico, eéi@nd opcdo desses individuos pela

profissao.

RAZOES DA OPCAO PELA DOCENCIA

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

Para ter uma carreira ﬁ%%%

Ter contato com outras pesso 18,0%

O tipo de trabalho %

Figura 22: Frequéncia relativa dos sujeitos quastazdes da opcao pela docéncia.

De acordo com Lima (2000, p. 206), “um estado dssafiancia cognitiva é
psicologicamente desagradavel [...]", fazendo cam g individuo busque alternativas para
diminuir ou eliminar tal estado. As estratégiatiasdas como alternativas para a reducao da
dissonancia cognitiva se apresentam como impodaptecessos tanto para o reforco e
atualizacdo de representacdes previamente corefruédmo para a construcdo de novas
representacdes sociais. Dessa maneira essas ggaa@o permeadas pelos potenciais de
mudanca, pois como afirma Jovchelovich (2011, [2) 20 modo social de representacao €
produzido para manter e para mudar, para abrircespde néo familiaridade controlados e
domesticados pelo ajustamento e pela transformatgoa”.

De uma maneira geral, 0s sujeitos pesquisadosradegaatégias relacionadas com o
prazer que a profissdo pode lhes oferecer, tantsentido de um aprendizado constante,
como pelas oportunidades que séo oferecidas aesgmfno concorrido mercado de trabalho,
bem como pelas possiveis contribuicdes que os nsespoalem oferecer, enquanto
professores, na melhoria do ensino. Essas esaatpgssibilitam que 0s sujeitos efetuarem
uma reducao da dissonancia cognitiva, a0 mesmootempque se identificam com o oficio

escolhido, pois de acordo com Arroyo (2011, p. 127pguém pode optar por um
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determinado trabalho apenas por ser o possivelsparaondicdo social, se dara um processo
de tentativa de identificacdo com esse papel quéesgmpenhar”.

As estratégias utilizadas para a reducdo da dies@néognitiva interessam ao estudo
das representacdes sociais, pois elas possibiéitéamiliarizacdo dos sujeitos com o objeto,
reduzindo a sua complexidade e tornando-o familiatdpico seguinte trata da identificacao
dessas representacoes, reveladas a partir dadeatitios licenciandos frente ao objeto de

interesse do presente estudo.

6.3 Eixo representacional — “ser professor”

Considerando que uma representacdo social &€ coag@s$tés dimensdes: a atitude, o
campo e a informacao (MOSCOVICI, 2012); nesse sabibuscou-se identificar as atitudes
dos licenciandos relacionadas ao objeto de estadpresente pesquisa. De Acordo com
Alves-Mazzotti (2008, p. 25) “[...] a atitude € ais frequente das trés dimensodes e, talvez,
geneticamente primordial [...]". Para Kriger (20£1202) as “[...] atitudes conferem a cada
pessoa uma condi¢ao afetiva peculiar, que inflaeagua percepgéo, avaliagéo e tomada de
decisdo quanto ao modo de agir em face ao objesewliimento”. Para Lima (2000, p. 188)
as atitudes se expressam sempre por meio de ras@ostliativas sobre objetos especificos.
Os sentimentos, associados as representacdes isgsbdb objeto de atitude, “[...] formam
uma estrutura psicoldgica estavel, ativada todavea®s que 0 objeto da atitude for
percebido, recordado, pensado ou simplesmente adgi (KUGER 2011, p. 203).

Para identificar as atitudes dos sujeitos sobrebjet@ “ser professor”, foram-lhes
apresentados nove enunciados associados ao ddipimfitssor, a partir dos quais se solicitou
0 posicionamento dos mesmos. A tabulacdo dos dadasinterpretacdo dos resultados
permitiram a interpretacao tanto da direcdo, commténsidade das atitudes dos licenciandos
para cada um dos enunciados.

A identificacdo das atitudes dos licenciandos sabteer professor”, entretanto, ndo
fornece elementos suficientes para a apreensanadeRS sobre esse objeto, por se tratar de
apenas uma das dimensoes, de sua estrutura trgionah Com o intuito de realocar as
atitudes na sua estrutura original, procedeu-seaagulacdo de dados, comparando-se 0s
dados quantitativos inerentes as atitudes dost@sjetom dados qualitativos coletados a
partir das respostas que os mesmos forneceraninta (questao (aberta) da ferramenta de

coleta de dados.
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A tabela 9 apresenta as atitudes dos licenciancoseklacao ao objeto de estudo da
presente pesquisa. Na primeira coluna da tabelmhzam-se nove enunciados sobre o “Ser

Professor...”, os quais foram apresentados aostosujela pesquisa, solicitando-lhes o
posicionamento sobre cada um deles. Dessa maaeilado de cada enunciado havia uma
escala que permitia a atribuicdo de uma nota (quewa e 1 a 5 pontos), a qual indicaria o
grau de concordancia ou discordancia dos sujettbeesesse enunciado. Ao marcar o valor
cinco, indicaria que o sujeito concordava totalraesdm o enunciado, do mesmo modo que
ao indicar o nimero um nessa escala, estaria déraods a sua total discordancia com o
enunciado. Dessa maneira, a escala possuia a teegsirutura: 5 - concordo totalmente; 4 —

concordo; 3 — nem concordo e nem discordo, 2 -edisc 1 — discordo totalmente.

Tabela 9: Atitudes dos licenciandos sobre o olgesguisado.

Enunciado: ATITUDE (%)
“Ser Professor...” Favoravel Neutra Desfavoravel

E util 98 2 0

E atraente 61 19 20
E dinamico 85 11 4
E complexo 77 13 10
E desafiador 97 2 1

E pesado 75 15 10
E uma profiss&o bonita 88 9 3
Requer criatividade 97 1 2

E valorizado e reconhecido 13 12 75

As demais colunas da Tabela 9 apresentam, entdageswpdtados obtidos pelo
posicionamento dos individuos sobre cada um dosciamps, ou seja, demonstram a atitude
dos mesmos frente ao objeto de interesse dessdoesser professor”. Assim, por meio da
escala utilizada para medir as atitudes dos ssjestmbre os enunciados, foi possivel
estabelecer também a direcdo das mesmas. Foraideradas como atitudes favoraveis as
respostas: concordo totalmente e concordo; apagcigae como neutras as respostas
marcadas como: nem concordo e nem discordo; da angsmneira em que foram avaliadas
como atitudes desfavoraveis as respostas: distot@mente e discordo.

A partir da apresentacdo dos nove enunciados adesaritos aos licenciandos,
verifica-se o estabelecimento das condi¢cfes natasgmra a emergéncia de representacdes
sociais. Inicialmente verificamos a existéncia degrupo social, formado por académicos de
cursos de licenciatura, cujo objetivo comum é aemffio de uma habilitacdo em nivel

superior (por meio de uma licenciatura) que lhessiiite desempenhar o oficio de
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professor. Dessa maneira, os enunciados apressrdadgrupo de licenciandos, obriga-os a
representar o objeto “ser professor”, uma vez goesmo se encontra concretamente ausente
dos mesmos, ou seja, presente apenas na sua formeitgal. Nesse sentido, Moscovici
(2012, p. 61) afirma que “[...] ao tornar o auseptesente, o inabitual, habitual, os
mecanismos representativos desconstroem o que diabamente evidente e refazem a
unidade no universo entre vestigios de universiadss e separados”.

Cada um dos nove enunciados apresentados, analisstEpendentemente um do
outro, possui uma complexidade que Ihe é propoeem, quando analisados em conjunto,
dao uma pequena ideia da complexidade inerentefieio ale professor, assim como do
campo em que a docéncia esta localizada. Dessarmameomplexidade desses conceitos
faz com que ocorra uma dispersao das informacdae soobjeto a ser representado, qual
seja: o ser professor. Essa dispersdao faz com queexcesso de informacdes sobre
determinados aspectos da profissdo, esteja disgoads sujeitos pesquisados, ao mesmo
tempo em que esse excesso gera uma insuficiénciauttas informacdes igualmente
relevantes, conduzindo os sujeitos as incertezagigpdo complexa e desafiadora, porém
bonita e atraente) e ambiguidades (Util, mas desgatla e ndo reconhecida socialmente)
sobre o objeto de interesse, como mencionado pscodci (2012).

Diante da complexidade do objeto, circunscrito namplo e também complexo
campo representacional, os sujeitos ndo dispderacidesos cognitivos para apreendé-los na
sua totalidade, e formar um conhecimento plenoeddidade. E nesse sentido que para
Jovchelovich (2011, p. 75) “[...] ndo existe umpresentacao que possa aprender plenamente
a realidade total de um objeto”. No esfor¢co paranéy uma imagem coerente do objeto, 0os
licenciandos necessitam focalizar apenas algunsctospdesse objeto e/ou do contexto em
que 0 mesmo se encontra.

A focalizacdo ocorre sobre as caracteristicas guapegesentam como mais familiares
e menos ameacgadores aos sujeitos, sendo elaglestdoadas do contexto original em que se
encontravam. Considerando que a maioria dos ssijpé#squisados ndo desempenha ainda o
papel docente, a imagem coerente que possuem @&diser professor”, a qual lhes serve
como modelo representacional, possivelmente € dogoraram dos professores com 0s quais
interagiram ao longo da sua educacdo basica. Negseto, Arroyo (2011, p. 124) pontua
gue as imagens dos professores nos acompanham ates@ssas primeiras aprendizagens,
pois “[...] a figura da professora, do professata8 mais proximas e permanentes em nossa

socializacao”.
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A focalizagdo permite aos sujeitos fazer recortes dbjetos e do mundo que se
encontram objetivados a sua volta. Esses recoethszem a complexidade que |Ihes séo
inerentes, tornando os objetos e os contextodgitels, permitindo, dessa maneira, que 0s
mesmos sejam apropriados pelo sujeito, aproprias&a que Berger e Luckmann (2011)
denominam de subjetivacdo. Assim, apenas algurectaspdo objeto e/ou do contexto sé&o
apreendidos, condicionando o esquecimento das dewreiacteristicas que lhes sao
constituintes.

A partir da solicitacéo para que se posicionassEireso objeto de interesse do grupo
(0 mesmo possui uma relevancia para os sujeitoqummpde), mas que ainda nao lhes é
totalmente conhecido, 0s sujeitos séo colocadoarsiimacao em que necessitam tomar uma
posicdo, ou seja, expressar suas opinides, crenatitides sobre esse objeto social. Nesse
ponto verificamos se estabelecer a ultima condiggeessaria demonstrada por Moscovici
(2012), para a emergéncia de uma representacéal: sm@ressédo a inferéncia. Ao fazerem
inferéncias, os licenciandos potencializam aquetascteristicas que foram focalizadas e
retiradas do seu contexto original.

A partir da analise dos dados apresentados na adbelrelativos as atitudes
demonstradas pelos sujeitos, é possivel perceber @ mesmos se mostraram
majoritariamente favoraveis a quase todos os eadosique |hes foram apresentados. Uma
Unica excecdo encontrada diz respeito ao enuncigskr. professor é valorizado e

reconhecido”, sobre o qual a maioria dos sujekomgstrou desfavoravel.

Valorizada Atraente CompleRanita Desafiadora Util
Reconhecida Pesaddinamica Requer Criatividade

Figura 23: Representacdo grafica da intensidadatidades dos sujeitos.

A intensidade das atitudes dos sujeitos pesquisaslos relagdo aos enunciados
apresentados na Tabela 9, pode ser visualizadanmo da representacdo grafica
demonstrada na Figura 23. Nessa figura, uma setmiahiada para a direita, contendo
palavras relacionadas a cada um dos enunciadoseghogp representa a ordem crescente das
atitudes apresentadas pelos licenciandos. Quants anaireita da figura se encontra a

palavra, maior € a intensidade da atitude dostesjeim relacdo ao enunciado.
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Inicialmente se identifica atitudes indicadorasef@esentacao pelo grupo pesquisado,
relacionadas tanto a desvalorizacdo como a falteedenhecimento da profissdo docente.
Esses resultados adquirem maior nitidez ao se g¢eoca triangulacdo dos dados
quantitativos, relativos as atitudes dos sujeitos) os dados qualitativos coletados por meio
de uma questdo aberta presente na ferramenta ela @ dados, na qual os licenciandos
tiveram a oportunidade de explicitar suas opiniée=cas, valores e conhecimentos sobre o
objeto pesquisado.

Constata-se que essa ndo é uma representacaoufmmsinicamente pelo grupo
pesquisado, uma vez que € um tipo de representggéose encontra difundido e
“cristalizado” na sociedade, como demonstrado es@rglos estudos realizados tanto no Brasil
(ARROYO, 2011; GATTI, 2009; LEME, 2012), como no temor (APLE, 1988;
ZEICHNER, 1993; TARDIF,2008). A difusdo dessa reprégacao € realizada tanto pelos
meios de comunicacao (televisao, livros, revistdaernet) a partir dos resultados de pesquisas
cientificas, assim como pelas comunica¢cfes estalate entre as pessoas, nas interacdes
cotidianas. Uma das consequéncias dessa difus@ savdverificada na baixa atratividade
que a carreira docente vem apresentando atualnfieritedos baixos salarios e da extenuante
carga de trabalho a que os professores sdo subsielidriamente (GATTI, 2009; LEME,
2012).

O contexto, no qual os sujeitos formam essa atitndgativa em relacdo ao
reconhecimento e a valorizacdo da docéncia, podemaes claramente percebido ao se
analisar os dados qualitativos. E 0 que se podeeper no discurso de uma académica de
uma IES Privada, cursando o quarto periodo de Bgdagos professores precisam ser mais
valorizados por parte do poder publico, das escotlis alunos e da sociedade em ger&”
necessidade de valorizacdo e reconhecimento sdaiallocéncia é latente também nas
palavras do académico de Biologia, cursando o skgueriodo, numa IES Privadaa “
realidade a profissao, apesar de sua importancém é valorizada”

A desvalorizacéo e falta de reconhecimento dags@d docente, sdo processos sécio-
historicos construidos ao longo da constituicAcazedade brasileira. Esse processo teve
inicio quando o Brasil era ainda uma col6nia ddaugat e se baseou nos interesses sociais,
politicos e econémicos das classes dirigentesyta gas projetos de colonizacéo, controle
exploracdo, que foram sendo atualizados e recaafigs ao longo do tempo. Dessa maneira,
poder-se-ia dizer que essas representacdes possumragens tipicamente classificadas

como socioldgicas, pois como afirma Vala (200@46), esse tipo de ancoragem se baseia na
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hipotese de que “[...] experiéncias comuns aos masnie um mesmo grupo, decorrentes de
uma mesma inser¢cao no campo das relacdes soastas representacdes semelhantes”.

Contudo, pelo fato da docéncia ser representad@a econa profissdo desvalorizada,
que carece de reconhecimento e, de essa repreégergsi@r simbolicamente cristalizada,
tanto na sociedade brasileira, como em diversaa®sbciedades, esse tipo de representacao
assume as caracteristicas de uma representacéivagaiemo a postulada por Durkheim. De
acordo com Vala (2000, p. 462), uma representagiiva pode também ser classificada
como representacao social, porém, essa represer@ali@itipo hegemaonica por se configurar
enquanto “[...] formas de entendimento e signifisathrgamente partilhados por um grupo
fortemente estruturado (uma nacdo, um partido,igrega) e que estruturam o grupo”.

E nesse sentido que Jovchelovich (2011) afirmansezontexto das esferas publicas
de comunidades tradicionais, como a que servilade para o nascimento o desenvolvimento
inicial da docéncia no Brasil, onde as represee@gdciais hegemonicas sado formadas. As
representacdes formadas nesse contexto social {ydey de exercer grande coergédo sobre
os membros individuais dessas comunidades, tendanddar campos homogéneos de
conhecimento. Esses campos de conhecimento, powvesjadeixam pouca margem de
diferenciacéo entre os individuos, fazendo comagumesmos criem fortes vinculos sociais e
afetivos entre si. A partir da criagdo desses VasGcDS mesmos passam a exercer fortes
regulacdes sobre as interacdes ocorridas entredogduos, criando universos simbdlicos de
poder e de regulacdo, que sdo constantementamadbs por meio de uma comunicacao nao
dialdgica (JOVCHELOVICH, 2011).

De acordo com Bourdieu (2007, p. 11), “[...] ag¢éles de comunicagao séo, de modo
inseparavel, sempre, relacdes de poder que depem@eforma e no conteudo, do poder
material ou simbolico acumulado pelos agentes’udiamente a forma e o contetido das
comunicacoes, que 0s agentes sociais desejosasnguistar € manter o poder, manipulam a
partir de uma comunicacdo ndo dialdgica. Como afidovchelovich (2011), esse tipo de
comunicacao se caracteriza pela falta de reconlkeetimmutuo e pela dominagdo que a
mesma acarreta. A dominagéo surge com o estabeleitirde uma forma Unica e valida de
conhecimento, apropriado pelo dominador e que &hautioridades para ndo somente negar o
conhecimento do outro, como também a sua possitididle comunicacdo. Sendo assim, “o
Eu obedece e segue o Outro porque reconhece adadmique o Outro possui e porgue ha
um forte vinculo emocional entre eles” (JOVCHELOWI011, p. 197).

A atitude dos sujeitos perante o enunciado quenafia ser o professor reconhecido e

valorizado, ndo se altera entre os diferentes gesialos cursos, ou seja, mantém a sua
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direcdo negativa independentemente do periodo we®s Ocorre, contudo, uma pequena
oscilagdo na intensidade da mesma, entre os peridde cursos, como demonstrado
graficamente na Figura 24. A andlise dessa figossipilita verificar uma tendéncia para o

aumento na intensidade da atitude negativa, reladea valorizacéo e ao reconhecimento do

professor, conforme se desenvolvem 0s cursos.

DESVALORIZACAO
E FALTA DE RECONHECIMENTO
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Figura 24: Intensidade variavel da atitude “fakavelorizagdo e reconhecimento” entre os periodos.

O aumento na intensidade dessa atitude sugere ppssjvelmente, ocorra um
acréscimo no sentimento de desvalorizacéo e falt@cbnhecimento profissional, por parte
dos licenciandos, conforme progride o processmdudcdo. Esse aumento no descrédito em
relacdo a valorizacdo e ao reconhecimento da disc&wincide com o periodo pelo qual os
licenciandos entram em contato com a realidadéliaot da profissédo, por meio dos estagios
curriculares. Nesse sentido, Pimenta e Lima (2q1167-68) afirmam “o estagio, ao
promover a presenca do aluno estagiario no cotdi@nescola, abre espaco para a realidade
e para a vida e o trabalho do professor na so@dBIMENTA e LIMA, 2011, p. 67-68).

Entretanto, tendo em vista a natureza transveessedestudo, ndo ha como afirmar
categoricamente que essas diferencas na intensi@tenstrada na Figura 24, sejam
resultados de movimentacfes proporcionadas pelcegso de formacdo. Para tanto seria
necessario o desenvolvimento de uma pesquisa quepachasse o processo de formacéo
académica dos licenciandos do inicio ao fim, oa,sen estudo longitudinal.
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Embora as representacdes hegemdnicas sejam tipitaicunstruidas no contexto de
sociedades tradicionais, como afirma Moscovici @0felo fato de elas oferecerem conforto
e seguranca existencial, esses tipos de sabersjaleiardo de existir, pois 0s mesmos séo
produzidos “[...] para manter e para unir, para@dae para conter, para evitar o nao familiar
e para reafirmar a visdo de mundo dos participar@VCHELOVICH, 2011, p. 199). E
nesse sentido que essas representacbes coletivdseegammoOnicas permeiam o campo
representacional dos sujeitos pesquisados.

Inicialmente essas representacdes estruturam &wpis da imagem do objeto “ser
professor”, baseando-se nas condi¢cbes relacionaddgalta de reconhecimento e a
desvalorizagéo social. Essa imagem faz com quezaoopela docéncia se configure como
contraditéria e a0 mesmo tempo ameacadora aosciirelns, justamente por ndo |hes
propiciar uma identidade pessoal e social valoaZ&ESCHAMPS e MOLINER, 2009).

Como se verificou no subitem anterior, as estraggitilizadas para a reducéo da
dissonancia cognitiva se evidenciam a partir ddsdas positivas dos sujeitos, relativas a
utilidade social da educacdo em geral e do professo especial; a criatividade que o
exercicio da docéncia exige do professor; e aoafidesque se impdem ao professor no
exercicio diario da sua profissdo. Por meio deasagles os sujeitos focalizam sua atencéo
em aspectos especificos da docéncia, os quaigpdnastem valorizar as caracteristicas que
julgam ser especificas da docéncia, bem como r&@@ss0 desempenho profissional por
parte do professor.

Essas estratégias buscam, sobretudo, a transfansgiolica da imagem do
professor, socialmente “enraizada” como sendo deobzalor e prestigio sociais, a qual
ameaca a construcado de suas identidades socieddissipnais. A partir da triangulacédo dos
dados quantitativos apresentados na Tabela 9, sodados qualitativos da questdo aberta,
percebe-se o contexto no qual os licenciandos @mstsuas atitudes em relacdo a profissédo
docente.

A atitude que os sujeitos demonstraram maior piddide, apresentando também
maior intensidade, esta relacionada a utilidadekda docéncia, demonstrando similaridade
com os dados encontrados no estudo de Carvalh@)(2B&ssa pesquisa, a autora realizou
um estudo transversal com 165 académicos do cersedagogia, de uma IES do estado de
Minas Gerais, analisando também essa mesma qué&stas.conclusbes demonstram que a
utiidade da profissdo docente também é centrah puUsS 0S sujeitos de pesquisa,

independentemente do periodo do curso analisado.
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Analisando-se o0 contexto no qual os licenciandotbwm utilidade a docéncia,
verifica-se que se deve ao fato de a mesma estarida num sistema mais amplo, que é
percebido como central e determinante para o dekemento do ser humano: a educacéao.
Sendo assim, a imagem criada para representa#a;$e mais nitida no discurso escrito pelo
académico do primeiro periodo do curso de Musieayrda IES Publica: “onundo gira em
torno da educacédo

E nessa posicdo central que a educacdo fornecenalic@es necessarias para o
desenvolvimento politico, social e econdémico, ca@fiona uma académica do quarto periodo
do curso de Biologia, de uma IES Privada: €éducacdo é essencial para um pais se
desenvolver e ser um pais de primeiro miinessa ideia é consensual para o académico do
quarto periodo de Matematica, de uma IES Publiagya proporciona um pouco mais de
nitidez a imagem, indicando a necessidade de investos e posicionando o professor a
frente desse projeto de desenvolvimentardpo Brasil crescer e se tornar um pais igual aos
de primeiro mundo é preciso investir em educacdo e comeca principaten em
professores

Enquanto imagem que coloca a educacao numa pagd@l, ao redor da qual tudo
gira — analogamente ao paradigma heliocéntric@eadémica do primeiro periodo do Curso
de Pedagogia, de uma IES Privada afirma gueducacéo € a esséncia de uma'yidasim
como o ‘alvo principal na vida de um ser humédndlessa perspectiva a educagdo ndo é
percebida como um meio pelo qual um ser humano pémecar o seu desenvolvimento
pleno, mas, sobretudo, caracteriza-se como unoieiam fim em si mesma.

A centralidade da educacdo na vida do ser humazoctinsigo o papel social do
professor, pois como afirma a académica do primgé&dodo do curso de Musica, de uma
IES Publica: hdo ha educacdo sem professd@onfirmando esse postulado a académica do
quarto periodo do curso de Biologia, de uma IESddd, acrescenta qua profissdo de
professor é importante para a constru¢cdo de um rmundilhof. A importancia do professor
cresce, assim como a sua responsabilidade ao assurmoumbéncia de guiar o curso tomado
pela educacéo, pois como afirma a académica daepdameriodo do curso de Biologia, de
uma IES Privada:& educacéo é colocada em nossas rhaos

Ao ser classificado como o dirigente de um sisteoma é central na vida humana, o
professor pode adquirir os atributos organicos edesistema, pois como considera a
académica do quarto periodo do curso de Biologtaurda IES Publica: o professor @
coracdo do sistema educacional, sem ele nada foatioPode também assumir

caracteristicas misticas, ao ser considerado wd@al” da educacdo, como se refere a
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académica do quarto periodo de Biologia, de umaP&$ica, ao considerar que o professor
realiza ‘0 verdadeiro papel de herdi ou heroina, da educac&u até mesmo alcancar
aptiddes criacionistas, como se refere o acadédusegundo periodo do curso de Educacéo
Fisica, de uma IES Privada, afirmando qoedbcente é muito importante, pois € la que a
vida comeca

O discurso dos sujeitos apresentados acima revetamecimentos provenientes de
sistemas simbalicos relacionados ao mito de umepsoir heroi e salvador da educacao e da
sociedade como um todo. De acordo com Jovcheld2iéhl, p. 186) “[...] o mito distorce,
ou até mesmo totalmente despreza a realidade ddavexterior, o que, longe de diminuir
sua forga, constitui uma das fontes principais el@¢ goder”. Tanto a distorcdo como o
desprezo da realidade podem ser identificados iscardos dos licenciandos que associam a
docéncia a sentimentos relacionados ao amor exagédtsses sentimentos, de acordo com
alguns dos discursos, deveriam condicionar a esqaibfissional, poisé& profissdo exige
doag&o, amor e muitos entram nos seus cursos apmrafalta de opcdb(académico do
terceiro periodo do curso de Fisica de uma IESi¢a)bl

A distorcdo e o desprezo de certas caracteristicasbjeto derivam da focalizacéo,
que permite os sujeitos reduzirem a sua complegidamnando-o menos ameacador. A
desconsideracdo dos aspectos sociais e econonuieasfipenciam na opcao profissional se
torna latente no discurso do académico do quartiogm® do curso de Biologia, de uma IES
Plblica, ao pontuar quesér professor deve deixar de ser uma op¢ao paranquéo
consegue outra coisa em termos de carreira, temsguepara quem quer mesindessa
mesma ideia permeia o universo consensual de olit@sciandos, como é o caso da
académica do quarto periodo do curso de Matemdtécama IES Publica, a qual ratifica que
“nao podemos exercer a profissdo apenas pela rerag@ermu por falta de opcdoTambéem
presente no discurso da académica do primeirogmedo curso de Educacao Fisica, a qual
atesta que o professor devensSmar as pessoas porque gosta e nao por obrigapdo
emprego.

Sendo assim, € a realidade socio-histérica e edoabdos sujeitos que optam em
cursar uma licenciatura que é desprezada e didégrguando os licenciandos se apoiam nos
mitos para construir seus conhecimentos. Essalagl@ié determinada pelo espago ocupado
pelo sujeito na hierarquia social, que de acordo @eschamps e Moliner (2009, p. 121)
“[...] deve ser compreendida em relacdo aos resud® que dispdem os membros dos
diferentes grupos [...]”, sendo esses recursoespondentes “[...] ao capital econdmico e

cultural de que dispdem os individuos”.
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Nesse sentido Arroyo (2011, p. 125) afirma que fessa histéria de pouco mais de
um século de consolidacdo da instrucdo publicaiarimalas professoras e professores tém
como origem 0s setores populares e as camadassn#dias” e, sendo assim, acrescenta
que ser professor “[...] ndo foi nem é algo com geedentificam camadas sociais que tém
outras condi¢cOes materiais e outro universo cuttubadocéncia se configura para a maioria
daqueles que fazem essa opcédo profissional, con& semdo a Unica, oportunidade de
ascensdo econdmica e social, pois como assegutia(ZefX9, p. 164) a docéncia pode ser
interpretada como uma “[...] forma de ascensaoeti®s extratos populares a carreiras mais
gualificadas”.

Por mais que possam parecer formas primitivas éunssmo de conhecimento
ingénua, as distor¢cdes acarretadas pelas recadesrugimbolicas apoiadas nos afetos
permitem a construcdo de saberes, que dao solaebjato representacional, ao mesmo
tempo em que sustentam e reafirmam as identidamesujeitos. Ao categorizar a docéncia
como uma atividade que exigira amor, paixao, doacéma infinidade de outras atitudes e
comportamentos afetivos por parte da daqueles goalictem exercé-la, sdo criadas as
condicbes avaliativas que possibilitam a valorivagio endogrupo (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009).

Essas condi¢bes permitem que sejam estabelecid@snésiras do grupo, as quais
determinardo quem deve e quem ndo deve pertenceesmo. Nesse aspecto, a académica
do segundo periodo do curso de Biologia, de umaREBlica, afirma qued' profissao
docenterequer afinidade, corageme compromissd (grifos nossos), ideia que é reforcada
pela académica do segundo periodo do curso de E&tuddsica, de uma IES Privada ao
acrescentar quesér professor ndo é para qualquer yne sim para aquelas pessoas
corajosas, tolerantes e flexiveéiggrifos nossos).

De acordo com Jovchelovich (2011), o poder dosrealdgaseados nas crencas e nos
mitos esta justamente na sua validacdo e reconéetnpor comunidades e individuos,
sendo que esses conhecimentos podem estar perméadowa funcdo ideoldgica. Essa
funcdo pode ser percebida no discurso da acadédaicprimeiro periodo do curso de
Educacao Fisica, de uma IES Publica, a qual afsenaima solucdondo oferecer vagas na
area das licenciaturas as pessoas gae gostame nao querem exercer a mesma, pois esses
nao serao bons profissiondiggrifos nossos).

Compatrtilhando essa mesma ideia, outra académigainh@iro periodo, do mesmo
curso e da mesma IES, aponta uma solucéo parafesgores que se encontram em efetivo

exercicio, mas que nao possuem as caracteristésagadeis para o pertencimento ao grupo:
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“esses professores devem ser substituidos por ogii®sealmente tenhaprazer em dar
aula’ (grifo nosso). A solugcéo para os problemas rela&tdos tanto ao reconhecimento
profissional, como da educacdo em geral estariselegdo de professores apaixonados pela
docéncia, pois como afirma a académica do seguaidod® do curso de Educacéao Fisica, de
uma IES Privadatlido certamente funcionaria adequadamente se agithabs escolhessem
a profissao popaixad’ (grifo nosso).

Verifica-se nos discursos desses sujeitos, a apgdar do objeto “professor” a partir
da selecdo de determinadas caracteristicas e ddesuantextualizacdo, baseadas em suas
representacdes sociais previamente construidastduwacurso da vida escolar (CHAMON e
CHAMON, 207). A representacdo professor como cedgoum sistema quase organico,
como o herdi que detém o saber e que pode salhdmyuardo o sistema educativo das
mazelas que o assola, desde que exerca o0 seu ofinioamor, paixdo e dedicacéao,
descontextualiza o papel social do professor.

Com base nessas caracteristicas 0 professor assumbEm o papel social de
formador politico e profissional. Enquanto formagotitico, o professoré um formador de
opinides, ajudando os alunos a serem criticos aitea nova visdo(académico do primeiro
periodo do curso de Educacgéo Fisica, de uma IB&da), ‘€ responsavel pela formacgéo de
pessoas, de cidadaos que futuramente podem mudamas de um municipio, de uma vila,
enfim, que poderdo tomar decisdes importantesevaekes que refletirdo consequéncias até
mesmo generalizadagacadémica do quarto periodo do curso de Bioloda uma IES
Publica).

O papel de formador de profissionais de diversaasaé ainda mais central para os
sujeitos, pois 6 professor é o principal agente colaborador daisdade. Ele é responsavel
de formar todos os outros profissiorfa{académico do terceiro periodo do curso de Fisica
de uma IES Publica),é"a profissdo que forma outras profissbéscadémica do quarto
periodo do curso de Biologia, de uma IES Publitsgm eles ndo teria outras profissbes
(académica do primeiro periodo do curso de Musieayma IES Publica)tdda e qualquer
profissional depende de um professor para ser fdghgécadémico do terceiro periodo do
curso de Musica, de uma IES Public&,de um professor que sai um médico, um advogado,
um soldadd (académico do terceiro periodo do curso de EdimegEisica, de uma IES
Privada), € a partir da contribuicdo do professor na vidaahla profissional que obtemos
resultadod (académica do quarto periodo do curso de LetraspielES Publica), uma vez
que sem a presenca do professwdicd’ haveria nenhum outro profissional competente na

outras area%(académica do quarto periodo do curso de Pedagdgiuma IES Publica).
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A reducdo da ameaca a identidade social do grupweopor meio da construcdo da
representacdo social do professor, mediante aifacdb do grupo nos aspectos especificos
da docéncia (utilidade), demonstrando a relevaso@al do objeto, pois como afirma
Chamon e Chamon (2007), o grupo somente sobrewivecgusa da existéncia do objeto
social (nesse caso a docéncia). A emergéncia dasergacdo social, que proporciona uma
reducdo da ameaca identitaria, ocorre quando astasijsdo colocados em situagdo de
presséao a inferéncia, fazendo com que os mesmgsdisalgo no qual possam se apoiar, ou
como afirma Moscovici (2012) ancorar suas repreg@as sociais. Dessa maneira, 0s
licenciandos ancoram suas representacdes tant@spEstos sociais, COmo nos aspectos
pessoais que garantem a existéncia do objeto desergacdo, ou seja, a importancia e a
utilidade social do professor para a sociedade) die criatividade que o professor necessita
ter para atuar na profissao.

Dessa maneira, 0 grupo apresentou uma atitude poaiva e de intensidade mais
forte em relagdo ao enunciado “Ser professor & dtiha vez que ao focalizar a utilidade
social da profissdo, o grupo encontra uma estatégiutora da dissonancia cognitiva, pois a
representacdo da utilidade da educacdo em geralpFofiessor em especial, como agente
socializador, responsavel pelo preparo das gerag@@s novas estd espalhada entre os
diferentes grupos sociais. Percebe-se que o gmmrasuas representacdes sociais sobre o
“ser professor” no carater utilitario da mesmagdseasse aspecto difundido na sociedade, em
diferentes grupos, caracterizando-se como uma ageor do tipo sociologica (CHAMON e
CHAMON, 2003; DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

A Figura 25 demonstra as oscilagfes na intensidadsitude, relacionada a utilidade
do professor, de acordo como o periodo do cursuabos sujeitos estavam matriculados. A
direcédo dessa atitude se apresentou e se mantatiggpdesde os periodos iniciais dos cursos
de licenciatura. Sua intensidade, contudo, sofra lgwe flutuacdo entre o segundo e o
terceiro periodos, decrescendo bruscamente atéadogperiodo, voltando a crescer e
atingindo o seu valor maximo, para o0s sujeitosiagas no quinto periodo dos cursos.

A partir da verificacdo de ha uma oscilacdo nansittade dessa atitude, a mesma
sugere que ela ndo se mantém inalterada durante doso de formacgdo, ocorrendo
movimentagfes importantes, sobretudo, ao final wlrtq e quinto periodos. Esses dados
diferem um pouco daqueles encontrados por Canf@bb2), pois a autora ndo encontrou
maiores oscilagcbes na intensidade dessa atitudes es diferentes periodos do curso

pesquisado.
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Embora indiquem a ocorréncia de importantes moviagées atitudinais durante o
processo de formacdo docente, ndo h4 como exteadres conclusdes sobre 0s reais seus
motivos. Assim, um estudo longitudinal mais aprofasio pode vir a comprovar (ou nao) tais

movimentacdes e indicar 0s seus reais motivos.

SER PROFESSOR E UTIL

4,95

4,90 /
4,85

4,80 /
4,75 \/\\.//

4,70 T T |
0 2 4 b

Figura 25: Variacdo na intensidade da atitude Jsgfessor € Util” entre os periodos.

Outros dois enunciados que demonstraram a conetreaatitudes positivas, cuja
intensidade é tdo alta quanto a discutida anteentep relacionam-se ao desafio e a
criatividade, exigidas do professor durante a suacdo profissional. Embora o desafio possa
indicar algo negativo, ou seja, condicfes indesggague devem ser superadas pelos
professores durante a sua pratica, ele emerge swrsd dos licenciandos como uma
possibilidade de afirmacgéo de suas identidades.

Uma atitude positiva e de intensidade elevada dat&e ao enunciado, demonstra
que os sujeitos enfatizam atributos pessoais qdenpdhes exigir “capacidades especiais”
para superar esses desafios. Essas capacidades sedessarias para superar tais desafios,
adquirindo o significado de uma batalha, como afimacadémico do terceiro periodo do
curso de Fisica, de uma IES Publica: grofissdo docente, principalmente na educacéo
basica € umabatalha cotidiand (grifo nosso). Ao que indica, seriam entdo, essas
“capacidades especiais” que possibilitariam alguagessores (mais habilidosos e capazes)
vencer os desafios, destacarem-se na profissaera sensiderados bons professores.



161

Corroborando a ideia anterior, uma académica a@eiterperiodo do curso de Letras,
de uma IES Privada, anui quedb adianta querer ser professor se vocé néo\eoacao
para lidar com seres humaripsima vez que d profissdo exigdoacaoe amor’ (académico
do terceiro periodo do curso de Fisica, de umaRHSica, grifos nossos), ou como afirma
uma académica do segundo periodo do curso de Bipldg uma IES Publicarréquer
afinidade corageme compromissd e ainda ‘amor, dedicacdoao trabalho e dinamisnio
(académico do primeiro periodo do curso de Musieayma IES Publica, grifos nossos).

E nesse sentido que uma académica do terceiradpedio curso de Educacéo Fisica,
de uma IES Privada, relatahdje em dia é dificil ver um educadprovocador corajosq
guerreiro e que queira de fato mudar a realidade da educggémis o ‘docente para mim é
ser comprometido com a educat@académica do quarto periodo do curso de Pedagdgi
uma IES Publica, grifos nossos), sendo qué&o"“podemos exercer a profissdo apenas pela
remuneracao, por falta de opgdo e sem que desejemaiisorar a educagao a partir de
pequenos gestos que éamor pelo ensind (académica do quarto periodo do curso de
Matematica, de uma IES Pdublica, grifo nosso), enfiacho que tem que tesimor a
profissad (académica do segundo periodo do curso de Balalp uma IES Privada, grifo
NOSso0).

A partir desses atributos, a autoimagem dos profes® do grupo pode ser reforgada,
pois como afirmam: para vencer essa “batalha digua é a docéncia, somente é possivel
para um “guerreiro”, um “escolhido” que tenha aniafhde com a educacéo e seja dotado de
“superpoderes”, 0s quais permitem uma acao coragosapromissada, apaixonada, ou seja,
alguém que se doe para a profissdo. Nessas cosdigdéser professor” se torna uma
atividade desafiadora, que exigira muito daqueles aptarem em seguir essa profissao, ou
seja, a mesma nao serve para aquelas pessoasogi@nndutra opcao de trabalho e desejam
se aventurar como professor. Dotado dessas “cajuiestl e “poderes” quase magicos, o
professor € colocado numa posicdo central e asdodes as responsabilidades pela
educacéo, pois como afirma a académica do terpeifodo do curso de Matemética, de uma
IES Publica: uem faz valer a pena o trabalho é o professor

Sendo assim, a criatividade aparece como um dosipais atributos para que o
professor possa desempenhar o seu oficio de umeinmaficiente e satisfatoria, € o que
demonstra os fragmentos dos textos produzidos paje&os, em resposta a questao aberta:
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[...] Os docentes precisam temais criatividade compromisso dorca de
vontade (Académico de Biologia, cursando o 1° Periodo, nuiBS
Privada). [...] motivacdo e criatividade para ser um bom professor
(Académico de Educacéo Fisica, cursando o 1° Rerfngna IES Privada).
[...] ser mais espontanemostrar criatividadee buscar sempre interagir
com os alunos de forma agradavéAcadémica de Educacdo Fisica,
cursando o 1° Periodo, numa IES Privada). (isgr a criatividade para
lecionar (Académico de Mdsica, cursando o 3° Periodo, nuEsaRUblica,
grifos nossos).

Outra atitude que apresentou valores positivos a imensidade também alta esta
relacionada ao desafio de ser professor, assoei@slabaixos salarios, como demonstra o
discurso de uma académica de Educacao Fisicahdorga4°® Periodo, numa IES Publica:
“Ser professor na sociedade de hoje em dia é unfidepais além da questédo financeira
(baixos salarios) o ‘ser’ professor ja ndo é maislovizado pela propria sociedatle
Associado aos baixos salarios se encontra a eleada de trabalho assumida diariamente
pelo professor, poisos servicos escolares néo se limitam apenas adsabkula, eles tém um
arduo trabalho fora defa(Académico de Fisica, cursando o 3° periodo, niE®aRublica).

E nesse sentido que as caracteristicas objetivadod@ncia s&o percebidas como
complexas e pesadas pelos licenciandos, deviddaém de o professor ter concentrado em
sua profissdo dez mil coisas torna-a muito maiscitliie ser executada(académica do
guarto periodo do curso de Biologia, de uma IESi€a)bOs trabalhos na maioria das vezes
se estendem para além da sala de aula, diminuintonpo destinado ao lazer e/ou ao
convivio com a familia. Esses argumentos estdo nsemdidos tanto no discurso da
académica do quarto periodo, cursando Letras, nE@aublica: b professor possui uma
carga muito grande de responsabilidade em relagd® @unos como nas pontuacdes do
académico do terceiro periodo do curso de Geogddiama IES Publicasé trabalha muito
e ganha pouco e passa o final de semana corrigiratmalhos.

Os problemas causados pela excessiva carga deéhtrabam como pelos baixos
salarios ndo atingiriam apenas os professorestandg®m os alunos, pois, como acrescenta a
académica cursando o quarto periodo de Letras, niiiBa Publica: Os professores
enfrentam muitas dificuldades trabalhando muitasab@or dia, acarretando muito desgaste
tanto com ele, como com os aluhotlm trabalho que se configura, para os sujeitos
pesquisados, como complexo e pesado, requerendmapderdo sujeito que decide optar por
esse oficio: criatividade, esforco, dindmica ena skl aula. O fragmento de texto, retirados
das respostas dos sujeitos, demonstram tambén. que profissdo docente € complexa, pois

requer um esforco a mais por parte do mesmo, assvezrofessor ndo tem um incentivo
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para querer mudar o ensino, por essa falta de ap@dagdgico, financeiro e politico, que
muitos desistem da carreifAcadémcia de Letras, cursando o 3° Periodo, nia8dPrivada,
grifos nossos).

As representacdes sociais sobre a profissdo dodenteadas pelo grupo pesquisado,
estdo ancoradas psicossocialmentefeedbackslo “outro”, ou seja, os sinais emitidos pelos
outros sujeitos que compdem o meio social, no gagalicenciandos estao inseridos, |hes
fornecem os pontos de apoio (as ancoras) que d@loilelades para suas crencas, valores e
opinides sobre esse objeto. Esse € 0 processo méu identificacdo, que segundo
Woodward (2007, p. 64) “[...] buscamos criar alguwwompreensdo de nds préprios por meio
de sistemas simbdlicos e nos identificar com forp@as quais somos vistos por outros”.

Assim, 0s sujeitos pesquisados constroem suassespegdes sociais, a partir das
percepcbes de como 0s outros veem o professor ®fissfpo docente, considerando-a
desvalorizada e carente de reconhecimento sociabjetivam a docéncia, como uma
ocupacao social complexa, que exigem do profesapacidades e habilidades como:
inovacao, criatividade, dedicacdo, entusiasmo,&magmor.

Essas capacidades e habilidades presentes nossdsalos licenciandos, as quais
seriam exigidas daqueles que fazem da docénciaopgéo profissional, apontam para uma
reatualizagdo daquelas caracteristicas simbolie€ionadas com aspectos sacerdotais e
maternos. Essas caracteristicas historicamentdrgias se reconfiguram ao se juntarem
com as exigéncias atuais do novo capitalismo, asgde acordo com Sennett (2010), tornam
as modernas formas de trabalho dificeis de entender

A docéncia no Brasil esteve originalmente reladilena dedicacdo despendida pelos
sacerdotes, no sentido de “salvar’ as almas humanasneio do ensino da doutrina crista.
Com a expulsdo desses sacerdotes, no século Xa8llinulheres assumiram o papel de
educadoras, por terem sido consideradas aptasodaetdatributos femininos, como o amor e
a dedicacdo aos filhos que, de certa maneira, mpaoR o0 papel materno daquele
desempenhado pelos padres jesuitas (GIRALDELLI @R\I2009; LOURO, 2011). As
capacidades e habilidades relacionadas a inovacacriafividade sao inerentes as
transformacdes ocorridas entre as relacbes do haraeno trabalho. Para que o trabalhador
seja competitivo no disputado e escasso mercadwabdalho atual, deve desenvolver tais
caracteristicas, as quais lhes possibilitariameetdr as incertezas inerentes ao mundo
contemporaneo.

A partir dos posicionamentos dos sujeitos pesqasabbre os enunciados acima

sugeridos, demonstrando suas atitudes frente assnose verifica-se a necessidade de
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aprofundar o estudo sobre as caracteristicas qusujeios pesquisados acreditam ser
necessarias ao professor. Tais caracteristicggresemtam como fatores contribuintes para a
(re)construcado da identidade docente desses |jjsgado esses aprofundamentos feitos no

topico seguinte.

6.4 Eixo Indentitario — “Ser Professor”

Neste subitem apresentamos os resultados refemmgo “Ser Professor, por meio
do qual se busca descrever a (re)construcéo i@eatdos licenciandos no decorrer do curso
de graduacédo. De acordo com os dados relativoedib gpciodemografico dos sujeitos da
presente pesquisa, apresentados anteriormenteficaxse@ que 0S mesmos sao
majoritariamente provenientes de familias de bam@ada. A maioria das familias dos
licenciandos se caracteriza pela baixa escolaridbme genitores, assim como por ser
numerosa, possuindo muitos filhos. Como afirma Basps e Moliner (2009, p. 66) “os
individuos tém necessidade de uma identidade dessd& uma identidade social positiva,
isto &, eles tém necessidade de pertencer a gaguimmente valorizados”. As condi¢cdes
sociais das familias da maioria dos sujeitos dastimsugerem que 0sS mesmos buscam uma
imagem mais positiva de si mesmssl{) perante o proprio grupo de pertenca (a familia).

Sendo assim, esses individuos buscam referénaiessajue lhes permitam avaliar
as possibilidades de pertencimento aos grupos Ismige valorizados. Por meio do
pertencimento a tais grupos, os sujeitos vislumbpassibilidades de ascensdo social, bem
como de autoafirmacédo, transformando-se em sujeitdados de identidades (pessoal e
social) valorizadas.

Diversas podem ser as estratégias adotadas pdiggliuros na busca dessa ascenséo
social, sendo que os sujeitos do presente estadfgrae se verifica na Figura 18, a principal
estratégia adotada € a busca por uma formacao sm superior de licenciatura. De acordo
com o estudo da UNESCO (2004, p. 55), é possive] gssociar a construcdo de uma
carreira docente a possibilidade de mobilidade aboppr meio de um processo de
escolarizagcédo ao qual pais e maes dos docentewadgm” (UNESCO, 2004, p. 55).

Quanto aos licenciandos que buscam na graduacamsru;do de uma posicao
profissional valorizada, como forma de ascensadmls@ercebe-se a construcdo da identidade
ocorre por meio da dinamica aquisi¢cao identitdde.acordo com Barbier (apud CHAMON,

2003, p. 41), essas dinamicas sao “[...] caratimassde individuos que tiveram um percurso
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que nao lhes confere reconhecimento social’. Asa@nformacdo pode significar uma
possibilidade de acesso a um grupo de nstetussocial (grupo de referéncia), em relagao
ao seu atual grupo (grupo de pertenca).

Sobre os sujeitos da pesquisa que exercem ou exierceoficio de professor e, dessa
maneira, possuem alguma experiéncia docente, cgeg® que 0s mesmos necessitam obter

uma confirmacao para suas identidades profissipagiguais Ihes serdo garantidas por meio

do diploma em nivel superior, exigido pela legidtagigente. Essa € uma dinamica de

confirmacao identitaria, a qual, de acordo com Rarfapud CHAMON, 2003, p. 41), sdo

“[...] préprias de individuos que ja efetuaram uerqorso de mobilidade, mas que sentem

falta de algumas marcas de reconhecimento soddds atribuem a licenciatura em nivel

superior uma significacdo de legitimacdo do itiner@rofissional e pessoal historicamente

percorrido.

CARACTERISTICAS ESSENCIAIS DO PROFESSOR

Estar sempre atualizado

Ter dominio de conteddo
Comprometimento

Organizado

Dinamismo

Ser exemplo para o grupo de alunos
Ter boa comunicacéo

Formagé&o académica
Flexibilidade

Transparéncia

Ter abertura para o didlogo

Ter uma didatica contextualizada

Assiduidade e pontualidade

Ter capacidade de doagéo para o aluno
Adaptabilidade

Ser enérgico

9,5%
8,3%

Empatia (capacidade de se colocar no lugar do

7, 7%
6,8%
6,7%
6,6%
6,5%
5,4%
5,0%

3,9%

3,5%
3,1%
1,8%
1,5%
0,4%

12,1%
11,2%

Figura 26: OpiniBes dos sujeitos sobre as caratiteax$ essenciais do professor.

As caracteristicas expostas na Figura 26 apreseatamdo como os licenciandos

idealizam a profissédo, a qual Gatti, Barretto e r&n@011) afirmam que “cada vez mais, 0s

professores trabalham em uma situacédo em quegacisstentre a idealizacdo da profissdo e a

realidade de trabalho tende a aumentar, em razammdplexidade e da multiplicidade de

tarefas que sdo chamados a cumprir nas escolas”.
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Para que os expressassem suas opinides, foi adlicitos sujeitos pesquisados que
marcassem, dentre 17 alternativas, as cinco casdittas que julgavam ser essenciais para
um professor. Com base nas respostas recolhidascargse que as principais caracteristicas

que os licenciandos julgam ser essenciais ao p@mfesio: a atualizacA® dominio do

contelido o comprometiment@a organizacde o dinamismo

Quando indicam a necessidade do professor estaoestante atualizagao, apontam o
seu entendimento de que a formacdo do professolcdma com o término do curso de
graduacéo, pois como afirma a académica do terpeniodo do curso de Geografia de uma
IES Publica: & academia ndo supre toda a necessidade de formdegwofessorés Sendo
assim, o académico do terceiro periodo, do cursoGdegrafia, de uma IES Publica
acrescenta queé”necessaria formacado continuada para os profess@starem sempre
atualizados.

A atualizacdo constante dos professores pode idflaenas suas préticas, de maneira
gue desenvolvam novos métodos a serem aplicadosuam aulas, pois como ratifica a
académica do terceiro periodo do curso de Educ&gsioa, de uma IES Publicaps
profissionais devem estar sempre buscando atuatieas estudos para que seu método de
ensino ndo fique ultrapassdtdoEssa ideia é confirmada pela outra académicajudoto
periodo do curso de Pedagogia, de uma IES Prieadafirmar que o professor precisaer
criativo e pesquisar novas formas de melhorar sabalho em sala de aulaAssim, a
atualizacdo serve para ques“professores sempre estejam atualizados comassustos e
busquem inovar, deixar de lado as praticas antigasdar auld (académica do terceiro
periodo do curso de Educacédo Fisica, de uma IESda).

A necessidade de atualizacdo constante por pastprdfessores nao se restringe aos
seus métodos de ensino e as suas praticas emesaldaj uma vez que a sua funcédo esta
investida de um carater politica professor tem que estar sempre atualizado quamtgue
esta acontecendo tanto na sua regido, como no a&l @cadémica cursando o segundo
periodo do curso de Musica, de uma IES Publica)mBama maneira, o professor depende
que se estabeleca uma comunicacdo com seus alpg@s,que possam conduzi-los ao
aprendizado, sendo assing professor deve estar atualizado em certas quegiéea que
assim possa se comunicar com seus alunos de fafemarde, ensinando-os para que tenham
melhor compreensdo dos assuntos aborda@sadémica cursando o segundo periodo, do
curso de Pedagogia, de uma IES Publica).

Outro fator apontado pelos sujeitos pesquisad@s resicionado com as constantes

mudancas tecnoldgicas inerentes ao mundo contengmr@ue obriga o professor buscar
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uma atualizagéo, para que possa acompanhar sewss.alde acordo com o académico do
segundo periodo do curso de Biologia, de uma |IE#ida “cada vez que muda a tecnologia,
o professor precisa constantemente se atualizaa @amompanhar as novas geracfes de
alunos que estdo mais antenatakssim, para 0s sujeitos pesquisados, 0 profegsanisa
além de estar sempre atualizado, deve também ganipado para que possa ter o dominio
dos conteudos a serem ministrados em sua disciplina

O comprometimento do professor assume contextosratis nos discursos dos
sujeitos, podendo estar relacionado com os aluses®aprendizados, com a teoria na qual o
professor se embasa e a sua relacdo com praticenesentido mais amplo, com a educacgéo
de forma geral. Para o académico do primeiro perdmcurso de Educagédo Fisica, de uma
IES Publica, o professor deve teomprometimento para com o aprendizado dos alymmos
seja, de estacomprometido em auxiliar o aluno a compreender mteddo de forma facil e,
se possivel, utilizar maneiras que facilite pardaa turma, sem exclusafAcadémico do
primeiro periodo do curso de Musica, de uma IESi€a)b

Quanto a teoria e a sua relagcédo com a praticagzando o compromisso do professor,
a académica do quarto periodo do curso de Eduddsia, de uma IES Privada, afirma que
“0 docente deve ser comprometido com a teoria aptade e estudada, relacionado com a
pratica e permitindo que o aluno cres¢a em suaeaiear para ser levado a reflexdo e ao
aprendizadt, dessa maneira é unedmprometimento com sua pratica e com a profiss&o q
escolhell (Académica do quarto Periodo, do curso de Educ&gsica, de uma IES Publica).
Essa ideia também é consensual na opinido da amadém quarto periodo do curso de
pedagogia, de uma IES Publica, pois doc¢ente para mim é ser comprometido com a
educacéad (Académica cursando o quarto periodo de Pedagogia IES Publica).

Esse compromisso pode assumir caracteristicas koedboque indicam uma
necessidade organica para o professor, como afirraeadémica do primeiro periodo do
curso de Biologia, de uma IES Privada, que “[a.Jcomprometimento precisa ser o
combustiveljue alimenta o docerite

O dinamismo esta relacionado aos processos coneione#s, desenvolvidos entre
professor e aluno, no sentido de haver a interap&oessaria ao processo de
ensino/aprendizagem. Nesse aspecto uma académicqualto periodo, do curso de
Pedagogia, de uma IES Publica afirma querofessor deve ser mais dinaniiceendo essa
ideia complementada pela académica do primeiroogeyido curso de Biologia, que
acrescenta que o professor precisa ser taip flexivel e proximo dos alunos, pois uma boa

convivéncia significa 6tima taxa de aprendizafjeau seja, s alunos gostam quando o
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professor interage (académica do primeiro periodo, do Curso de Rjapde uma IES
Privada).

Seriam entdo essas dindmicas comunicacionais queporgionariam 0
desenvolvimento do interesse por parte dos aluma,vez quedinamizar é tornar as aulas
atrativas e interessantes ao alunadécadémica cursando o quarto periodo de Matematic
numa IES Publica), ou sejajihamizar a aula € tornar o0 ensino mais atraéritscadémico
cursando o segundo periodo de Biologia, numa IEida). O professor precisa, entéo,
“buscar sempre interagir com os alunos de forma d@vel (Académica cursando o
primeiro periodo de Educacdo Fisica, numa IES ®a)Nasendo dinAmicos, dando
oportunidade de livre expressdo do alun@dcadémico cursando o terceiro periodo de
Musica, numa IES Privada).

A Figura 27 apresenta, de uma maneira homogénmaingio dos licenciandos sobre
as caracteristicas que julgam essenciais pararefasgor. Essa homogeneidade se desfaz
guando se analisa essa mesma opinido, correlackemeadm cada um dos cursos pesquisados
separadamente, como demonstra a AFC apresentada Big

Na legenda dessa figura, localizada abaixo doagraéncontram-se trés colunas de
dados. Os cursos de licenciaturas, nos quais egaupesquisados estavam matriculados,
estdo dispostos na coluna da esquerda, sendo glegl@ale cada um deles se encontra
quadrado colorido. Esses quadrados coloridos ekséiibuidos espacialmente no grafico da
AFC, seguidos da abreviatura de cada um dos coosoesspondentes.

Na segunda e na terceira colunas estdo transastasaracteristicas essenciais do
professor, as quais foram apresentadas aos sujpésgquisados, solicitando-lhes que
escolhessem apenas as cinco que julgassem maigtamtps. As caracteristicas foram
representadas graficamente na AFC por meio de roul@icolorido, contendo no seu interior
uma letra do alfabeto. Quanto maior € a proximidagkee um quadrado representando um
determinado curso e um circulo representando urtexndi@ada caracteristica, indica uma
maior correlacdo entre as caracteristicas que sStasu desse curso consideram como
essenciais ao professor.

A distribuicdo espacial das caracteristicas, qukceaciandos matriculados em cada
um dos cursos pesquisados escolheram como essemziprofessor, indicam a existéncia de
diferencas consideraveis entre 0s cursos. Pareacad@micos matriculados nos cursos de
Matematica, a principal caracteristica que julgan essencial ao professor € a didatica
contextualizada. O dinamismo foi considerado a ataristica essencial ao professor de

Fisica, de acordo com as respostas dos licenciandoiulados nesse curso.
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Figura 27: AFC entre 0s cursos e as caracteriggsenciais do professor.

Os académicos de Biologia consideraram a orgarozagadinamismo como sendo as

principais caracteristicas que o professor dess@ptina deve possuir. Para os académicos de

musica € essencial ao professor ter o dominio daeddo, mas também consideraram

essenciais as caracteristicas relacionadas a pagani, a boa comunicacdo, assim como a

transparéncia.
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Para o grupo de académicos matriculados no cursbettas, o essencial para o
professor é o comprometimento com a profissdo, casdm a abertura ao didlogo e a
atualizacdo constante. No curso de Geografia, @mpercentual de sujeitos acredita ser
essencial o comprometimento com a profissdo, aseimo a capacidade do professor se
colocar na posicao do outro (aluno). Ser o exermppla os alunos e possuir uma formacéo
académica, sdo as caracteristicas consideradasciessepelo grupo de licenciandos

matriculados nos cursos de Educacao Fisica.
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Figura 28: AFC entre os periodos e as caractexsséissenciais do professor.

Para os académicos dos cursos de Pedagogia, osgmofeleve possuir as
caracteristicas essenciais relacionadas a empat@locar no lugar do aluno), bem como ser
flexivel em seus planejamentos e nas suas aulésxiBilidade também foi considerada uma
caracteristica essencial ao professor, pelos li@edos matriculados nos cursos de historia.

Com base nos dados inerentes as caracteristicaglexatas pelos sujeitos como

essenciais ao professor, pode se verificar difeserfocalizacées, que se mostraram
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caracteristicas de cada um dos cursos pesquis@dissfocalizacdes descontextualizam o
objeto “ser professor”, reduzindo a sua complexedaa mesmo tempo em que o transformam
num objeto dotado de maior coeréncia para os esgjeitontudo, como sugere a analise da
Figura 28, as focalizacdes apresentaram difereagie 0os periodos nos quais 0s sujeitos
estavam matriculados.

A AFC apresentada na Figura 28 demonstra claranaeoterréncia de uma distingao
entre as caracteristicas consideradas essenclassligenciandos matriculados nos periodos
iniciais (primeiro e segundo), e as que foram a®rsidas mais importantes pelos demais
académicos matriculados nos periodos intermedi&iofinais dos cursos pesquisados.
Considerando-se a separacéo estabelecida peldasxardenadas (Eixo 2), verifica-se que as
caracteristicas consideradas essenciais aos académatriculados no primeiro e no segundo
periodos, encontram-se localizados no seu ladoesdgjuAssim, as caracteristicas que 0s
sujeitos matriculados no primeiro periodo considema essenciais ao professor, estao
relacionadas com a assiduidade, pontualidade ecidapie@ de doacdo para o aluno, assim
como ao dinamismo e a boa comunicacdo. Para ofrmam@is do segundo periodo, é
essencial ao professor ser transparente e exem@gap alunos, assim como ser organizado e
ter o dominio dos conteudos de sua disciplina.

As caracteristicas consideradas essenciais ao8raias matriculados no terceiro, no
quarto e no quinto periodos estédo distribuidasado direito do eixo acima mencionado.
Dessa maneira, para os sujeitos matriculados weiterperiodo dos cursos pesquisados, 0
essencial o professor possuir uma formacao acadé&méstar sempre atualizado, ao mesmo
tempo em que deve possuir capacidade para a adlapta@bertura para o didlogo. Os
licenciandos matriculados no quarto periodo comaideessencial que o professor seja
comprometido com sua profissdo, possua abertura padidlogo e tenha uma didatica
contextualizada, bem como seja capaz de se cologalugar do aluno (empatia). A
flexibilidade foi a principal caracteristica que sgjeitos matriculados no quinto periodo

consideraram como essencial ao professor.

6.5 Dados Qualitativos

Esse subitem trata da apresentacdo e discussddados qualitativos da presente

pesquisa, sendo que tais dados foram coletadom@ior de uma questdo aberta contida no

questionario utilizado como ferramenta de coletaddéos. Nesta questdo os respondentes
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puderam se expressar livremente, sendo reservadesmaco correspondente a,
aproximadamente, uma lauda para que os mesmosl&ssen a resposta para essa questao.
Sugeriu-se ainda que utilizassem o verso da pagisa, necessitassem de mais espacgo para a
exposicao de suas ideias e opinides.

O objeto de interesse para o estudo da presergeipagser professor) se encontrava
objetivamente ausente para 0s sujeitos pesquisselodp que 0s mesmos necessitaram torna-
lo figurativamente presente enquanto elaboravam sgpostas em cada uma das questdes
fechadas da ferramenta de coleta de dados. Ndoirdei tornar presente, o objeto que se
encontrava inicialmente ausente, permitindo a e&f@@ de uma resposta coerente, 0S
licenciandos se utilizam dos processos de ancoragehjetivacdo, descritos por Moscovici
(2012). A partir do estudo desses dois processpsssgivel acessar 0 universo simbalico e
consensual dos sujeitos pesquisados, assim coesiragegias que 0s mesmos utilizam para
subjetivar o universo a sua volta.

O universo objetivo, inicialmente hostil aos susjté transformado em algo coerente
e menos ameacador, possibilitando a sua apreendgetiga. Esta apreensdo do objeto,
contudo, necessita de uma confirmacao por partediss sujeitos componentes do grupo,
gque ocorre por meio de processos comunicaciongmaréy dessas interagcdes comunicativas,
ocorridas no interior do grupo, o objeto se toramgreensivel aos sujeitos, possibilitando-
lhes a sua reconstrugdo simbolica (BERGER e LUCKMAKO11; JOVCHELOVICH,
2011).

Com o intuito de acessar 0 universo representdcidos sujeitos, de maneira a
permitir o estudo dos processos de ancoragem éivalg@o, que |Ihes possibilitaram dar
respostas coerentes as questdes objetivas doanéeiij utilizou-se uma questao aberta ao
final da ferramenta de coleta de dados. De acoodo Bauer e Gaskell (2010, p. 416) “as
respostas abertas ndo ficam restritas as escaothestegorias feitas pelo pesquisador, como
nas perguntas fechadas”. Essa questao arguiuesgibmdos da seguinte maneira: em sua
opinido, o que precisa mudar na profissdo docente?

Optou-se em fazer um questionamento que nao irsuaiSormulacdo de respostas
diretas e especificas sobre o objeto de interésseando-se assim, uma minima influéncia
do pesquisador na reconstrucado simbdlica do obpetoparte dos sujeitos. Por meio deste
guestionamento genérico, no qual o objeto de issereda pesquisa esta indiretamente
inserido, buscou-se a captacdo das representaQoesssdos licenciandos sobre o “ser
professor”, pois como afirma Vala (2000, p. 467)p&squisador confronta-se, entdo, com a

tarefa de reconstruir a estrutura de uma repregantdispondo apenas do ponto de chegada”.
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De acordo com Bauer e Gaskell (2010, p. 416), astdas abertas “[...] propiciam um
facil acesso a compreensao espontanea dos respesmdem relacdo ao objeto em questédo”.
Nesse sentido, considera-se que, ao manifestareas epinides, crencas, valores e
conhecimentos sobre as necessidades de mudancacéacid, 0s sujeitos pesquisados
expdem suas focalizacdes e inferéncias, haja eig@ssibilidade da captacéo indireta e
espontanea dos seus universos consensuais sdijetade interesse desse estudo.

Dentre os 580 sujeitos que participaram como amaddr presente pesquisa, 506
responderam ao questionamento, expondo suas apiswiee a necessidade de mudanca na
profissdo docente. Os dados coletados por meioadgesstdao foram submetidos ao
tratamento informatizado, utilizando-sesaftwareALCESTE. Esse programa computacional
identificou 506 unidades de contexto iniciais (UGI$ quais correspondem ao numero de
textos elaborados como resposta a questdo aberfaro@ama agrupou os 506 textos
diferentes, num bloco Unico e posteriormente efeaioontagem do nimero de palavras.

Cada palavra do texto foi contada, com o auxilioude dicionario interno ao
programa, sendo cada uma delas identificada congofarma. Dessa maneira, 0 numero de
formas do texto corresponde ao numero exato deviaalacontidas no mesmo. Assim,
considerando que uma mesma palavra pode ser délidaersas vezes, foram identificadas
um total de 17.905 formas no texto compilado dasewte pesquisa. Com base na
identificacdo das palavras, o programa faz a centagumérica daguelas que ndo se repetem
no texto, as quais sao denominadas formas distiNtagexto elaborado pelos sujeitos do
presente estudo foi identificado um total de 2.d8%alavras que ndo se repetem. A partir do
cOmputo e identificacdo das palavras e das fornssitds, osoftwarecalcula a frequéncia
média com que as mesmas aparecem no texto, setéo earcontrada uma média de 7,18
para a frequéncia das palavras nesse estudo.

O total de 2.493 formas distintas foi alocado eri Bidades de Contexto Iniciais
(UCI). A cada uma dessas UCI foi distribuido o asté das formas encontradas no texto,
transformando-se em unidades dotadas de signifieaddessa maneira, passando a ser
chamada de Unidade de Contexto Elementar (UCEY)ataniento dos dados qualitativos
dessa pesquisa identificou 730 UCE, distribuidas @asses distintas pelo programa
ALCESTE. Essa distribuicdo dos discursos nas ddaksefeita com base na proximidade
lexical dos vocabulos que compdem as UCE.

Durante a distribuicdo das UCE entre as classesoftware procede a elimina
daquelas UCE que contém formas desconhecidas oun@oepossuam um significado

contextual que possibilite formar outra classeaiodla que, ndo possuam fungbes gramaticais



174

capazes de alterar os significados dos textos.ndhsa do texto do presente estudo, foram
eliminadas 179 UCE (24,52% do total), por estardasstficadas no grupo de palavras
descritas anteriormente.

As 551 UCE, correspondentes aos 75,48% das formasexto que possuiam
significado proprio, foram distribuidas em quatlasses estaveis e distintas. De acordo com
Nascimento e Menandro (2006, p. 75), as classeenpoger definidas “[...] como um
agrupamento constituido de varias UCE de vocaloulhdmogéneo”. A estabilidade e
homogeneidade séo garantidas pela série de caletdtsados pelo ALCESTE, os quais
distribuem os vocabulos entre as classes, basesnda-proximidade lexical dos mesmos. A
partir dados qualitativos distribuidos nas quatasses de discurso, procedeu-se a andlise de
conteudo proposta por Bardin (2010).

6.5.1 Classificagédo Hierarquica Descendente

As quatro classes estaveis distribuidas peftwareALCESTE estdo apresentadas no
dendograma da Figura 29. Por meio da andlise videsda figura é possivel verificar a
classificagdo hierarquica descendente das -clasSedlistribuicdo das classes nessa
configuracdo esquemaética estd baseada na proxienigadcal dos discursos contidos no
interior de cada uma delas. Os discursos que pmsaue contexto lexical semelhante estao
agrupados no interior de uma mesma classe, formandoontexto que € especifico dessa
classe.

O contexto de cada classe, por sua vez, determisaaaproximidade ou o seu
afastamento em relacdo a outra classe. Assim, @uaats distante esta uma classe em
relacdo a outra, na representacdo grafica da FRfyrenaior também € distancia contextual
das mesmas. Da mesma maneira, a proximidade gradfmaduz tanto a proximidade
contextual entre duas classes, como também a puokgle do contexto dessas classes se
complementarem, para formar um contexto dotadagiéfisados mais amplos.

A partir das consideracdes gerais sobre a dist@lougrafica da Figura 29, € possivel
fazer o primeiro aprofundamento, em direcdo a smalle cada uma das classes
separadamente. Os valores percentuais, contidogsodeos circulos que representam
graficamente as classes, fornecem as informac@es dastribuicéo relativa de UCE entre as

mesmas.
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Figura 29 - Classificacdo hierarquica descendesdecthsses.

Do total das 551 UCE encontradas, 288 estdo alecaa&lasse 4, quantitativo esse
que representa 52,27% e demonstra que a mesmaastedaa como a maior de todas as
classes. O segundo maior agrupamento contextuaidtiibuido a Classe 1, na qual estédo
reunidas 123 UCE, as quais representam 22,32%talo as demais classes foram alocadas
um numero menor de UCE, sendo que na Classe 2agptdjpadas 88 UCE, que corresponde
a 15,97% do total. A Classe 3 se distingue das @epoa ser a menor classe, na qual foram
agrupadas 52 UCE, as quais equivalem a 9,44% dlo tot

O agrupamento dos discursos em quatro classesitdsstiestaveis e homogéneas,
representadas na Figura 29, possibilita verificae @s classes 2 e 4 sédo representadas
graficamente proximas uma da outra, pelo fato de agimesmas contém um conjunto de
palavras formadoras de contextos que se aproximaueese complementam. Do mesmo
modo, as classes 1 e 3 sdo adjacentes entre seyrorem léxicos que tratam de contextos
proximos e complementares.

Embora cada uma das classes contenha contextositediferentes, sendo os mesmos
especificos de cada classe, 0 conjunto represepigds classes (2 e 4) e (1 e 3) formam
subgrupos contextuais distintos com significadgopod As palavras, |éxicos ou vocabulos
(aqui utilizados como sinbnimos) mais recorrentesaxto analisado, estédo relacionados na

Figura 30 e distribuidos na ordem decrescente dguadrado (X), dentro das respectivas
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classes. De acordo como Dancey e Reidy (2006) & tna medida estatistica que possibilita

determinar se ha ou ndo um relacionamento ou ustgiagdo entre variaveis categoricas.

SER PROFESSOR
[ [ I
~_ A
15.97% ek 21,32%
NECESSIDADES DOCENTES PROCESSO ENSINO/APRENDIZAGEM
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sociedade salari+ aplict 0s
educacao materi+ conteundo+ salat
part+ nas ensint+ dinam+
profissional+ didat+ planejamento+ pass+
dess+ incentivot organiz+ aprend+
por apoit+ pratict+ fazendo
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Figura 30 - Dendograma das classes identificagiaagras com maior “qui quadrado”.

No presente estudo, essas variaveis correspondenynd lado, pelas palavras
presentes no texto analisado e, de outro, pelasedade discurso. Assim, quanto mais
proximo da borda superior de cada uma das claspessentadas na Figura 30, encontra-se 0
vocabulo mais elevado é valor encontrado para oXdeg, dessa maneira, maior é a sua

associagcado com a respectiva classe de discurso.
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De acordo com Nascimento e Menandro (2006), umaatasteristicas inovadoras do
ACESTE® é justamente a classificacédo de palavras em omlescente do X2, dividindo-as
em classes distintas. Faz-se um estudo detalhadpatkvras caracteristicas de cada uma das
classes, permitindo nomea-las de acordo com a it&ATEOU 0 contexto em que as mesmas
sdo apresentadas nos fragmentos de texto. Assmmgio da analise das palavras, do valor
encontrado para ode cada uma, assim como o contexto no qual efasmfempregadas
pelos sujeitos no texto original, foi possivel bstacer uma nomenclatura especifica para
cada uma das classes.

As palavras pertencentes exclusivamente a Classstadé relacionadas ao contexto
social, a partir do qual os sujeitos expressam cegsgdade de valorizagdo da profissao
docente. Dessa maneira, a esta classe de discumdada a nomenclatura de Valorizacéo. A
Classe 2 contém palavras pautadas nas caréncexessitades, sobretudo estruturais, para o
desempenho da atividade docente, sendo entdo nardea#strutura. As palavras agrupadas
na Classe 3 estdo relacionadas com o planejamemtxecucdo dos métodos de ensino, na
qual os sujeitos consideram a inter-relacédo emtvea e pratica, sendo entdo nomeada de
Método. A Classe 1 relune os léxicos inerentes adigles pelas quais se desenvolvem as
praticas docentes, a partir das interagdes entpeodsssores e 0s alunos, no ambiente de sala
de aula, sendo entdo a nomenclatura estabeledi@@ssa classe: Praticas Docentes.

Como mencionado anteriormente, o dendograma daagfudemonstra a existéncia
de dois subgrupos ou blocos independentes, quepimreon as Classes 2 e 4 e as Classes 1 e
3 respectivamente. Verifica-se uma maior relac&iwdé entre as Classes pertencentes a cada
um dos dois grupos, assim como a menor relacde astrclasses pertencentes a grupos
distintos. O contexto do primeiro bloco associadigdes interacionais entre professores e
alunos, ocorridas em sala de aula, com os contegidiss métodos de ensino, sendo entéao
denominado de “Processo Ensino/Aprendizagem”. Oursdy bloco agrupa questdes
relacionadas a caréncia de estruturas necessaiasu@orte das atividades docentes,
associadas ao contexto de desvalorizacdo sociptafigsao, recebendo a denominagéo de:
“Necessidades Docentes”.

A pergunta utilizada como questdo aberta, na faméande coleta de dados, possuia
um carater genérico, cuja finalidade inicial erapmrcionar um estimulo aos sujeitos
pesquisados, para que se posicionassem espontanteampartir de uma ampla possibilidade
de respostas. Por meio desse questionamento seubusar condi¢cdes favoraveis, que
permitissem aos licenciandos exporem seus conhets)eopinides, crencas e valores sobre

0 objeto de interesse do presente estudo.
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A ampla possibilidade de respostas permitiu o etalmento da primeira condi¢ao
necessdria para a emergéncia das RS: a dispersafodaacdo (MOSCOVICI, 2012). A
partir dessa condicao inicial, 0os sujeitos necassit direcionar suas atencdes para certos
aspectos especificos do amplo contexto, na teatates formularem respostas coerentes,
ficando estabelecida a segunda condicdo: a focalzaA necessidade de realizar a
focalizacdo de deve ao fato de que “[...] o conmheato humano é uma forma de
representacdo que nunca captura plenamente adéokalido objeto” (JOVCHELOVICH,
2011, p. 76).

Ao focalizar em aspectos especificos do objet@mnaptexidade do mesmo é reduzida,
acarretando na sua simplificacdo e criando as lpbdades para o surgimento da terceira
condicdo: a pressdo a inferéncia. Dessa maneirb¢cesxiandos sdo pressionados a fazer
inferéncias sobre o objeto “professor”, uma vez égge objeto possui significativa relevancia
na vida desses sujeitos. A relevancia do objeto psefessor” se trata de uma construcao
histdrica e social, por meio da qual os sujeitasstrairam (e continuam incessantemente a
reconstrui-lo) simbolicamente, ao longo dos prazessenominados de socializacao
secundaria (BERGER e LUCKMANN, 2011).

Tais processos ocorreram, inicialmente, duranteao®s anos de escolarizagdo, nos
quais o0s sujeitos tiveram iniUmeras possibilidadgesrdrar em contato com esse objeto, o qual
permeia praticamente todas as relagbes em salalalefapartir da opcdo em cursar uma
licenciatura, esse objeto deixa de ser algo extamsujeito, passando a compor o seu “Eu”,
ou seja, a fazer parte da sua constituicdo enquaujsto, a constituir uma das muitas
possiveis identidades sociais que necessitam unsiacie (re)construcdo (HALL, 2006).

As inferéncias sobre o objeto em questdo mateairalim-se na forma dos textos
produzidos pelos sujeitos, em resposta ao questiema que |lhes fora feito por meio da
questao aberta, contida na ferramenta de coletdades. Tais textos foram submetidos ao
tratamento estatistico, que resultou nas quatssetadistintas de discurso, apresentadas nas
Figuras 29 e 30.

Cada classe contém diferentes agrupamentos sirabplis quais correspondem as
diferentes focalizacbes e inferéncias produziddsspsujeitos, sobre o objeto pesquisado,
possibilitando o estudo dos processos representsidO estudo dos processos formadores
das representacdes sociais se procede a segaitjradp andlise do conteudo lexical de cada
uma das classes de discurso. Para a analise deudontconsiderou-se inicialmente a
separacao lexical dos discursos em dois blocostdist o primeiro composto pelas Classes 2

e 4 e 0 segundo composto pelas Classes 1 e 3.
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A partir da andlise do conteudo lexical do primdilaco, inicia-se a analise da Classe
4, que trata das necessidades de valorizacdo @ogené sequencia, da Classe 2 que contém
elementos inerentes as necessidades estruturaisopdesempenho do oficio docente. O
conteudo do segundo bloco é analisado e, sequerecitd se procede a analise de conteudos
da Classe 3, que trata dos métodos de ensino,Gtadae 1, que possui elementos lexicais
inerentes a pratica docente.

6.5.2 Primeiro Bloco — Necessidades Docentes

O primeiro bloco, composto pelas classes 4 e aeraproximadamente 68% de todos
os discursos analisados. Os léxicos que compdeas esms classes revelam as inferéncias
realizadas pelos sujeitos pesquisados, a partirsdas focalizagbes sobre os elementos
estruturantes da profissdo docente. Especificamemssas duas classes de discurso, 0s
licenciandos focalizam as necessidades de mudaacarafissdo docente, a partir das
condicOes objetivas e simbdlicas, pelas quais tepsor se depara durante o desempenho de
suas atividades laborais.

Os discursos desse subgrupo evidenciam que aorboses explicacdes capazes de
dar sentido a realidade, os sujeitos focalizamlementos relacionados ao reconhecimento
profissional. Dessa maneira, 0s léxicos “reconhenioi e “respeito” estabelecem uma
ligacdo entre as duas classes de discurso que eampdprimeiro subgrupo, possuindo,
entretanto, um sentido diferente em cada uma deksses. Enquanto a Classe 4 se relaciona
as necessidades de valorizacdo da profissdo dogeites diferentes 6rgdos e agentes da
sociedade, a Classe 2 estd associada as condigfeturais, tanto objetivas como
simbdlicas, consideradas precarias, sob as quiEsempenhada a atividade docente.

A triangulacéo dos dados qualitativos, agrupadogrimeiro subgrupo, com os dados
guantitativos inerentes as atitudes dos sujeitrgdrao enunciado “ser professor € valorizado
e reconhecido”, apresentados anteriormente na d &elossibilita o aprofundamento acerca
dos motivos para tais atitudes serem tao intensanmexgativas. Nessa perspectiva, analisa-se
a seguir, de maneira separada, o contetdo lexécehda uma das duas classes que compdem
0 primeiro subgrupo, iniciando-se pela Classe 4.
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6.5.2.1 Classe 4 — Valorizacao

A presente classe de discurso contém os elemertdimadores do contexto percebido
pelos sujeitos pesquisados, no qual ocorre o dek@mento das atividades docentes. Tais
elementos se tornam visiveis, ao se efetuar umésandreliminar das palavras mais
utilizadas nos fragmentos de texto, que compde@E alocadas nessa classe. Assim,
efetuando-se uma contagem das palavras utilizaalasnmstrucéo desses fragmentos, chegou-
se ao seguinte resultado: o léxico “profissdo” domais recorrente de todos, escrito 191
vezes;, as palavras “valorizacdo” e “desvalorizac@iepresentaram o0 segundo maior
guantitativo, ocorrendo 135 vezes; os termos “d‘ea “educador” foram utilizados 98
vezes.

Verifica-se que os termos “profissdo”, “docente™ezlucador” sédo utilizados nos
fragmentos do texto, para designar o sujeito dagbess. Os léxicos “valorizacdo” e
“desvalorizacéo”, por sua vez, servem como adjstpara esse sujeito, caracterizando o “ser
professor” como um oficio que se encontra deswadd, ou como uma profissdo que
necessita de valorizacdo. Sobre 0s aspectos mdaie a valorizacdo do professor da

educacéo basica, Gatti e Barretto (2009, p. 252haf que:

passa pela propria formacdo dos docentes e peladicdes de carreira e
de salarios vinculados a ela, bem como pelas cd@edicconcretas de
trabalho nas escolas, politicas que visem contripara o desenvolvimento
da profissionalidade (competéncia, qualificacdo snaprofundada) e da
profissionalizacdo dos professores demandam a agfer de alguns
entraves para o exercicio da docéncia na direcaoné¢horia da formacgéo
e das aprendizagens das novas geracdes (GATTI &BRRO, 2009, p.
252).

As demais palavras, presentes nos fragmentos tte t&xnplementam o sentido geral
assumindo pelos Iéxicos anteriormente citados,csgneé 0 seu uso ocorre de uma maneira
menos intensa, auxiliando, porém, no sentido geu& os componentes desse contexto
assumem. A ordem crescente do numero de vezes entaigupalavras sdo usadas nessa
classe foi a seguinte: precisa (90), educacgéao $écjedade (51), parte (48), importante (41),
governo (34), falta (26), respeito (25), pela (2®is (17), poder (16), valor (16), muita (11),
amor (10), Brasil (10). O valor escrito entre p#&éas indica o numero de vezes que a
respectiva palavra aparece no texto dessa clasgerfiDdessa classe tem uma forte relacao

com os sujeitos do género feminino, em sua granderia declararam estar casados ou



181

separados judicialmente, cuja idade média era axiappdamente 29 anos e se encontravam
matriculados em IES Publicas.

As primeiras analises indicam que o objeto é ilnoeamte descontextualizado histérica
e socialmente e, posteriormente reconstruido sio@oente, a partir da selecdo de
caracteristicas especificas de dois modelos orgideaprofessores. A categorizacao e selecao
desses elementos possibilita que 0s mesmos sefgnados a nova imagem e, dessa maneira
naturalizados a ela. A descontextualizacdo ocarengio do esquecimento, assim como pela
desconsideracdo dos fatores historicos respons@ads construcdo de uma imagem
desvalorizada de professor, que se encontra ddaratualmente na sociedade.

Desconsideram que o papel social do professor éegnpdo de valores que o
acompanham de uma longa data, construidos desda arigem historica e transformados
com a sua institucionalizagdo como um oficio. Hds& € reforcada por Arroyo (2011, p.
29), pois o autor afirma que: “[...] somos a imagmuial que foi construida sobre o oficio de
mestre, sobre as formas diversas de exercer es$&’,oficrescentando ainda o fato de que
“sabemos pouco sobre a nossa historia”.

Considerando o objeto a partir de um contexto atskujeitos se deparam com as
contradicbes discutidas de maneira parcial antagate, quando da analise dos dados da
Tabela 9. Ficou evidenciado um estado de dissoa&ugnitiva, por parte dos licenciandos
gue, ao se depararem com um objeto que, emboradec® de grande utilidade e
importancia sociais, no entanto, verificam que @me ndo € valorizado socialmente com a
mesma intensidade. Esse estado de conflito cogniid com que os sujeitos “[...]
modifiquem suas cogni¢cfes, de modo a torna-lasoamtss ou a restaurar o equilibrio”
(MOSCOVICI, 2011, p. 244).

O desequilibrio cognitivo é causado pela insercdooljeto em duas categorias
distintas, por meio das quais adquire caracteasstizie sdo, a0 mesmo tempo, contraditérias
e ameacgadoras a sua existéncia. Numa dessas @degoobjeto fora construido social e
historicamente a partir de um processo que naogHrantiu uma imagem reconhecida
valorizada. Na outra classe, apresenta-se comspiaaisavel para o desenvolvimento do ser
humano e da sociedade por ele habitada.

Considerando o professor como o principal respaispela formacdo de outros
profissionais, necessarios ao desenvolvimento daedade, afirmam quea profissao
docente € a mais importante da sociedade, pois es@mento profissional depende do
docente(UCE 619), sendo assim, declaram aindaajsea atuacdo na sociedade € uma das

mais importanteUCE 350). Para Jovchelovich (2011, p. 36), “arfacéo da representacéo
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€ uma tarefa publica, um processo contexto-depémdénculado as condi¢cdes sociais,
politicas e historicas que configuram contextosm@nados”.

Dessa maneira, nos discursos dessa classe, € madaa importancia pragmatica da
figura do professor, por meio de focalizacbes nggeetos relacionados a sua atuacao
enquanto formador de outras pessoas, sobretudatdes qrofissionais. Em contrapartida,
sdo desconsiderados os elementos relacionadosnéextmo histérico, no qual o oficio de
professor brasileiro foi se construindo. Um cordaxd qual a imagem do professor foi sendo
construida de maneira depreciativa, a partir doelpalesempenhado inicialmente por
sacerdotes, posteriormente por pessoas leigasjnamdo com o processo denominado de
feminizagdo do magistério.

Ao utilizarem essas focalizagbes, 0s sujeitos desgtualizam o objeto,
reconstruindo-o seletivamente a partir de elememgecificos, capazes de garantir a
confirmacédo da crenca de que a educacéo é centdgsenvolvimento do ser humano, bem
como de que o professor € o principal agente nass®sso e, dessa maneira, possui uma
utilidade e importancia social. Trata-se da fungatecipatoria das representacdes sociais, a
partir das quais, de acordo com Moscovici (201237) “a conclusdo, dada desde o inicio,
define a zona de selecado das outras partes daatidede, destacando-as”.

A centralidade do professor no processo educaci@saim com a sua utilidade e
importancia sociais, caracterizam-se como conchisgee antecedem as premissas
justificadoras da necessidade de valorizacdo. étold, entdo, reconstruido simbolicamente
por meio de focalizacdes em elementos especifsaisetudo aos afetivos que se relacionam
com a ideia de vocagao, os quais servem como pasjgstificadoras para suas conclusdes
dadasa priori (necessidade de valorizacdo). Os discursos caraetein objeto como uma
profissdo bonita, mas ao mesmo tempo desafiadoimgpe exige daqueles que optarem em
seqgui-la, caracteristicas comcompromisso, dedicacdo, disposi¢cdo, coragem e ddide
(UCE 5009).

Essas caracteristicas revelam os tracos vocaciqnajsiesde a sua origem, estiveram
conectados a imagem do professor como “[...] aqgedeprofessa uma arte, uma técnica ou
ciéncia, um conhecimento [...]”, sendo que essagy@macontinua “[...] colada a ideia de
profecia, professar ou abracar doutrinas, modosd#e ideais, amor, dedicacédo” (ARROYO,
2011, p. 33). S&o justamente esses tracos voc&iapee compdem a listagem das
caracteristicas julgadas necessarias ao enfrentandos desafios de “ser professor”,
estabelecendo-se os contornos do grupo do qualjesos fazem parte (ou buscam fazer

parte). Configuram-se como classificacbes que tenobgetivo de “[...] completar a
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transposicao das ideias e atualizi-las no ambémtzada um, padronizando as partes desse
ambiente” (MOSCOVICI, 2011, p. 119). Em outros tesmdelimitam-se as caracteristicas
pessoais daqueles sujeitos que fazem parte do daeupertenca e, consequentemente, aqueles
gue ndo possuirem tais caracteristicas, ndo reasaondicdes necessarias para compor esse
grupo.

Fatores como a disposicéo e a dedicacado se amesenmo determinantes para o
desempenho do professor enquanto formador de quessoas, pois como afirmatemos
que pensar queem pessoas dispostas a se dedicarem a formacamutto, ndo haveria
nenhum outro profissional competente nas outras @se E o docente que forma e que se
dedica para depois ser desvalorizado por quem dependee ((lIBTE 594). Verifica-se a
operacdo de sistemas classificatorios que delimias) condicdes de pertencimento dos
sujeitos ao grupo.

Por meio da funcgéo identitaria das representagi®ais, sistemas classificatorios sdo
acionados para estabelecer as fronteiras simb&ioae as caracteristicas que devem ser
incluidas ao endogrupo e aquelas que nao lhe perte(WOODWARD, 2012; SILVA, T.,
2012). A partir do estabelecimento das fronteiiagh8alicas do grupo, torna-se possivel o
surgimento de outra fungcdo representacional, ardscpcdo de comportamentos, pois no
interior dos grupos em geral e, dos professoresggacial, ha uma série de comportamentos
e praticas classificados como desejaveis e, otdnies, como indesejaveis.

Segundo Jovchelovich (2011, p. 177), “quando siasende conhecimento se
relacionam a afetos e identidades eles estdo nmen& desempenhando funcdes essenciais
de manutencao da identidade, integracao socighetagao e reproducédo de culturas”. Nessas
condicbes, 0s elementos estéticos e afetivos queosectam a ideia de vocagdo, séo
associados a utilidade social da profissdo, natintle justificar a sua valorizacdo e, dessa
maneira, reduzir as contradicdes internas e a amig@ntitaria causado pelo objeto. Os
componentes que se baseiam na beleza da profieséote e na crenca de que a educacao
possui a capacidade de proporcionar um futuro malhiodos, confirmam-se nos fragmentos

de discurso, nos quais os sujeitos afirmam que:

a profissdo docente precisa ser mais valorizad#&s paima profissdo muito
bonita e que contribui totalmente para um futurdhoeque todos almejam
(UCE 21) [...] na realidade, tal profissao, apesar da sogortancia, nao é
valorizada(UCE 619) A profissdo docente precisa ser valorizada atsavé
da atribuicio de uma verdadeira importdncia na pApAcdo no
desenvolvimento dos sujeitidCE 134) [...] infelizmente ndo se da valor
aos profissionais dessa categofldCE 509) E preciso valorizar mais as
pessoas dessa &rea, pois hoje o corpo docente si@tendo o devido
respeito que mered®JCE 719)
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Como mencionado anteriormente, sdo esquecidos toseda historicos que se
relacionam ao modelo inicial de professor e ao namino o0 mesmo se transformou ao longo
do tempo, contribuindo com o atual contexto de aesizacdo docente. Além disso, os
fragmentos de texto dessa classe de discurso silpéram os elementos de ordem politica e
administrativa. Assim, a falta de valorizacdo étpalmente relacionada aos investimentos
gue o governo faz no campo educacional, considemeésses discursos como insuficientes
para o oferecimento de uma educacdo de qualidadeci@dade. Desconsideram dessa
maneira, a inter-relacdo entre os fatores histercas politicas publicas educacionais, criadas
ao longo do desenvolvimento da sociedade brasilgua se traduzem no atual modelo
educacional. Os posicionamentos que evidenciam pesspectiva estdo presentes nos

seguintes fragmentos:

a profisséo docente precisa ser mais valorizadagewerno deveria investir
mais na educagédo, porque € ela que nos direc{ti2E 193).Encontra-se
desvalorizada pelos 6rgaos que propbem mediacOes arsociedade e a
classe (UCE 471).As politicas publicas falham e calam, ou melhor, se
fecham as portas para as lutas por uma melhor gadie na educagao, a
partir da valorizagdo do professqtJCE 509).A profissdo precisa ser
valorizada pelos demais 6rga@dCE 107).

Sé&o identificadas atribuicdes situacionais que iitggn o0 objeto, no intuito de
oferecer respostas coerentes acerca da desvafurizalpcente, ao relaciona-la,
prioritariamente, aos investimentos insuficientespmliticas publicas. Nesses fragmentos de
texto o governo é considerado como o principalaes@vel pelo contexto de desvalorizagao,
sendo emergentes as questdes de ordem remuneratdma outro fator determinante para
construcdo de uma imagem depreciativa do profeselatam que é preciso mudar o
preconceito por a docéncia ser uma profissdo dexhaiemuneracdo e descaso do governo
gue nado cansa de boicotar a educacdo desse @HRE 629). [...]é a ma remuneracao por
parte do poder publico e a desvalorizacéo por paesociedad¢UCE 590).

Embora o governo seja considerado o principal respeel pela desvalorizacdo
docente, os sujeitos pesquisados ndo isentam despooes dessa responsabilidade, ao
chama-los a se autovalorizarem enquanto profissio®em como enquanto classe de
trabalhadores. Afirmam que é necessanalorizacdo por parte do governo, da sociedade e
da propria class§UCE 350). Pois acreditam walorizacdo desse profissional ndo somente
por parte da sociedade, mdsle com sua propria profiss§@CE 594).

Os argumentos utilizados para justificar as nededss de valorizacdo e de

reconhecimento social dos professores, permeiarpaadiversos e abrangentes, indicando a
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polifasia cognitiva que é caracteristica dos camgmsesentacionais (JOVCHELOVICH,

2011). Os discursos da presente classe recorrdamaros sociais, politicos, educacionais,
profissionais e subjetivos, sendo os aspectosioekatos a vocacdo de “ser professor”,
aqueles que emergem com maior forca e frequénuicando que ha uma confirmacao
intersubjetiva, a qual Ihe confere uma espécieatidacao social.

Verifica-se, dessa maneira, que os elementos oelados a vocagdo sdo recorrentes
na maioria dos discursos dessa classe, inclusigeetes em que a valorizagcdo adquire um
sentido indicador da necessidade de profissior@zalocente, a partir da urgéncia em
investimentos na educacdo em geral, bem como mefauneracdo condizente com a
complexidade e a quantidade das atribuicdes quargoade professor exige. Em outros
discursos, a vocacao se encontra mais explicitap cw fragmento de texto que afirnmao
podemos exercer a profissdo apenas pela remuneragdgoor falta de opcéo, sem que
desejemos melhorar a educagéo a partir de pequegestos que € o amor pelo ensifidCE
358).

Esses elementos vocacionais servem como pontascdeagem, dando estabilidade e
coeréncia a imagem construida de professor, qtizada funcionalmente para afirmar e/ou
confirmar a identidade do grupo, revestindo-a designificado capaz de lhe proporcionar
uma maior valorizacao social. De acordo com Woodwa011, p. 39), “para nos contrapor
as negacoes sociais dominantes de uma determigadkidade, podemos desejar recuar, por
exemplo, as aparentes certezas do passado, a fiafirdear a forca de uma identidade
coerente e unificada”. Trata-se de ancoragens gsicais que, ao reduzir a complexidade e a
ameaca ao objeto, situa simbolicamente os sujedasterior do grupo, por meio da criacao
de uma rede de significacbes compartilhada intgguamente.

Sendo assim, 0 objeto de interesse ndo penetradaade grupo, sem perturbar os
valores dos sujeitos que o compdem e, tampoucogsenesses mesmos valores impregnem
0 objeto e lhe mude a aparéncia. Sao justamental@®s originarios de um passado remoto,
resgatados das imagens historicamente construitiagomo dos modelos sacerdotal e
materno de professor, que se reatualizam constantepcomo uma estratégia que visa dar
coeréncia ao objeto, revestindo-o de elementos $f@® socialmente reconhecidos e
valorizados, como por exemplo, o0 amor, a dedicagdcompromisso.

E essa rede de significagBes criada pelas repegdest sociais que permite “[...] a
ancoragem da acdo e a atribuicdo de sentido aemtmientos, comportamentos, pessoas,
grupos e fatos sociais” (VALA, 2000, p. 474). A essidade de valorizacdo docente € um

fato social identificado em varios fragmentos dscdiso, cujos sentidos evidenciam a
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possibilidade de mudanca na pratica docente, woiglorizagdo acarreta qualificacdo dos
profissionais da area(UCE 296), sendoque pouco é investido na formacdo desses
profissionais(UCE 107).

Revela também a crenca na possibilidade de umafdramacdo geral na educacéao,

como afirmam os seguintes fragmentos:

a profisséo docente precisa ser valorizada paratsanrsformada e a partir
da valorizacdo e do respeito dos docentes, comezartse terd uma
educacdo que todos merecem, porque se continuaeszabtbrizacdo a
pratica ou a profissdo docente ndo muddt#CE 619).[...] a educacao
somente sera melhor se houver valorizacdo por pedegoverno e da
prépria sociedad€¢UCE 21).

profissdes

Contribui para um
/ futuro melhor
( SER. PROFESSOR ) Importante Direciona e
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Figura 31: Mapa conceitual da Classe 4.

Os discursos caracteristicos da Classe 4 se eapomgsumidos graficamente, na
forma de um mapa conceitual, apresentado na figliraD contexto no qual os discursos
descrevem a desvalorizacdo da docéncia enconttaliegtado por uma elipse sombreada, na
qual se encontram inseridas tanto o sujeito, comobgto dessa desvalorizagdo. As
justificativas para a valorizacdo do professor es&presentadas graficamente acima dessa
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elipse. Na parte inferior da figura estdo resum@sasonsequéncias que uma mudanga no
atual contexto de desvalorizacdo acarretaria, taatonagem social do professor enquanto

sujeito do processo educacional, como nas sudsgz&m sala de aula.

6.5.2.2 Classe 2 — Estrutura

Essa classe de discurso complementa e, ao mesmpo,taprofunda o sentido com
que o contexto de desvalorizacdo docente € pergbilos licenciandos pesquisados,
configurando-se como elementos estruturais, queodsigporte material e simbdlico para o
desempenho das atividades docentes. A partir dagem das palavras mais recorrentes nos
fragmentos de texto da Classe 2, verificou-se quadavra “escola” e suas variacdes (escolar,
escolas) foi a mais utilizada. Os demais léxicossmtlizados na elaboragédo das respostas
agrupadas nos fragmentos dessa foram: “salario), (&strutura” (34), “trabalho” (28),
“melhor” (25), “material” (18), “didatico” (16), ‘ficentivo” (16), “reconhecimento” (16),
“espaco” (13), “adequado” (12), “maior” (11), “cdndes” (11), “apoio” (10). Os numeros
escritos entre paréntesis indicam a quantidadeedesvque cada uma dessas palavras foi
utilizada nos textos agrupados nessa classe.

Por meio de uma analise das palavras mais recesrans fragmentos de texto, bem
como do contexto no qual as mesmas foram empregagessivel verificar as opinides dos
sujeitos pesquisados, emitidas a partir do modoocomn mesmos percebem as condi¢des
objetivas e simbdlicas nas quais os professoremndelvem o seu trabalho. Essas opinides
indicam um contexto permeado por caréncias queEsentam de maneira complexa, por
serem de origens diversas, que atravessam o cadygaconal, no qual o professor esta
inserido, influenciando a sua atuacado enquantdt@ujéssas caréncias que se apresentam
como condicionantes estruturais que, na visao diegas pesquisados, impdem limites para
0 exercicio profissional da docéncia e, dessa mmneevelam que os licenciandos o
percebem como um trabalho que é executado em émsdigecarias.

Essa precariedade é percebida, sobretudo, nosrelmsde ordem remuneratoria, 0s
guais sdo mais recorrentes nos fragmentos dessse cladicando que o reconhecimento e a
valorizagdo docente ocorrem, principalmente, paorde aumento de salarios. Os discursos
apontam que a docéncia atualmente dependentenealeor salario, reconhecimento e
valorizacdo(UCE 427), ou seja, d@speito dos nossos governantes com o0s professmms

relacéo ao salaridUCE 655). Em outros termogm maior apoio salaria(UCE 324) maior



188

reconhecimento, melhor salariQUCE 419), poisa remuneracdo é muito baixa aind@CE
99), dessa maneira,salario do professor precisa aument@CE 99).

Os valores salariais praticados na atualidadecdela com os discursos dos sujeitos,
nao suprem as necessidades dos professores, targisuficientes para pagar a carga de
trabalho a que estdo submetidos. Acreditam que péem@méncia paraima melhora na
remuneracao dos profissionais que trabalham os ttésnos e ganham um dinheiro bem
abaixo que precisariam recebgtJCE 256), ficando explicita a ideia de que o @ssbr
acumula uma excessiva carga de trabalho e que, anassim, os ganhos obtidos com esse
trabalho ndo sdo compativeis com suas necessidades.

A desvalorizacdo salarial frente as outras profissque, assim como a docéncia,
exigem a habilitacdo em nivel superior, ndo se tegtenas de uma opinido exclusiva dos
sujeitos da presente pesquisa. No estudo realigad@lves e Pinto (2011), com base nos
microdados do PNAD de 2009, os autores elaborarara dassificagdo das profissoes,
segundo o rendimento mengalr capta O ranking elaborado pelos autores era composto por
32 profissdes, sendo que o professor da educaciioabéncontrava-se na 272 posicao,
demonstrando que a remuneracdo dos professoregemdorina da maioria de outros
profissionais, cujo nivel de formacdo é o mesmo.

O reconhecimento da importancia do papel do profesa sociedade e, com isso, a
mudanca das condi¢fes salariais € um ponto quessacd nos discursos dessa classe, pois,
como afirmam veemente&:necessario o maior reconhecimento em termos aeurgeracao
(UCE 602). Acrescentam que € precismito 0 apoio e o reconhecimento ndo s6 da
populacdo, mas principalmente dos governantes palhorar salarios(UCE 692), ou seja,
principalmente o reconhecimento da sociedade: salar justos (UCE 598), pois 0s
professores precisam de salarios dign@CE 440) e, sendo assimgspeito por parte dos
governanteUCE 440).

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011), o®rés relacionados a baixa
remuneracao podem contribuir para acentuar a peeleale do trabalho docente, pois induz
0s professores a buscarem estratégias para a coempgao dessa renda, ora assumindo uma
carga horaria de trabalho maior, ora desenvolvératbalhos paralelos, os quais podem trazer
consequéncias negativas para o desempenho dewg@es. Nesse sentido, os dados do
Anuario Brasileiro da Educacdo Basica (2013), dedgito pelo Movimento Todos pela
Educacéo, apontam que 22% dos professores brasilegionam em duas ou mais escolas.

Embora os discursos apontem com maior intensidagi®a direcdo indicadora da

necessidade de reconhecimento e valorizacao $atauteos fatores também se apresentam
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como essenciais para que o professor desempenheabalho de maneira satisfatoria. Sao
recorrentes nos discursos as afirmacdes de guealorizacdo nao se trata apenas de
aumentos salariais, incluem-se melhores condi¢fes tchbalho de modo geral, espaco
fisico adequado, oportunidades de atualizacdo nanfacdo, incentivos a iniciativa de
pesquisas cientificagUCE 258). Seguindo essa mesma ideia, outros &apa de texto
indicam ainda que a valorizacado do professor oqmoremeio demelhores locais, espaco,
material didatico(UCE 219). Aprofundando um pouco os seus discumsosyjeitos afirmam
que, além do salario, as necessidades docentesgmder supridas, por intermédioaciga
horéria reduzida, material adequado fornecido pekscola, flexibilidade de horarios,
condi¢Oes para que o professor possa desenvoluetrabalho (UCE 516)

Como a grande maioria dos cargos de professor ulzagélo basica esta vinculado a
administracdo publica, nos discursos dessa clasgeyerno se constitui como o principal
responsavel pela precariedade das condi¢Ges dehiatlo professor, sendo constantemente
citado como aquele que deveria oferecer miaicentivo financeiro as escolaJCE 324),
facilitar a compra de produtos que melhoram o trdba do professor, por exemplo: data
show, notebook, iPad, computadord4CE 516). Esse maiancentivo da parte do governo
(UCE 427) passa também petmbalho docente, tanto estrutural, como fisico, ma

informacéo e apoio nas escolddCE 320), pois, como acrescentam, € preciso:

Dar mais estrutura e condi¢des de trabalho. Umahaeéstrutura, que por
muitas vezes impede a nossa atualdGE 256).Por exemplo: as escolas
ribeirinhas estdo precéarias e algumas escolas dodros urbanos também
(UCE 516). Mais estrutura e condicbes de trabalho, com escohass
equipadas(UCE 655).Escolas mais estruturadg&JCE 419).A estrutura
escolar precisa ser mais adequad@CE 99).Precisamos de escolas mais
estruturadas para podermos desenvolver o nossaltnabmelhor (UCE
164). A estrutura em que o professor trabalha principalteeo de musica
gue ndo tem espaco adequado nas escolas para &dICE 99). Falta
mais apoio dos governantes em termos de condicdes @ trabalho de
educacdo fisica: materiais, espa@dCE 683).0 espagco fisico das escolas é
precario (UCE 335). Infraestrutura nas escolafUCE 440).Salas mais
confortaveis, ambientes arejaddq®¥CE 598). Estrutura melhorada do
espaco escolafUCE 427).

A melhoria das estruturas que dao suporte ao trabatlui também a quantidade e a
qualidade dos materiais didaticos disponiveis, cqmode ser verificado nos seguintes
fragmentos de discursa@s materiais didaticos devem estar atualizadbkCE 335), mais
recursos didaticogUCE 419) materiais disponivei$UCE 598).
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De acordo com esses discursos, a reducdo das sthogias que conduzem a
precariedade do trabalho, levariaraaior reconhecimento e melhoria das condigbes para
exercer as atividades docentes na instituigdtCE 110). Apontam ainda que, para a criacao
dessas condicfes, seria necessario que se ateptaasema melhor organizacdo, tanto do
tempo, como do espaco escolar. Somente dessa mérggie seriam produzias melhorias nas
condi¢cbes de trabalhdUCE 602). Condi¢cOes essas que se configurariamochoras de
trabalho melhores(UCE 598),menos alunos em sala de aul@CE 598), mais tempo
destinado ao planejamento das atividades e que &stgo seja remuneradgUCE 602),
bem como ummaior nimero de servidores para que o ambiente &scgeja mais servido e
organizado(UCE 99) e uma maiguarticipacéo dos pai$UCE 419).

Além dessas mudancas, os licenciandos pontuam quelha um baixo investimento
em formacao continuada dos professores, bem cdaltaale incentivo para que os mesmos
desenvolvam pesquisas cientificas. Nesse sentidgara que é necessarier maior
incentivo na formacao docent§dUCE 324), precisa de incentivo aos professores com
reciclagem, apoio nas pesquisq®JCE 655), ou sejamais tempo para a formacéo
continuada e o incentivo as pesquis@s$CE 602).

Em outros discursos, os licenciandos verificam igtémxcia de elementos estruturais
que impedem uma diversificagdo dos métodos, dasctéc e dos espacos destinados ao
ensino, por parte do professor. Acrescentam quee@sp haver mudancas no sentido de
ofereceroportunidades na diversificacdo do ensifdCE 110), bem commais liberdade
para desenvolver atividades externas e extracuriaceas (UCE 419), por meio dpasseios,
oportunidades para melhorar o ensino nas salas déagUCE 598).

A mudanga da maneira como a maioria dos professi@ssnvolvem suas atividades
em sala de aula, parece ser uma condicdo essqacilque ocorra uma melhoria no
aprendizado dos alunos. Essa condicao fica latergediscursos que atestaprecisamos
mudar a forma de atuacdo na escola, um maior compisso por parte dos profissionais
gue trabalham nas escola@JCE 256), sendo qu&cima de tudo estar bem capacitados
para podermos oferecer o melhduJCE 164), ou sejagstar bem estruturado através de
meétodos de ensin@JCE 164) que proporcionemirzclusédo de todos os alunds/CE 419).

Por meio do mapa conceitual apresentado na Figuradle-se visualizar o resumo
dos discursos caracteristicos da Classe 2, 0s gpeésentam como elementos centrais, as
necessidades estruturais para o desenvolvimentalomiho educativo do professor. Verifica-

se a existéncia tanto de estruturas objetivas, abenestruturas simbdlicas, limitantes e até
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mesmo impeditivas de um desenvolvimento satisfat@a docéncia, favorecendo a

precarizacao do trabalho do professor e que, seanaira, necessitam serem transformadas.

Espaco fisico I'-rliateln'a_l
adequado diditico
atualizado
» Salarial
Menos :
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Figura 32: Mapa conceitual da Classe 2.

6.5.3 Segundo Bloco — Processo Ensino/Aprendizagem

O segundo bloco € composto pelos fragmentos dardscue formaram as classes 3
e 1, no qual estédo reunidos aproximadamente 32%dideo texto analisado. O conjunto de
palavras agrupadas nessas duas classes expressgpuificasios reveladores dos
posicionamentos dos sujeitos pesquisados, sobpeoosssos de ensino e aprendizagem. Os
discursos dessas duas classes estao focalizadosarbante, sobre esses processos, ou seja,
nas relagdes interpessoais estabelecidas entreofesgores e os alunos, em sala de aula,
intermediadas pelos contetdos e métodos de ensip@rdizagem.
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Nos discursos do segundo bloco ficam evidentexplicacdes acerca dos métodos
gue o0s sujeitos julgam necessarios para que og@racesso de ensino e aprendizagem, bem
como do posicionamento dos sujeitos (aluno e psofgsnesse processo. Assim, 0s Iéxicos
“aluno” e “professor” sdo comuns as duas classeslisi®irso que compdem esse bloco,
servindo como uma espécie de “elo” de ligacao extnmesmas. Na Classe 3 estdo agrupados
os discursos inerentes aos métodos de ensinouads tanto a imagem do professor como a
imagem do aluno, assumem posicionamentos difedogiade acordo com o modelo
descrito. A Classe 1 trata das posturas adotadasppafessor, consideradas pelos sujeitos
pesquisados como positivas ou negativas, depend@mdométodo utilizado para o
desenvolvimento de suas aulas.

A seguir sdo descritas e analisadas as duas cldssescurso que compdem o
segundo bloco, iniciando-se pela Classe 3, qua tiles métodos de ensino e aprendizagem e

oferece o suporte para a analise e compreensalaske, que trata das praticas docentes.

6.5.3.1 Classe 3 — Método

Na presente classe estdo agrupados os fragmentogextle que indicam o
posicionamento dos sujeitos pesquisados acercam@bsdos de ensino utilizados pelos
professores para o desenvolvimento de suas awasn®o da contagem de palavras que
compdem esses discursos, verificou-se uma ocoarémeiior de alguns desses léxicos,
obtendo-se o seguinte resultado: a palavra “ensmicd mais recorrente nessa classe, sendo
escrita 23 vezes pelos sujeitos; a segunda palaaia utilizada na elaboracdo desses
discursos foi “pratica”, tendo sido escrita 17 \&zss Iéxicos “método” e “conteddo” foram
utilizados 13 vezes; as demais palavras utilizaiga®rma corrente nesses discursos foram:
“devem” (12), “recurso” (11), “pedagobgico” (11),plcar” (9), “teoria” (9), “aprendizado”
(9). Os numeros entre paréntesis indicam a qualgtida vezes que a palavra foi utilizada nos
fragmentos de texto dessa classe.

A analise do contexto, no qual essas palavras fatdimadas nos discursos, indica
gue os sujeitos pesquisados consideram, iniciabnargxisténcia de dois modelos de método
de ensino, utilizados pelos professores em suas,aal partir dos quais buscam coeréncia
para 0S seus posicionamentos. Inicialmente corsitder existéncia de um modelo que se
baseia nos métodos tradicionais de ensino, o qualkdmi (2011) denomina de abordagem

tradicional do processo ensino/aprendizagem.
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De acordo com essa autora, a abordagem tradiciatiieda frequentemente o método
expositivo, no qual o professor € o centro do Bsae faz a transmissdo dos conteldos aos
alunos. Para Lessard e Tardif (2008, p. 272-283].a] crengas culturais que afirmam que
ensinar é dizer, que aprender € escutar, que @ eatdeincorporado nas matérias ensinadas
por pedagogos e manuais, e que a relacdo alunesporfé um elemento crucial de qualquer
aprendizagem”.

De acordo com os fragmentos de texto agrupados éssse de discurso, esse € um
tipo de abordagem caracterizada como ultrapassgeaprecisa ser substituida, pois como
afirmam: muitos professores ainda utilizam a prética diretipara que suas aulas ocorram
dentro de uma organizacgdo, é necessario que estesrtes se inteirem mais sobre 0s novos
rumos que a educacao aponta no que se refere a riamgao social do professor e possa se
utilizar de novas metodologias de ensino e apreadem (UCE 127). Na abordagem
tradicional o ensino se caracteriza: “[...] pelansmissdo do patrimoénio cultural, pela
confrontacdo com modelos e raciocinios elaboraa@srrespondente metodologia se baseia
mais frequentemente na aula expositiva e nas deragéss do professor a classe [...], sendo
qgue os alunos sdo considerados apenas ouvintesala de aula como se fosse um auditorio
(MIZUKAMI, 2011, p. 15).

Estabelecido um modelo de método de ensino, oproalvelmente foi utilizado por

muitos de seus professores, durante os anos effrequentaram a educacgao béasica, que Ihes
possibilita fazer analises e refutacfes. Acredit®n necessaria a mudanca foema de
ensinar, estruturar novas formas, inovacao no méodplicado no ensindUCE 204), ou
seja, € preciso umanovacao metodoldgica de ensino, abolir o tradigtismo (UCE 311).
O modelo tradicional é classificado como uma caiaegde método de ensino, a qual os
professores devem abandonar, juntamente com asagréliecorrentes da sua utilizagdo. De
acordo com Moscovici (2012, p. 246) “[...] o pensamo natural é, por exceléncia, um
pensamento classificatério que se esforca de repartagrupar elementos aos quais se
relaciona em regides bem delimitadas”.

Contrapondo-se ao modelo tradicional, os sujeitapdem a utilizacdo de novos
métodos, nos quais o aluno passa a ser considenaduijeito ativo do seu aprendizado, nédo
dependendo unicamente dos conhecimentos transmifidm professor. Considerando as
caracteristicas antag6nicas desses dois modelwsaaf quea visdo tradicionalista em que
o professor é detentor do saber e subalternizaumal deve mudar dando lugar a tendéncia
pedagogica critica e social dos contetudos, em queadessor passa a ser protagonista do

ensino aprendizagem juntamente com o alufldCE 121). Verifica-se nesses fragmentos a
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presenca de elementos oriundos da abordagem <€éthoida, na qual as interactes
comunicativas entre o professor e o aluno ocorremzd¢éntalmente (MIZUKAMI, 2011).

Outro aspecto caracteristico da abordagem tradici@ue os sujeitos pesquisados
identificam como negativo ao desenvolvimento dcoeagizado, € a desvinculacdo entre a

teoria e a prética, pois pontuam que:

algumas aulas se tornam chatas por causa de medtidat Penso que deve
haver um balanco entre teoria e pratica. O profesdeve organizar-se
melhor com relacdo ao planejamento da aula e eff¢aivel as mudancas
no plano de ensinfUCE 221).Acredito também que é necessaria a relacéo
entre a teoria e a praticUCE 265).Aliar em sua didatica pedagogica a
teoria e a pratic UCE 10).A relac&o entre professor e aluno e a aplicacdo
da teoria na pratic UCE 295).0 docente deve ser comprometido com a
teoria apresentada e estudada pelo mesmo e relacioom a prética,
permitindo que o aluno cres¢a em sua carreira, pegalevado a reflexdo e
ao aprendizadgUCE 130).

Na abordagem tradicional o ensino € “[...] carazéelo por se preocupar mais com a
variedade e quantidade de nocgdes/conceitos/inf@@sague com a formacédo do pensamento
reflexivo”. Sendo assim, o contexto social e histdmo qual o professor e 0 aluno estao
inseridos se torna irrelevante para o processamsia® “[...] todos deverdo seguir um mesmo
ritmo de trabalho, estudar pelos mesmos livrosstentilizar 0 mesmo material didatico,
repetir as mesmas coisas, adquirir, pois, os mesordgecimentos” (MIZUKAMMI, 2011, p.
14-16). Nesse sentido, os fragmentos do texto afirmue:

na pratica docente do sistema educacional brasiledm especial na
Regido Amazobnica, € preciso que o professor tenhherimento do
lugar de trabalho para poder aplicar suas metodusgUCE 482).
Pois ndo estdo sendo contextualizados os contetmosa realidade
de cada aluno ou regid@CE 489).Uma didatica mais atualizada ao
contexto social e de globalizacdo, tornando-se mnefisiente na
pratica (UCE 10). E necesséario o professor levar em conta a
realidade do aluno, ou seja, o mundo vivido. E iai aplicar as
praticas pedagogicaJCE 442).Um bom planejamento pedagdgico,
levando em consideracéo a situagao e os recursies qada situacéo
de ensinUCE 640).

Embora nesses discursos o professor seja chamatlanalonar as praticas que se
baseiam no método tradicional, ha ainda uma cadtwe na imagem de que o professor é o
centro do processo educativo. Essa centralidadeliradgerta nitidez em alguns dos
fragmentos de discurso, como o que afirmgrofessor deve chamar a atencdo do aluno

(UCE 265).Uma centralidade que € constantemente colocadava g@m outros discursos,
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nos quais o professor € solicitado a abandonarra merica, para colocar em pratica os
métodos que possibilitem a participacdo dos aluAosescentam que € necess&ar do
discurso e raramente por em pratica as novas pragssmetodolégicas de dinamizar e
tornar as aulas atrativas e interessantes ao alunddCE 363).

O aprendizado dos alunos seria facilitado comlezatgo, por parte dos professores,
de novos métodos de ensino, nos quais as aulasnsgiam mais interessantes e dinamicas,
atraindo a atencéo do aluno que, a partir de edtiwa de ser um mero objeto passivo e se
transforma num sujeito ativo, juntamente com o geebr. Nessas condicbes, o professor
deixa de ser o centro do processo, passando alecadd um dos elementos necessarios para
a sua concretizacdo. Nesse sentido, acrescentaosglaeentes devem ser mais dinamicos e
companheiros dos alunos, se colocar no lugar dosinals e sempre buscar novas
metodologias de ensinar (UCE 371). As criancas @endesse gosto de estudar, entdo aulas
mais dindmicas, tornam aulas interessantes e nadasauchatas, com conteudo sendo
memorizado, e ndo fica o aprendiza@ddCE 569).
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Figura 33: Mapa conceitual da Classe 3.

Considera
arealidade

Os discursos caracteristicos da Classe 3 foranmides e transformados no mapa
conceitual, que se encontra exposto na Figura &Bifita-se que o método de ensino é
exposto a partir de duas tendéncias, que apreseraauteristicas antagbnicas, que servem
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de modelo aos quais 0s sujeitos se apoiam no monuantconstrucdo de uma resposta
coerente ao questionamento que Ihes fora feitoairplesses dois modelos metodolbgicos
de ensino/aprendizagem, os sujeitos identificamaaacteristicas positivas e negativas, que

sao associadas as praticas docentes, discutiqasximo subitem.

6.5.3.2 Classe 1 — Pratica Docente

A presente classe de discurso recebeu a denomidag@ratica Docente, por conter o
maior nimero de UCE relacionadas a dinamica interantre professores e alunos, que séo
desenvolvidas cotidianamente durante o processtagdo. As palavras mais recorrentes nos
discursos que compdem essa classe foram: alunp gi#8@gssor (74), aula (50), sala (28),
buscar (15), aprender (12), passar (12), dever {42¢r (12), conhecimento (11) e estimular
(10). Os valores entre parénteses indicam o numereezes, que 0S sujeitos pesquisados,
utilizaram cada uma dessas palavras em seus discurs

Os Iéxicos “aluno” e “professor” foram os mais menados, durante os discursos dos
sujeitos pesquisados. Os valores calculados pAfadas palavras caracteristicas da presente
classe demonstram que, o vocabulo “aluno” é o hee$ta mais fortemente associadd £X
104). A palavra “aula” foi a que apresentou o selgumaior valor para o % (83),
demonstrando também uma centralidade para a Clagser estar fortemente relacionada
com o discurso caracteristico dessa classe.

Uma leitura aprofundada dos textos agrupados nss€la possibilita conferir que, 0
vocabulo “aluno” desempenha fundamentalmente adfurde objeto direto nas oracgdes.
Eventualmente essa palavra é utilizada numa fudeisujeito, porém, quando a mesma
assume essa posicdo, o faz na forma de um sugsBivp, na terceira pessoa (ele ou eles). O
léxico “professor”, por sua vez, € utilizado nottexsobretudo, numa funcdo de sujeito ativo,
também indicando uma terceira pessoa.

Essa primeira analise permite afirmar que, os tieeos que elaboraram os
discursos agrupados na Classe 1, ndo se incluera sopitos ou objetos no texto e, dessa
maneira, nao se identificam explicitamente commady tampouco como professores. Essa
posicdo “privilegiada” enquanto observador, reliv@s a responsabilidade ou
comprometimento com as partes observadas, posibiti que os mesmos facam inferéncias
que nao cologuem em risco suas identidades, umaguezassumem uma posicao de

“neutralidade”.
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O estudo acerca das caracteristicas individuaislidessciandos que formularam as
respostas agrupadas na Classe 1, possibilita gaeraeado o perfil dos sujeitos que se
encontram mais proximos dessa classe. Assim, egagigue mais se correlacionam com a
Classe 1 possuem uma idade média de 23 anos, satefvio padrdo da mesma igual a 9,2.
Trata-se de uma classe caracteristica de acadéjoimss, que ndo possuiam experiéncias
docentes, em sua grande maioria, matriculados ededos iniciais dos cursos de Letras,
Pedagogia, Musica, Matematica e, principalmenteyckcfo Fisica, de IES Publicas e
Privadas.

Com a retomada ao teor do questionamento inicigu@precisa mudar na profissao
docente?), verifica-se que as respostas agrupad&asse 1 estdo relacionados com uma
visdo tradicional e mecanicista de mundo e de educeE nesse sentido que Jovchelovich
(2011, p. 188) afirma que “os objetos sdo semppresentados em condi¢cdes que
pressupdem estoques prévios de representacdogeraisnente objetos no mundo social ja
foram representados antes”.

A viséo tradicional e mecanicista, baseada na matidade técnica, caracteristica dos
sujeitos dessa classe, evidencia-se inicialmeniee fpealizacdo nos aspectos relacionados
especificamente as capacidades e as habilidadgsoflessor, enquanto possibilidades de
mudancas na docéncia. Uma segunda analise pdas#iltonfirmacdo dessa perspectiva,
constatando que, para os licenciandos que produzisa textos agrupados na Classe 1, o
professor é posicionado como 0 uUnico sujeito (drogmlo processo educativo, aquele que
detém o conhecimento e estad incumbido da respdidsale de transmiti-lo aos alunos
(MIZUKAMI, 2010).

Nesse modelo, os alunos assumem uma posicao dedsHgdo e de passividade
(objeto), em relacdo ao professor, uma vez que s#lesvistos como seres ignorantes que
precisam ser educados. A educacéo, por sua veza&ia de mao unica, na qual o professor
intervém, por meio de sua préatica docente baseadatétnicas, “[...] aplicando soluc¢des
disponiveis a problemas ja formulados, escolhemdie &@s meios disponiveis o que melhor
se adequar aos fins previstos” (CONTRERAS, 201210&). De acordo com Mizukami
(2011, p. 13) nesse modelo “[...] a énfase € dadataacdes de sala de aula, onde os alunos
sdo ‘instruidos’ e ‘ensinados’ pelo professor”.

Apoiados nesses conhecimentos previamente corssrus sujeitos pesquisados
efetuam a selecdo e a descontextualizacdo do plgegpie configura a primeira fase do
processo de objetivacdo, descrito por MoscovicilZ20 Trata-se de “recortes” feitos no

objeto a fim de diminuir-lhe a complexidade, poigado 0 mesmo se encontra inserido no



198

seu contexto original, est4 carregado de um excessimformacdes, que podem oferecer
ameacas as categorias conceituais, anteriormengtreimas pelos sujeitos. Esse excesso de
significacdes necessita ser reduzido, permitind® @ma parte das mesmas seja retida e se
encaixe nas categorias prévias de conhecimentosujegos. Ao serem selecionados o0s
aspectos mais familiares do “ser professor”, oa,safjueles que mais se aproximam dos
conhecimentos ja construidos, esse objeto se toer@s ameacador e, a0 mesmo tempo,
mais inteligivel para o grupo.

O objeto “ser professor” adquire, entdo, coerépeig 0S sujeitos que caracterizam
essa classe de discurso, ao ser inserido no matdanicista de mundo, de educagéo e de
professor que, provavelmente, os mesmos vivencialasde o0s niveis escolares mais
elementares. A apreensdo desse objeto, por pastsujeitos pesquisados, a partir de um
modelo baseado na racionalidade técnica, ndo di @@ sua complexidade. Pois como
afirma Contreras (2012, p. 104), “ao querer se rvala mesma concepcdo de agéo
instrumental sobre objetos, e do uso de um conteetorcapaz de predizer, esta-se supondo
que a pratica profissional no ambito social deveoseluzir como uma engenharia”.

E por meio, entdo, da andlise das praticas docefgeseus professores, que 0S
licenciandos verificam a existéncia de deficiénciasbretudo, ligadas aos processos
comunicacionais desenvolvidos para que ocorra @stnissdo” do conhecimento. Tais
deficiéncias, contudo, ndo sao percebidas come@raagias internas ao modelo (tradicional e
mecanicista) no qual se baseiam para fazer suasémtias, mas atribuidas a falta de
capacidade ou de esfor¢co dos professores.

Embora tais inferéncias exponham a visao parciadacionista, proporcionada pelo
modelo no qual se baseiam, indicam também que ss§Eifos se sentem incomodados e
vislumbram possibilidades de mudanca. Dessa manedrdficam ser necessario que 0S
professores utilizem formasdindmicas que estimulem os alunos participar das aulas
(UCE 191, grifos nossos). Sao essas dinamicasridagepor esses sujeitos, que estao
relacionadas aos processos comunicacionais, pprefessor deveser maisdinamico na
sala de aula, o professeonversar mais com os alundgJCE 172, grifos nossos).

A comunicacdo por uma via unilateral (do profespara o aluno), tipica da
abordagem tradicional e baseada na racionalidade& é percebida como uma barreira aos
processos educativos. Atribuida aos professoressponsabilidade para a mudanca, pois
verificam que tem tantoprofessorque vai para a sala de aula, senfala, fala, fala e os
alunos néo entendem nadqUCE 182, grifos nossos). E nesse sentido gquprbfessor tem

gue ser bastantdinamico e saber ouvir o alund (UCE 210, grifos nossos), ou seja “
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professor deveria ser mais espontaneaeostrarcriatividade e buscar semprmteragir com
os alunosde forma agradavé(UCE 672, grifos nossos).

Sendo assim,muitos professores precisameixar de lado os métodos tradicionass
procurar inovar em suas aulas, fazendo com que haja a cadandis participacdo dos
alunos interagindo assim com o professo(UCE 587, grifos nossos). Esses métodos
tradicionais compdemo‘ modelo pedagdégico que ainda aborda técnicas awl@lunos
participam poucodas atividadesem sala de aula(UCE 146, grifos nosos), sendo que a
solucéo seriadma metodologia aberta atialogo entre professor e alunqUCE 146, grifo
Nnosso), pois a mesmaumentaria a reflexdo dos educandos e alcancaribhoneesultadd
(UCE 146). De acordo com Mizukami (2011, p. 15),abardagem tradicional “a utilizacao
frequente do método expositivo, pelo professor,aéonma de transmissao de conteudo, faz
com que muitos concebam o magistério como umacarada no professor”.

Embora se sintam incomodados com o modelo de caexdn caracteristico da
abordagem tradicional, os discursos analisadosanelssse ndo demonstram 0 mesmo
incbmodo com a centralidade do professor no procedscativo. Pelo contrario, até mesmo
ocorre um reforco desse posicionamento, uma vez quoe modelo concebido pela
racionalidade técnica, os professores ndo constroemmecimentos, ou seja, eles “[...]
ocupam uma posi¢cdo subordinada na comunidade sisguda educacéo. Seu papel em
relacdo ao conhecimento profissional representaths glisciplinas académicas € o papel de
consumidores, nao de criadores” (CONTERAS, 20120p.

Nessa perspectiva tradicional e mecanicista, oheammentos que o professor
“consome” (pois ndo o0s constréi) e que devem aplafecientemente, sdo construidos
externamente ao seu campo de atuacdo profissioltaéseentregues prontos, testados e
validados cientificamente, como se fossem prodom&s que acabam de sair de linha de
producao de uma fabrica. Esse modelo consideraiadoede formacdo académica, como um
momento de exceléncia no qual os conhecimentosupitas pelas ciéncias basicas devem
ser apropriados, criando-se as condi¢cOes paraajamm $uturamente transmitidos em sala de
aula (MIZUKAMI et al., 2010, p. 19).

Enquanto consumidores dos conhecimentos cientigcggus aplicadores, torna-se
necessario que os professores sempre estemnnalizadoscom seus assuntos e busquem
sempre inovdr (UCE 152, grifos nossos) ddzer sempre cursos dmpacitacao buscar
conhecimentcalém da sala de aulqdUCE 163, grifos nossos) e, dessa maneiagdda dia
buscar melhores formas deonhecimentopara interagir com o alurio(UCE 673, grifos

nossos). Considerando que, dentre os aspectogegisgm melhorar na docénciajia das
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coisas € aonteudopassado para os alunos, maissuntos atualizados dinamicas entre
professor e alunb(UCE 299, grifos nosos).

A partir da focalizacdo sobre as técnicas e aosdostutilizados pelo professor na a
“transmissdo” de seus conhecimentos, quando indagsabre as necessidades de mudancas
na docéncia, transmitem a ideia central de queue precisa mudar € metodologiaque
muitosprofessoresainda utilizam para repassar 0s assuntpgem queancentivar o aluno a
buscar o conhecimento(UCE 576, grifos nossos). As técnicas utilizagatos professores
devem enfatizard formade planejamento das aulagom o intuito de fazer com que os
alunos possam participar das aulasem ser obrigacéo e sim por vontade propria, ozl
uma atividade que esta sendo repassaskxra repetitiva tanto para o aluno como para o
professot (UCE 696, grifos nossos).

Nesse sentido, Mizukami (2011, p. 16) afirma quent@ivacéo para a realizacdo do
trabalho escolar é, portanto, extrinseca e depéraiercaracteristicas pessoais do professor
para manter o aluno interessado e atento”. Nessabkgbes, 0 professor assume uma posicao
ideologicamente central no processo educacionagernconsiderado como mero consumidor
e aplicador técnico de conhecimentos validos. Acaudralidade nesse processo, encontra-se
justamente na responsabilidade se apropriar prafoedte desses conhecimentos, para
aplica-los eficientemente.

A eficiéncia na “transmissao” dos conhecimentogsosea totalmente dependente das
capacidades individuais dos professores. Essaxidapas estdo relacionadas também ao
preparo, ndo somente intelectual dos professooeso cambém emocional e afetivo. Sado os
apontamentos presentes em alguns discursos céstctsr dessa classe, pois os licenciandos
indicam que: m muitos casos nos deparamos qoafessores despreparadpara assumir
uma sala de aula, por problemas familiarésgzendo assim, umdesconforto mental e
psicolégicopara os alunos que buscam aprimorar seus conhecimentos na salautd
(UCE 26, grifos nossos).

A centralidade, na qual o professor é simbolicamepbsicionado no sistema
educativo, possibilita que sejam criados sistend@®ldgicos, que descontextualizam os
problemas educacionais e os coloquem sob a suanssgplidade. O preparo do professor se
transforma numa responsabilidade individual, quenato além do seu preparo intelectual e
técnico, torna-se imperativo que o mesmo estejivafe emocionalmente preparado e, dessa
maneira possua‘vontade de ensinar, ter prazer no quée falCE182). Para enfrentar todas

as dificuldades encontradas em sala de adgpfofessores realmente tem que ter prazer em
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dar auld (UCE 680), ao mesmo tempo em qus ‘docentes precisam valorizar a si mesmos,
sua profissao e exercé-la da melhor maneira poB(MEE 587).

Como mencionado anteriormente, nos discursos agospaa Classe 1, 0s sujeitos nao
se identificam como professores, tampouco como oglus analises das inferéncias
coletadas, por meio de seus discursos, demonstienogimesmos se posicionam enquanto
observadores dos processos educativos e das @Gesragntre professores e alunos.
Posicionados enquanto observadores e ndo atorésisdprocessos, suas inferéncias sao
focalizadas nos aspectos relacionados a praticantiycbasicamente nas capacidades e
habilidades dos professores, considerando-0s coimogisujeitos ativos nesses processos.

Para dar sentido ao mundo no qual estédo inset@ns,como tornar coerente a opgcao
em cursar uma licenciatura, 0s sujeitos necessltagtar respostas para as dificuldades
encontradas no exercicio da docéncia. Tais respastatudo, devem ser coerentes a ponto
de n&o colocar em questao essa opg¢ao e, com adgagusardar as identidades sociais dos
mesmos. Analisando-se essas repostas com baseriaadi@s atribuicOes, constata-se que as
mesmas se configuram como atribuicdes disposigoral seja, aquelas relacionadas a
fatores ligados ao professor. Ao focalizarem nessgectos, desconsideram os elementos
externos a pessoa do professor, como por exemgleles relacionados aos fatores socio-
histéricos, econdmicos e politicos, aplicando desaaeira a denominada regra subtrativa,
considerada também como erro fundamental de atdbufMICHENER, DELAMATER e
MYERS, 2005; DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

De acordo com Dela Coleta e Dela Coleta (2006¢apacidades sao fatores internos
a pessoa, sendo 0s mesmos incontrolaveis por slhabilidades estariam relacionadas ao
esforco empreendido na execucdo de uma determiter@fa e, dessa maneira, sao
classificados como fatores também internos, masgaeontrolaveis pela pessoa. De acordo
com Michenner, Delamater e Myers (2005), as attiies disposicionais sao tipicamente
produzidas por sujeitos que se posicionam enqualndéervadores (alunos) e que possuem
pouca familiaridade com o ator (professor).

A focalizacdo nos fatores internos possibilita qaesujeitos diminuam a angustia e 0
desamparo causados pelas situacdes que fogem amrseole. Por meio da aplicacdo da
regra subtrativa os sujeitos enfatizam as caratitea$ pessoais dos professores, as quais
estdo relacionadas as suas capacidades e as dddslidcriando condicbes psiquicas
favoraveis para que os mesmos retomem o contradudaao.

Inicialmente tomam como base o0 estereétipo do gsofe baseado no modelo

tradicional e mecanicista, carente de dinamicasuoorativas que estimulem a participacéo
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dos alunos em sala de aula, por utilizar métodamidionais para desenvolver suas aulas e
possuir conhecimentos desatualizados. O controdestabelecido com a reconstrucédo dessa
imagem de professor, ao formarem uma estruturaétitage substitutiva de professor (o que
pretendem ser), configurando a segunda etapa dmegso de objetivacdo (CHAMON e
CHAMON, 2007). Trata-se da construcdo de um mopéessor habilidoso com as técnicas
comunicativas e os métodos de ensino, esforcada pao repetir os mesmos “erros”
cometidos pelos antigos professores. De acordo taimiou (2011, p. 72), “[...] a
representacdo social pode ser vista comocamefour passagem entre material e ideal,

passagem entre individual e social”.

Ideal

T

Social l » Individual

Material

Figura 34: A representacéao Garrefour.
Fonte: adaptado de Lahlou (2011)

Dessa maneira, 0s sujeitos dessa classe de dishjetivam o “ser professor” a partir
de duas perspectivas diferentes e, até antagbemageterminados aspectos relacionados a
pratica docente. A imagem precursora do objetoya gerviu de base para a sua prépria
reconstrucao, fora elaborada a partir de um mottelticional e mecanicista de professor.
Representacdes dessa imagem revelam que a sugdormafirmacdo ocorreu ao longo das
vivéncias e interagcbes sociais, pelas quais ostesijenantiveram com seus professores,
durante os anos de escolarizagdo basica. Essanmugprofessor € caracterizada a partir das
suas praticas em sala de aula, que sdo percebithasicadequadas pela falta de habilidade e
esforco do mesmo em muda-las, sendo assim denaasidad posturas inadequadas”.

De acordo com Moscovici (2012), no campo represaémtal (ou na imagem) existe
uma unidade hierarquizada de elementos. Essaduéagntre os elementos se encontra num
estado de equilibrio dindmico e, dessa maneiranmencia de sofrer reconfiguracdes, pois
como afirma Bourdieu (2004, 2007), todo campo épado por forcas conflitivas. Sado esses
conflitos que déo a instabilidade interna a imagkmprofessor”, originalmente construida

pelos sujeitos. Os mesmos percebem a existénciandmsisténcias, problemas ou
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deficiéncias nesse modelo, atribuindo aos professat responsabilidade por essas
ocorréncias indesejaveis.

Séo localizados, entéo, fatores relacionados andietedas capacidades e habilidades,
gue sao internas a pessoa, indicando a possildlidadima nova maneira de “ser professor”.
Esse novo modelo de professor dependeria unicandentiominio e desenvolvimento das
capacidades e habilidades, que se encontravamietédis no modelo anterior. Ficam
estabelecidas as condicdes logicas para a recgiigtda imagem anterior, a qual adquire
uma nova configuracdo. Essa nova imagem do “profégscorpora novos elementos, que
reconfiguram a sua hierarquia interna mantendanp@smo tempo em que mantém intactos
outros elementos da imagem original.

A segunda imagem, construida pelos sujeitos ddssaecde discurso, mantém a
centralidade do professor no processo educacionalesse modo, permanece como O
principal sujeito do conhecimento. Essa imagem hegea denominagdo de “posturas
positivas”, pelo fato dos sujeitos utilizarem eletes que possibilitam uma reconfiguragéo
das praticas docentes. Assim, ndo se trata dadoride uma imagem nova, substituindo a
anterior, pois apenas substituem os elementosdguificam como comprometedores para a
boa pratica docente, mantendo a sua essénciaairigin

Nessa classe de discurso séo identificadas ancarggicologicas, que possuem um
potencial protetor das identidades pessoal e sabial sujeitos que elaboram essas
representacdes. Sobre esse aspecto, Chamon e Cf200@n p. 135) afirmam que “[...] o
grupo exprime sua identidade por meio do senticoed@ atribui ao objeto de representacao”.
Ao optar em cursar uma licenciatura, a novidader(fgofessor”) se torna incontornavel e
necessita ser transformada para se integrar aocersnivde pensamento pré-existente
(JODELET, 2001).

Os sujeitos necessitam efetuar transformacfes nedgeto, pois a forma
anteriormente assumida apresenta caracteristieagdpse encaixam na nova hierarquia de
valores, tampouco nos modelos conceituais de pafesapazes dar um sentido de garantir
uma identidade socialmente valorizada. E nessetmspgae Moscovici (2012, p. 156) afirma
que “[...] uma representacdo social emerge ondeehigo para a identidade coletiva, quando
a comunicacao dos conhecimentos submerge as daysaxiedade”.

A partir da identificacdo de dois tipos diferentiespraticas docentes, da constatacdo
de que tanto uma como a outra depende das capesidadchabilidades pessoais dos
professores, o “ser professor” adquire um sentide gstd ancorado nas capacidades e

habilidades relacionadas ao esfor¢o, dedicacdopmmmetimento, empenho, bem como aos
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sentimentos de amor e paixdo. Essas habilidadpacidades e sentimentos que 0s sujeitos
acreditam ser necessarios ao professor, remeteaieia de vocacdo, que de acordo com
Arroyo (2011, p. 33) estdo diretamente relaciondfla$ a ideia de profecia, professar ou
abracar doutrinas, modos de vida, ideais, amoi¢cdeib” (ARROYO, 2011, p. 33).

Trata-se de uma imagem difundida socialmente déaroi&, a qual se configura como
uma ocupacgdo simples, que é facilmente desempengmadaquelas pessoas que nasceram
com a vocacao para ensinar, estando o amor e eagédinum patamar de importancia mais
elevado do que as competéncias desenvolvidas aw Ida formacdo e da pratica dos
professores (ARROYO, 2011).

( PRATICAS DOCENTES )
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Figura 35: Mapa conceitual da Classe 1.

A Figura 35 apresenta um resumo dos discursostedisiicos da Classe 1, na forma
de um mapa conceitual em que possibilita a visagdia das posturas positivas e negativas,
assumidas pelo professor, durante as suas prétcasntes. Cada uma dessas duas posturas
esta ligada a uma rede de palavras, dotadas décsigos e que representam as ancoragens,

nas quais os sujeitos se apoiaram durante a coastde suas representacdes sociais.



205

A partir dessas inferéncias verifica-se que, a amagdo objeto “professor”, construida
pelos sujeitos caracteristicos dessa classe darsliscgira em torno do “modelo” que os
mesmos se apropriaram a partir das suas vivénoiggaato alunos. Inserido no modelo
tradicional e mecanicista, o objeto é transformadssume determinadas caracteristicas desse
paradigma. Contudo, esse movimento ndo ocorreterdlenente, pois esse objeto também
cede algumas de suas caracteristicas ao modelpabrgy dessa maneira, semelhantemente o
transforma. Esses dois movimentos adaptativos,ctesizam a dinamica conflituosa do
campo representacional proposta por Bourdieu (200d7), sendo que o objeto “professor”
se insere nessa dindmica a partir desses dois osodel

O conflito entre as imagens percebida e idealizkdarofessor demonstra que “[...] as
representacdes sociais sdo sempre complexas esae@e®gnte inscritas dentro de um
‘referencial de um pensamento preexistente’ [..(MOSCOVICI, 2010, p. 216).
Corroborando com essa ideia, Jovchelovich (201188) acrescenta que “formas cotidianas
de saber, tais como as representacdes sociaigndani em conteudos prévios por meio da
ancoragem, que liga o objeto com o passado e gyaicacdes”, as quais, de acordo com
Moscovici (2010, p. 216), estdo baseadas nos sastelm crencas dos sujeitos “[...] ancorados
em valores, tradicdes e imagens do mundo da egiat§iMOSCOVICI, 2010, p. 216).

A imagem do objeto, formada pelos sujeitos nesassel remete os discursos dos
mesmos aos temas centrais que permeiam as rel@ciespalmente do modelo idealizado)
estabelecidas entre professores e alunos num ambeducacional especificamente
localizado: a sala de aula. Para Moscovici (2010236), “[...] as representacdes sociais
possuem uma estrutura tematica cujos efeitos Igxacgintaticos sdo incontestaveis”, ou seja,
“[...] h& correspondéncia entre as palavras matguentes da linguagem e os temas essenciais
do modelo figurativo e, dessa forma, entre a remtagsao social e a linguagem teméatica”
(MOSCOVICI, 2012, p. 216).

Por meio da Figura 36, buscou-se apresentar estjuamante a organizacdo da
estrutura tematica formada, a partir dos discucswacteristicos da Classe 1, sendo que a
interacdo estabelecida entre o professor e os alesid simbolizada graficamente por uma
seta bidirecional, preenchida na cor azul, situaddre duas figuras geométricas
representativas do professor e do aluno respecativeenDe acordo com os discursos dos
sujeitos pesquisados, resumidos nessa figurano aluseia participar ativamente do processo
ensino/aprendizagem, ou seja, de ser um “sujeiess@& processo, uma vez que possuem

vontade prépria e necessitam participar ativamew® aulas. E por meio do processo
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educativo que o aluno busca aprimorar os conhetoseque possui, bem como adquirir

novos conhecimentos para sua vida.

Aprimorar
Buscam

Traz

‘_/’ Desconforto
PROFESSOR |- ALUNO

Problemas
Familiares

Metodologia

h 4
Abandonar
- conversar
- ajudar Dinamicas
- Incentivar

Praticas - interagir
Antigas - acompanhar
- estimular

FAZER.

YYY

Figura 36: Temas centrais da Classe 1

A figura do professor aponta o desenvolvimentoetedticas centrais dessa classe de
discurso, as quais se desenvolvem a partir devénd®®s principais: “ser”, “ter” “fazer”, que
possibilitam aos sujeitos dar um sentido ao objptofessor”, ao mesmo tempo em que
idealizam um modelo para ele. Gef’ do professor esta ligado aos adjetivos: dinamico,
inovador, criativo, atualizado, espontaneo e ittevaque indicam as principais qualidades
nas quais 0s sujeitos pesquisados ancoram a imagah desse objeto. A partir dessas
ancoragens, os licenciandos indicam tambénodus operandilesse professor ideal, ou seja,
um sujeito que intermedeia o0 conhecimento, que ergave incentiva, ajuda e estimula,
acompanha e interage com o aluno. Para tanto,fesgar preciséazer planejamentos para
suas aulas e, assifer metodologias dindmicas para as mesmas, abandomangdmaticas
antigas.

Mediante a necessidade de demarcar nitidamenterdgsifas entre o professor ideal e
o professor real, separando-se as caracteristszgateis daquelas indesejaveis ao grupo, 0s
sujeitos reconstroem simbolicamente o objeto “sefegsor”, a partir das caracteristicas de
um professor reflexivo, impregnando-as com atribwmocacionais, tipicos de seus ancestrais

histdricos: o sacerdote e a mée. Dessa mesma, essimBarretto (2010, p. 291), poder-se-
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la afirmar que “[...] a representacdo hegemonictieens sujeitos sobre o trabalho do
professor continua sendo a da docéncia como votacéo

Com essas caracteristicas, 0 objeto “professotos® familiar para os sujeitos da
Classe 1 e, por meio dos processos comunicaci@rapreendidos pelo grupo, essas
caracteristicas se transformam em algo objetiva, $&r consensual. Nesse interim,
Jovchelovich (2011, p. 74) pontua que a objetiveddds RS “[...] se origina na constancia e
na institucionalizacdo das praticas humanas, qusolgdificam e estabilizam por meio dos
processos de transmissédo e conferem aos ambiemiedlisos seu carater factual e dado”
(JOVCHELOVICH, 2011, p. 74).

Considerando os discursos agrupados nas quatses)asgrifica-se uma excluséo do
principio explicativo para a atual desvalorizacaoeate, ou seja, a sua origem historica e os
diferentes significados que lhe foram sendo afiiksii a0 longo do tempo. Ha& um
esquecimento dos fatores historicos e sociais qupopionaram a construgdo das
ancoragens psicossocioldgicas, que ligam a imagenprdfessor a imagem mitica do
sacerdote. Um sujeito “escolhido por Deus” e a quem confiada a nobre missdo de
disseminar os valores inspirados em preceitosiosbhg do evangelho, como forma de
salvacdo das almas humanas. Tampouco esses dsscom®ocionam que a imagem
depreciativa do professor fora construida socialejea partir da insercdo escolar dos
professores regentes, que eram sujeitos leigosaess a suprir a caréncia de professores
habilitados, devido a expulsdo dos padres jesdiaBrasil, no século XVIIl. Fica menos
evidente ainda, o elo de ligacdo historica entrsesgimentos de amor, de dedicacdo e de
cuidado, constantemente mencionados nos discw®@mse as caracteristicas ideologicamente
relacionadas a maternidade, a partir da crescesgecdo feminina na docéncia.

Destaca-se, contudo, a imagem do professor engtémiao especialista, embora nédo
fique claro nos discursos dos sujeitos pesquisap@seles percebam que a origem histoérica e
social desse modelo de professor esta atreladardtuescdo e institucionalizagdo dos
sistemas de ensino. Um processo iniciado com assieleele de especializacdo da mao de
obra, no intuito de colocar em pratica o sonho mumele um desenvolvimento linear e
infinito. Sonho esse que se inicia tardiamente masiB conduzindo ao surgimento de
instituicbes especializadas, as quais adquirem cen&alidade na vida humana, sendo a
escola uma dessas instituicbes, que passa a g@nsasel pela transmissdo dos bens
culturalmente acumulados. E dessa maneira que ‘tGacéo, fortemente associada a
concepcao de educacéo com arte em periodos aetersertransverte na missao de transmitir

a racionalidade cientifica por meio da escola” (B TO, 2010, p. 290).
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Utilizando-se das caracteristicas desse modelacimadl e tecnicista de professor
especialista, 0s sujeitos pesquisados reconstramimolscamente a imagem de professor,
evidenciando-se também, a transposicdo de condeibosos. Tais conceitos questionam o
modelo tradicional e mecanicista, sugerindo querafepsor seja pensado (e pense a si
préprio) a partir de uma perspectiva critica, oja,senquanto um pratico reflexivo.
Completando essa imagem polifasica, os sujeitascadim elementos vocacionais, a fim de
diferenciar a docéncia de outras profissdes e,ad@saneira, garantir uma identidade
profissional socialmente reconhecida.

Com a naturalizacao dessa imagem, fica excluidinoipio histérico explicativo para
a sua desvalorizacdo, no qual a docéncia se eacaimtrbolicamente presa aos ideais
vocacionais do sacerdocio e da maternidade. Osfisagtos depreciativos atribuidos ao
termo “vocacgao” possibilitaram a criacdo e a cadagho de um estereoétipo de professor, ou
seja, um sujeito que possui pouca ou nenhuma wpaghio, que desempenha um oficio
tipicamente feminino e, dessa maneira, o faz paranvocacgédo e ndo como uma necessidade
laboral, que mereca ser reconhecida como um tralpadfissional.

A imagem estereotipada de professor, que ainda ihgpeegna nosso imaginario,
dificulta a visdo da docéncia como profissdo, pdes,acordo com Arroyo (2011, p. 33)
“somos a imagem que fazem de nosso papel socialprdue teimamos em ser”. E esse
esteredtipo que categoriza a docéncia como unodjfiee deve ser desempenhado de forma
voluntaria, amorosa e desprendido das contrapartlateriais, o que, de certa maneira,
desvincula-a das necessidades remuneratoriasaqumgacteristicas de qualquer profissao.

E uma imagem que se encontra naturalizada e qakzateonstantemente, assumindo
novas feicdes e criando efeitos ciclicos de desvalgho, que dificultam e até mesmo
impedem a criacdo de uma imagem de professor ettgpasfissional qualificado. Os efeitos
historicos dessas ancoragens dificultam a recay@irda imagem do professor, de maneira
gue se possa considerar a docéncia como um trabafiexializado, realizado por sujeitos
gue se encontram inseridos num mercado de trakaljobe, dessa maneira, necessitam vender
a sua mao de obra como forma de adquirir 0s me&osssarios para a sobrevivéncia propria
e da sua familia.

Segundo Arroyo (2011, p. 33) “é dificil sairmos atos tracos que vém de longe,
gue nao perdem relevancia, apenas sao destacddomsahar secularizado”, naturalizando-
se a imagem do professor. Para que se tenha uémaoariica do objeto, no sentido de buscar
a superacao desses tracos estereotipados que mapregdepreciam a imagem do professor,

€ necessario observa-lo sob uma perspectiva ltiat@u seja, historiciza-lo. Pois é por meio
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do esfor¢co de historicizacdo do objeto que Bourd2001, p. 221) afirma ser possivel “[...]
neutralizar, a0 menos na ordem da teoria, os sf@to naturalizacdo e, em particular, a
amneésia da génese individual e coletiva de um dadase apresenta com todas as aparéncias
da natureza [...]".

Conforme Jodelet (2005, p. 47), os campos reprasentis sdo tratados como “[...]
contetudos cujas dimensdes (informacdo, valoresicase opinides, imagens, etc.) serdo
coordenadas por um principio organizador (atitugmas, esquemas culturais, estrutura
cognitiva, etc.)”. Portanto, o objeto “ser professencontra-se destacado graficamente na

Figura 37 que, por sua vez, representa o campoalcegse objeto se encontra inserido.
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Figura 37: Representacao grafica do campo repasenal.

Verifica-se que o objeto “ser professor”’ se caradepela polifasia e polissemia, uma

vez que 0 mesmo nao se encontra inserido unicamentampo educacional. Atravessando
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campos diversos, o objeto € permeado por sabardg®ta diversos, que possibilitam a sua
construcdo e reconstrucado intersubjetiva, a pdasrinteracbes comunicativas, empreendidas
pelos sujeitos que transitam por esses campo®ssas saberes, que fornecem aos sujeitos 0s
elementos necessarios para o estabelecimento deaeréncia interna ao objeto, bem como

possibilitam que os sujeitos se situem de manegegeate no espaco social.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Estamos condenados a ser livres, pois temos gaedazolhas
e toda escolha implica necessariamente em renuncia.
(Jean-Paul Sartre, 1905 — 1980)

Esse item relne as consideracdes que se fazens@eaesao atingir os objetivos
propostos no presente estudo. Nao se trata deusdes ou de um fechamento do trabalho,
pois muitos dos questionamentos iniciais nao s@bmente respondidos, surgindo outros ao
longo do desenvolvimento da pesquisa. Assim, ndmode dizer que as consideragcdes aqui
apresentadas sejam conclusivas, tampouco permitetizér as discussdes sobre o tema.
Admite-se que a presente pesquisa possui limitaf@ts das escolhas apontadas por Sartre,
na epigrafe acima, assim como das restricoes tampimstitucionalmente impostas e dos
fatores ligados as capacidades pessoais e cogmitivaesquisador.

Os sujeitos de pesquisa do presente estudo foradgicos que se encontravam
matriculados em cursos de licenciaturas da cidad&ahtarém/PA, considerando-se como
objeto de estudo o “ser professor’. Os objetivosppstos foram: caracterizar o perfil
sociodemogréafico desses estudantes, quanto aost@sp@erentes aos Seus percursos
estudantis e das suas escolhas académicas, amralisapresentacdes sociais formadas por
esses sujeitos, sobre o objeto “ser professor’serdeer as estratégias de (re)construcédo da
identidade docente, durante o percurso académico.

Como ferramenta de coleta de dados, foi utilizadagquestionario contendo perguntas
abertas e fechadas, por meio do qual se buscoaraprespostas dos sujeitos pesquisados,
com o intuito de se atingir parte dos objetivogopsios. O questionario foi dividido em cinco
eixos tematicos, por meio dos quais se buscouaroietormacdes sociodemogréaficas dos
sujeitos pesquisados, assim como os dados acessu#s escolhas profissionais, das
estratégias para a (re)construcéo identitariapesdes sobre a formacao e a pratica docente.

Participaram da presente pesquisa 580 académicmeutaios em nove cursos de
licenciatura, de quatro Instituicbes de Ensino 8apélES), duas publicas e duas privadas,
da cidade de Santarém/PA. As licenciaturas, nass qpm sujeitos pesquisados estavam
matriculados, eram as seguintes: Biologia, Educdeidaa, Fisica, Geografia, Historia,
Letras, Matematica, Musica e Pedagogia. Caracteseocomo um estudo transversal
exploratorio e descritivo, cuja abordagem do pnolleocorreu de forma quantitativa e

qualitativa.
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Os dados acerca da distribuicAo de género entreus®s evidenciaram que as
mulheres representavam maioria entre os sujeiteguEados, havendo certa semelhanca
nessa distribuicdo entre as IES publicas e privdesses dados de certa forma reproduzem a
realidade da populacédo nacional, pois os dadosedsocdemografico demonstram que as
mulheres sdo maioria entre os brasileiros, embssa percentual ndo seja tdo expressivo
guanto ao encontrado no presente estudo (62,1%hp Egperioridade no percentual de
mulheres é caracteristico das licenciaturas, coomstatado em diversos estudos realizados
no Brasil (GATTI e BARRETTO, 2009; CHAMON, 2003 €0®7; RANGEL, 2008;
CARVALHO, 2012; MOREIRA, 2012).

O processo pelo qual as mulheres passaram re@es@mnd maioria percentual entre
os professores, denomina-se de “feminizacao dostéag” e tem origens psicossociais. Essa
origem social se confunde com o projeto de inst@irado ensino publico brasileiro,
inicialmente empreendido pelos padres jesuitasteRosnente esse projeto foi assumido
pelas mulheres, devido a associacdo entre as edstichs psiquicas maternas, como o0 amor
e 0 cuidado e o ato de educar, passou-se a camgdercomo mais habilitadas para
desempenhar o papel social de professora, poissmoale certa forma, confundia-se com o
papel de mée.

A partir do cruzamento entre os dados referentevadigjveis Género e Curso,
verificou-se que o percentual de mulheres matrdiagdanos nove cursos pesquisados nao era
homogéneo, sendo que esse percentual se equipgraparcentual masculino em alguns
cursos e era superado por ele em outro. Emborauigeras representassem a maioria nos
cursos de Pedagogia (88,6%), de Letras (80%), diedda (70,5%) e de Geografia (69,6%),
essa diferenca ndo foi tdo expressiva para os suteoMatematica (63,3%), de Historia
(62,5%) e de Fisica (57,1%). Os cursos nos quageneros estavam distribuidos de forma
semelhante foram os de Educacao Fisica, nos quaescentual de mulheres representava a
uma pequena superioridade (52,7%). No curso deca(gor sua vez, estavam matriculados
0 maior percentual de sujeitos do género masc(fif3%).

Ficou evidenciado dessa maneira que, um maior pier@iede sujeitos do género
masculino estava matriculado nos cursos que oferaoma preparacdo de carater mais
técnico, nos quais 0s aspectos pedagdgicos pareéemse evidenciar com a mesma
profundidade. Os professores formados nessas sgadesstinam ao ensino de disciplinas que
compdem os curriculos dos niveis mais avancadd&ddeacao Basica. Além da habilitacdo
para a atuacéo docente, esses cursos oferecenitamateva para o profissional exercer suas

atividades em ambientes ndo escolares. Alternatalasrais variadas criam possibilidades
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mais flexiveis, que se alinham com o atual modeltrabalho, defendido por Sennett (2010),
que caracteriza 0 novo capitalismo. Dessa manesraursos que formam profissionais para
areas técnicas, que possibilitam ainda a atuacacsujigito como professor, parecem
proporcionar uma maior seguranca quanto a inserg&oncorrido, volatil e flexivel mercado
de trabalho.

Em contrapartida, os cursos destinados a formaeadprafessores dos niveis mais
elementares da Educacdo Basica, como os de Pedagogiexemplo, concentra o maior
percentual de sujeitos do género feminino. Essees&ursos majoritariamente influenciados
pelo processo de feminizacdo, descrito anteriormejte atinge o magistério. Por se tratar de
uma categoria que trabalha quase que exclusivancentecriangas, a funcao social desses
professores esta associada ao sacerdocio, a vaeagdamor. Sendo assim, esta carregado de
conteudos simbdlicos e permeado por ideologiaszeaspde transformar e subalternizar a
figura dessas professoras.

Os resultados encontrados revelaram que o pedibdemografico dos licenciandos
pesquisados 0s caracteriza como jovens que seterogrem media, proximos aos 23 anos
de idade, que sdo majoritariamente do género femimriundos de familias numerosas, que
possuem trés ou mais filhos, cuja renda mensalegiraorno de trés salarios minimos. A
maioria desses sujeitos trabalha entre um e tréeduiariamente, recebendo até trés salérios
minimos mensais e, dessa maneira, ajuda no sustantamilia ao mesmo tempo em que
divide a residéncia com os pais e irmaos. Sao pyer, na sua quase totalidade, cursaram o
Ensino Médio regular, totalmente em escola publiega uma parcela pequena dos pais
possui diploma do Ensino Superior.

N&o h4, contudo, a homogeneizagdo quanto as adstickes médias descritas acima,
pois diferencas consideraveis foram encontradaartér pos cruzamentos entre as variaveis
relacionadas a idade, ao tipo de IES e ao cursbcdeciatura no qual os licenciandos
estavam matriculados, bem como em relacdo ao wiwekscolarizagcdo dos pais desses
estudantes. Considerando-se as diferencas encanteatte a média das idades dos sujeitos
matriculados nos dois tipos de IES pesquisadasiceerse que os licenciandos matriculados
nas IES Publicas tendiam a ser mais jovens emaekags matriculados nas IES Privadas.

A média inferior das idades encontradas nas IESd@8lesta diretamente relacionada
com o fato de que a maioria dos licenciandos ma#dios nessas instituicoes,
aproximadamente 53%, dedica-se exclusivamente stadas. De maneira inversa, a idade
média mais elevada dos licenciandos matriculadas IB® Privadas esta diretamente

associada ao fato de aproximadamente 62,5% dags@esassociar os estudos com algum
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tipo de atividade laborativa. Muitas vezes a ingengrecoce no mercado de trabalho faz com
gue os jovens protelem o sonho de cursar o Ensipertor.

Esse adiamento, ao que parece, € mais frequemee@nhomens e esta diretamente
relacionado as diferencas de idade com que osdifs géneros se inserem no mercado de
trabalho. De acordo com dados do DIEESE (2011),pematio com o género feminino, é
mais prematura a insercao de jovens do género hmasaw mercado de trabalho. Uma das
consequéncias se mostrou visivel no presente espai® se verificou que as mulheres
possuiam uma tendéncia maior de adentrarem parsiodESuperior com uma idade média
inferior a dos homens.

Comparando-se as médias de idade dos sujeitoscuiatibs nos diferentes cursos
pesquisados, também se evidenciaram diferencas rtempes. Essas diferencas se
explicitaram mais fortemente nos cursos de Histétedagogia e Geografia, em relacdo aos
demais, uma vez que as médias de idade desses daram as mais altas. O curso de
Pedagogia foi 0 que, particularmente, demonstrocoaéncia das maiores variacoes de idade
entre os sujeitos. As médias mais baixas de ida@denf encontradas, respectivamente, entre
os licenciandos matriculados nos cursos de Mateaaiologia, Educacao Fisica, Musica e
Letras.

A partir do cruzamento entre as variaveis reladasaao curso no qual os sujeitos
estavam matriculados e o nivel educacional de ga&iss verificou-se diferencas importantes
no “capital cultural” dessas familias (NOGUEIRA ATANI, 2012). Os cursos nos quais
estavam matriculados os académicos de capitalralfamiliar mais baixo foram: Geografia,
Histéria, Matematica e Pedagogia, cuja maioria gdas ndo havia concluido o Ensino
Fundamental. Os académicos cujas familias eram astag) em sua maioria de pais que
haviam concluido o Ensino Fundamental, porém naaaitm concluido o Ensino Médio,
estavam matriculados majoritariamente no curso eéiak. Os mais elevados niveis de
escolarizacdo dos pais dos estudantes e, dessaranashe® maior capital cultural, foi
encontrado entre os estudantes matriculados nesscde Biologia, Educacao Fisica, Fisica e
Musica.

O perfil dos sujeitos pesquisados fornece pistésraasantes quanto aos limites e
possibilidades de opcao profissional, pois comaoraiArroyo (2011), existem trabalhos e
profissbes que estdo ao alcance dos filhos e, tsdlore das filhas dos trabalhadores
pertencentes as camadas médias baixas. Nesseosantipdcdo de cursar uma licenciatura se
estar alinhada com as possibilidades que essahaspoble oferecer num futuro proximo,

quando da insercdo do sujeito enquanto profissiooahercado de trabalho. Tais limites e
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possibilidades, certamente “pesam” no momento em gusujeito se depara com a
possibilidade de escolher um ou outro curso dendiegura, pois essas escolhas sao
determinantes do seu futuro profissional e, com, idas suas futuras condicdes de trabalho.

As condicdes em que o exercicio da docéncia sendalse na educacéo publica
brasileira tém sido alvo de constantes debateséatads e de pesquisas cientificas na
atualidade. O professor se defronta cotidianamamteuma seérie de fatores que dificultam e,
até mesmo, impedem que suas atividades laborasnsexercidas de uma maneira
satisfatoria. Muitos desses fatores se apresengasua forma objetiva, enquanto outros séo
simbolicamente construidos. Objetivamente, o psafiesonvive com problemas estruturais
relacionados ao sistema educacional, como por dremmsuficiéncia de recursos materiais,
0s baixos salarios e a excessiva carga de trab&limobolicamente, essas limitacbes e
deficiéncias proporcionam a construcao de imagepseediativas tanto do professor, como da
sua pratica profissional.

Excluida de uma categoria profissional especificdgcéncia assume as caracteristicas
de um oficio, ou seja, de uma atividade laboratéa especializada que pode ser comparada
aos trabalhos manuais que ndo possuem o mesatos social das profissdes. Nessas
condicOes, a docéncia ndo se torna a opcao maiwatpara os jovens que estdo em busca de
uma carreira profissional, pois ser professor @decvalorizacéo e de reconhecimento social,
que possibilite a construcdo de identidades pessgatiofissionais satisfatorias.

N&o dispbe de uratatusa altura da sua necessidade social, uma vez quef@ssor
desempenha um papel fundamental na socializacaocrid@cas, jovens e adultos,
caracterizando-se como um intermediador culturassibilitando a apropriagdo dos
conhecimentos histérica e socialmente construiddem base nas necessidades de
transmissao do “capital cultural” (BOURDIEU e PASEBEN, 2011), o Estado assume a
vanguarda desse projeto, tornando-se o princippbresavel pela sua execucéao.

Enquanto atividade executada sob a responsabiligatéca, a funcdo social do
professor, sobretudo daqueles que atuam na edudagsica, adquire determinadas
caracteristicas inerentes aos empregos publices.c@eacteristicas fazem com que o cargo
publico de professor adquira uma série de vantagemresnao sao oferecidas aos trabalhadores
da iniciativa privada, como por exemplo, a estdade no emprego e vantagens
previdenciarias. Associadas a essas vantagena gstfide quantidade de vagas para o cargo
de professor, oferecidas no setor publico, questoamam a docéncia numa opc¢éo possivel,
principalmente para os jovens pertencentes aoategtsociais e econdémicos mais baixos da

populacao e que, dessa maneira, possuem limitadagpidades de escolha laboral.
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A opcao em cursar uma licenciatura se configuraocarm momento de conflito
cognitivo, pois 0s sujeitos se deparam com umagdin dual, na qual a sociedade lhe fornece
indicios objetivos de que a docéncia € um oficevd®rizado e carente de reconhecimento.
No entanto, as condi¢cBes sociais, econdmicas eraigtem que esses sujeitos se encontram,
solicitam-lhes uma urgéncia na tomada de uma dgcigde crie possibilidades de um
reposicionamento enquanto pessoa e profissionalcoono diriam Bourdieu e Passeron
(2011) uma “retraducéo”. Poucos sujeitos, porémntiicam-se com a docéncia, pois uma
pequena parcela deles afirmou que ser professar ®aho antigo que estavam realizando e,
a grande maioria deles, néo classifica esse tiggatdlalno como atrativo.

Por conseguinte, a condicéo de dissonancia cogmawjual 0s sujeitos se encontram,
quando da opcao pela docéncia, precisa ser redymdaneio de estratégias, que lhes
possibilitem ndo somente justificar essas escolimas também reforcar suas identidades.
Essas estratégias se explicitam nas suas justifisatpois suas escolhas profissionais se
baseiam nas possibilidades de aprendizado constaortunizado pela profissdo docente,
associadas as oportunidades que o mercado dehtrgiade oferecer. Consideram que esses
aprendizados e essas oportunidades podem l|hes dbteapacidades para a melhoria do
ensino, transformando o trabalho docente em alggqde lhes proporcionar prazer.

Ao se depararem com as caracteristicas dicotbntioasbjeto “ser professor”, os
licenciandos verificam que o mesmo pode se rept@s@omo ameacador para as suas
identidades pessoais e sociais. Esse estranhamamab frente ao objeto se deve ao fato de
gue 0 mesmo se insere hum campo complexo, pernmmadimrcas diversas, muitas vezes
antagobnicas, as quais o empurram em varias direedesneio da manipulacao simbdlica das
forcas atuantes sobre o objeto, os sujeitos redessias ameacas, transformando-o em algo
familiar a partir da criagcdo de uma imagem coerpata ele.

Apoiando-se na teoria das representacdes soci@ieptrau-se aos universos
subjetivos, intersubjetivos e objetivos dos sugeipesquisados, no intuito de que fossem
analisadas suas representacfes sociais acerca jelo Gfer professor”. As condicdes
necessarias a emergéncia das representacoes secimabeleceram a partir da existéncia de
um grupo social formado pelos licenciandos, osgjpassuem um objeto que é de interesse
comum ao grupo e que se encontra objetivamentai@use “ser professor”. A auséncia do
objeto obriga os sujeitos a representa-lo, ou $efaa-lo presente simbolicamente quando
sao solicitados para se posicionar sobre ele.

Por meio da expressdo de suas atitudes os suj@itsam presente o0 objeto que se

encontrava ausente, confirmando a desvalorizacéofata de reconhecimento social da
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docéncia. Verificou-se, entdo, que a desvalorizacadalta de reconhecimento da docéncia
se tratam de representacfes sociais hegemonicesiudidas e difundidas a partir do processo
de feminizacdo do magistério. Como afirma GattiO®0 com a dominacdo feminina na
docéncia ocorreram maiores controles por parteddgiBos governamentais, sobrecarregando
a categoria com fungbes que anteriormente estav@imasresponsabilidade de outras
instituicbes sociais, como da familia por exemplo.

Essas representacfes sociais expdem a complexddanlgeto e deixam dispersas as
informacdes, que possuem multiplas origens e parmei campo ao qual o objeto faz parte.
A disperséo dessas informacfes faz com que odasujeicalizem aspectos especificos do
objeto, que permitam reduzir a sua complexidadiegssa maneira, diminuir a que 0 mesmo
apresenta as suas identidades. Com essas focakzacorre a transformando da imagem,
inicialmente estranha e negativa da docéncia, etra guais familiar e positiva e, dessa
maneira menos ameacadora. Assim, 0s sujeitos Zaoaliprincipalmente nos aspectos
relacionados a utilidade social da docéncia, caraeindo-a como uma profissdo desafiadora
e, dessa maneira, requer criatividade por part@uaessores.

Tais atitudes transpdem o0 universo subjetivo dasentiandos aos serem
compartilhadas pelos sujeitos que compdem esseogpgssando a fazer parte de um
universo intersubjetivo. O objeto “ser professauie se apresentava inicialmente como uma
ameacga para 0 grupo, sofre transformacdes a piadirfocalizacdes realizadas por esses
sujeitos, que reduzem a sua complexidade e o anc@scossocialmente em fatores
relacionados a utilidade social da docéncia. Easasragens dao estabilidade a imagem
idealizada de um professor, a qual se caractealaqgentralidade desse sujeito no processo
educativo, sendo dinamico e atualizado, um praingdi que se autovaloriza e possui um
elevado compromisso com a educacao.

A objetivacéo do “ser professor” se produz a paléirantinomias, ou seja, com base
em dois modelos antagdnicos de professor. O prnaeiles representando o modelo real, que
provavelmente os sujeitos criaram a partir das sypsriéncias como alunos, durante os anos
em que frequentaram a Educacéo Basica. Trata‘se deodelo de professor tradicional, que
nao gosta do seu trabalho, dotado de uma sériardeteristicas negativas, como a falta de
criatividade, o despreparo intelectual e emociodalis caracteristicas negativas desse
primeiro modelo sado negadas, a fim de produzir nava imagem, um novo modelo ideal de
professor, que é dinamico, interativo, atualizaglkpontaneo e possuidor de uma série de

outros atributos, que o transformam num ser quaseom
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A partir dessas representacdes sociais, 0s ligehusa encontram a estabilidade
necesséria do objeto, capaz de Ihes dar o cordarteforco para suas identidades pessoais e
sociais. Essas estratégias identitarias se cawgastecomo processos dinamicos, pelos quais
0S sujeitos buscam alguma maneira de valorizavas islentidades atuais, ou de nega-las e
até mesmo abandona-las. Assim, foram identificaglstsatégias de confirmacdo e de
aquisicdo identitaria entre os sujeitos pesquisaflssestratégias de confirmacgdo identitaria
sdo utilizadas pelos licenciandos que possuem iéqo&as como professores, pois 0s
mesmos ainda ndo possuem o diploma que ira comfansaia posicdo social e profissional
enquanto professor, ou seja, buscam uma marcacdahecimento legal. Por sua vez, as
estratégias de aquisicdo identitaria sdo utilizgokles académicos que se encontram em

processo de formacéo inicial e que ainda nao possuperiéncia docente.
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