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RESUMO

Este estudo se propds conhecer e analisar as representacdes sociais acerca das “praticas
docentes” elaboradas por recém-egressos do Curso Normal e professores experientes dos anos
iniciais, que também se formaram neste curso. Buscou-se realizar uma andlise comparativa
entre as representagdes dos dois grupos, com o intuito de discutir o impacto do tempo de
experiéncia profissional, mais de dez anos nos anos iniciais, na representacdo das préaticas
docentes. O estudo expds um breve histérico do Curso Normal no Brasil e a formacédo docente
e uma andlise de estudos atuais sobre os problemas dessa formacéo e a dissociagdo entre
teoria e pratica. Ao Analisar alguns estudos recentes sobre as representacdes sociais do
trabalho docente e da prética docente, vemos que 0s estudos apontam os seguintes elementos
como possivelmente centrais: amor — dedicagdo — vocagdo — compromisso — responsabilidade
— doacdo - experiéncia, girando em torno do aspecto afetivo em detrimento dos
conhecimentos tedricos. Além destes ha os relacionados aos desafios da docéncia. Para o
desenvolvimento desta pesquisa foram construidos trés estudos: um estudo exploratorio e dois
estudos contendo trés instrumentos aplicados para dois grupos (recém-egressos do Curso
Normal e para professores experientes). Os dados coletados através da aplicagdo dos
instrumentos foram tratados por métodos de andlise segundo a abordagem estrutural. O estudo
exploratorio deu origem a uma lista de 24 atividades. O estudo 1 foi aplicado ao grupo de
recém-egressos, onde apresentamos uma questéo de evocacéo, através de teste de centralidade
classico com negativas. A segunda questdo, de caracterizagio (questionamento) e a terceira
questdo, selecio de das atividades mais importantes e as mais menos importantes da pratica
do professor, foi aplicado o mesmo teste de centralidade classico com negativas. O estudo 2
foi aplicado ao grupo de 100 professores experientes dos anos iniciais. A Representacdo
Social da prética docente em recém-egressos e em professores experientes identificada da
préatica docente encontrada estd fundamentada no “planejamento de aula”. Os Elementos
Centrais da representacdo social em professores experientes também foram “estudar o
conteudo”, *“assiduo” e *“aluno indisciplinado” e, “disciplina”, “atividades no quadro”,
“planejamento de curso”, “explicar atividades”, “mediar conflitos” e “atividades ludicas”
como elementos relacionados ao Sistema Periférico neste grupo. Os Elementos Centrais dos
recém-egressos sdo “planejamento de aula” e também “aluno indisciplinado” e, “assiduo”,
“conselho de classe”, “atividades ludicas”, “reunides de pais”, “estudar contetdo” e “discutir
resultados” como elementos relacionados ao Sistema Periférico desta representacdo. De modo
geral, os resultados nos levam a trés grandes conclusbes. A primeira delas € que o0s
profissionais formados no Curso Normal, sejam recém-egressos ou experientes, ddo grande
valor ao trabalho sala de aula, configurando uma representagdo das praticas em torno do
“ensinar” e suas implicagbes ou derivados, sobretudo, como um elemento central nitidamente
organizador do campo e o “planejamento de aula” confirmando outros resultados de pesquisas
sobre o tema. Levantamos a hipétese que o “planejamento de aula” seja o elemento definidor,
na representacdo das praticas docentes, da especificidade da formacdo normalista.

Palavras-chave: Representac@es sociais. Pratica Docente. Curso Normal.



ABSTRACT

This study aims to know and analyze the social representations about the "teaching
practice™ developed by newly graduated from Normal Course and experienced teachers of
early years, who also formed in this course. We attempted to perform a comparative analysis
between the representations of the two groups, with the purpose of discussing the impact of
the length of professional experience, more than ten years in the initial years, the
representation of practice teachers. The study gave a brief history of Normal Travel in Brazil
and teacher training and a review of current studies on the problems of this training and the
dissociation between theory and practice. Look at some recent studies on the social
representations of the work of teaching and teaching practice. For the development of this
research were constructed three studies: an exploratory study and two studies containing three
instruments applied for the two groups (the newly graduates of Normal Course and for the
experienced teachers). The data collected through the application of the instruments were
treated by methods of analysis according to the structural approach. The exploratory study
resulted in a list of 24 activities. The study a was applied to the group of newly graduates,
where we present a question of evocation, the second issue was the characterization
(questioning) and the third question was applied a test of centrality classic with negative. The
study two was applied to the group of 100 experienced teachers of early years. We apply the
following instruments: a question of characterisation (questioning), a question of test of
centrality classic with negative (same as the question of the study a) and a third question
about the selection of the most important activities and the more less important practice of the
teacher. The social representation of the teaching practice in newly graduates and experienced
teachers identified the teaching practice is based on lesson planning. the central elements of
social representation in experienced teachers were also studying the content and assiduous
and undisciplined student and discipline, activities in the framework, planning of course,
explain activities, mediating conflicts and playful activities as elements related to peripheral
system in this group. the central elements of newly graduates are lesson planning and also
student undisciplined and assiduous, class council, recreational activities, meetings of parents,
study content and discuss results as elements related to peripheral system of representation. it
could be perceived that the social representation of practice teachers described by groups is
organized around practices directly tied to the classroom. the representation of practices is
reinforced by the test to the centrality of the social representation of the work of teaching,
which confirm in general in many other studies.

Keywords: Social Representations. Teaching Practice. Normal Course.
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INTRODUCAO

O presente estudo é fruto de muitas inquietacfes, que surgiram na convivéncia com
professoras de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, de escolas privadas e escolas publicas
municipais, localizadas no interior do Estado do Rio de Janeiro. Essas inquietagdes tornaram-
se foco de reflexdo e de discussdes com grupos de professoras sobre a construgdo da pratica
docente. Esses grupos realizaram discussdes sobre os saberes que permeiam a pratica docente
no cotidiano escolar e, nesses encontros, discutiu-se a importancia desses saberes tanto na
formacdo como na pratica docente, bem como a influéncia desse saber na prética do professor
e no sucesso ou no fracasso do processo de ensino-aprendizagem na Educacdo Basica.

Assim, este estudo volta-se para a compreenséo da relagdo entre a formacdo do
professor e a sua prética cotidiana de sala de aula. O Curso Normal tem sido o principal
recurso para a formagéo de professores dos anos iniciais e da Educagéo Infantil no Brasil. A
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) determinou que o exercicio do magistério no fundamental
e infantil passasse a ser de responsabilidade dos egressos de cursos superiores de pedagogia,
que anteriormente tinham objetivo de formar professores para atuar em cursos de formagéo,
assim como atuar como diretores de escola, supervisores e orientadores educacionais. Porém,
ndo € essa a realidade encontrada nas escolas, principalmente as do interior dos estados
brasileiros, pois a maioria dos professores ainda ndo tem essa formagéo superior. O Curso
Normal, cujo curriculo é substancialmente diferente dos cursos de Pedagogia, tem sido
apontado, dessa forma, como mais direcionado a uma formagdo mais pratica.

Nos anos de 1990 muitos estudos se voltaram para a questdo de repensar a formagéo
inicial e continua de professores, a partir da analise das praticas pedagogicas e docentes. Para
Pimenta (2007), nessa perspectiva esta o entendimento de que as teorias da reproducéo, que
nos anos de 1970/1980 tanto colaboraram para explicar o fracasso escolar, demonstrando sua
producdo enquanto reprodugfes das desigualdades sociais, ndo sdo suficientes para o
entendimento das mediacOes pelas quais se opera a producdo das desigualdades nas praticas
pedagdgica e docente que ocorrem nas organizagdes escolares.

Entendemos que os saberes que constituem o cerne da formacédo e da pratica docente
interferem decisivamente no sucesso ou fracasso do processo de ensino-aprendizagem. Entéo,

é na préatica, nas interacdes do dia a dia, nas experiéncias ao longo de sua trajetoria
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profissional, que o professor vai construindo e reconstruindo sua identidade profissional, e,
por conseguinte, construindo suas representagdes sobre a profissdo que exerce. Em suas
interagdes no cotidiano, os professores produzem as representagdes sobre o mundo, o fazer
pedagdgico e a pratica docente, as quais sdo compartilhadas com seus pares e contribuem para
a formacéo de sua identidade.

No centro das discussdes sobre o movimento de profissionalizagdo, o objetivo tem
sido precisamente o de conseguir desenvolver e implantar certas competéncias profissionais
dentro do ensino e na formacdo de professores, tais como: autonomia profissional; utilizagéo
em prética dos conhecimentos especializados adquiridos na formag&o e capacidade de realizar
uma autogestdo dos conhecimentos pelo grupo dos pares; autocontrole da préatica; e
competéncia profissional. Assim, todos os esforcos tém sido voltados para reformular e
renovar os fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor e de educador, assim como da
formacéo para o magistério (TARDIF, 2000).

Uma das maiores contribuicdes do movimento pela profissionaliza¢do do ensino foi o
reconhecimento da existéncia de saberes especificos que caracterizam a profissdo docente,
saberes desenvolvidos pelos professores, tanto na sua formagéo quanto no cotidiano de seu
trabalho dentro da escola.

Estudos atuais tém se voltado a andlise da préatica docente, indagando-se por que, nas
praticas pedagogicas e nas organizagdes escolares, se praticam teorias outras eu ndo
necessariamente aquelas produzidas pelos resultados recentes das ciéncias da educagéo. Em
decorréncia, tém colocado em foco a formagéo inicial e a continuada dos professores.

A respeito da formacdo inicial, estudos tém revelado que os cursos de formagéo, ao
desenvolverem um curriculo formal com conteldos e atividades de estagios longe da
realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta de
compreender as contradi¢Oes presentes na préatica social de educar, pouco tém contribuido
para a construgdo de uma nova identidade do professor. Os cursos de formagdo inicial tém se
revelado pouco eficientes para mudar a pratica docente e, consequentemente, as situacdes
dificeis do dia a dia escolar, por ndo tomarem a pratica docente e pedagogica escolar nos seus
contextos.

Os cursos de formagdo inicial ndo colocam a préatica docente como o ponto de partida
e 0 de chegada da formacéo docente, acaba por, tdo somente, evidenciar individualmente o
professor, ndo Ihe possibilitando articular e traduzir os novos saberes em novas praticas.

Um dos problemas que marcam a formacao dos professores atualmente é a questdo da

relacdo entre teoria e pratica. Muitos estudos tém mostrado uma visdo dissociativa na
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formacéo dos professores, como Gatti (2008), N6voa (2001), De Souza (2001), Tardif (2000)
e Candau (2002), que discutem a relagdo teoria-pratica.

A questdo da relacdo entre a teoria e a pratica ndo é nova e, de fato, tem estado
presente ao longo da histéria da formacdo do professor. Nessa relacdo se manifestam os
problemas e contradi¢Bes da formagdo inicial do professor que, na sua pratica privilegia a
dicotomia entre teoria e prética.

Face a esta realidade, algumas questdes foram levantadas para a concretizagdo do
presente estudo. Qual é a formacg&o préatica que o Curso Normal oferece? O recém-egresso do
Curso Normal tem uma visdo da pratica docente igual ou diferente do professor mais
experiente, com dez anos ou mais de trabalho em sala de aula, que também teve sua formacéo
em Curso Normal? Como esses dois grupos hierarquizam as préticas cotidianas dentro da
escola, ou seja, quais as praticas consideradas mais importantes para cada grupo?

Para respondermos essas questdes utilizamos como referencial teérico-metodoldgico a
Teoria das Representacbes Sociais a partir da teoria do Ndcleo Central. Na perspectiva
estrutural, a representacdo se define por seu contetido e sua organizacgdo, ou seja, sua estrutura
interna. Esta organizagdo pressupde uma hierarquia determinada entre o0s seus dois
componentes: ndcleo central e sistema periférico. Estes componentes funcionam como uma
entidade, onde cada um assume uma fungéo especifica e complementar em relagdo ao outro
(ABRIC, 2000).

Conforme mostra Abric (2000) o funcionamento da Representacdo Social na
perspectiva da abordagem estrutural, € regida por um duplo sistema que nos possibilita a
compreensdo das RepresentacBes Sociais de acordo com suas caracteristicas bésicas que
podem parecer contraditorias. A contradicdo que o autor se refere é em funcdo dos
componentes da Representacdo Social, por possuirem caracteristicas ao mesmo tempo,
estaveis e rigidas decorrentes de um nucleo central fortemente ancorado nos valores e normas
do grupo, vivenciado e compartilhado por seus membros e, méveis e flexiveis em fungéo do
sistema periférico estar constituido de elementos oriundos das praticas sociais, nas quais 0s
individuos ou os grupos estdo inseridos, com as experiéncias individuais e as relagdes
estabelecidas no grupo.

De acordo com esse autor as RepresentacBes Sociais possuem a caracteristica
especifica de manter em sua estrutura, elementos que sdo oriundos dos consensos do grupo e
elementos que fazem parte das experiéncias individuais. Segundo ele, a homogeneidade de
uma populagdo ndo é definida pelo consenso entre seus membros, mas sim pelo fato de que

sua representagdo se organiza em torno do mesmo nucleo central, do mesmo modo que eles

14



dé&o significado ao objeto com o qual sdo comparados.

O estudo das Representagbes Sociais, como contemplada na abordagem estrutural,
permite a compreensdo das dindmicas sociais e no caso deste estudo, para a compreensao das
praticas docentes. A pesquisa realizada nesta perspectiva, fundamentada na abordagem
estrutural, permite ter acesso a um conjunto organizado de instrumentos de anlise, cuja
interpretacdo possibilita entender a interagéo entre o funcionamento individual e as condigdes
sociais nas quais os individuos evoluem. De acordo com Abric (2000), um estudo regido pela
abordagem estrutural nos permite compreender os processos que influenciam na adaptagéo
socio cognitiva dos individuos a realidade do dia a dia e as caracteristicas do meio social e
ideoldgico.

A utilizagdo da abordagem estrutural neste estudo visa a identificar a estrutura e a
organizacdo das Representacfes Sociais que professores recém-egressos do Curso Normal e
professores experientes dos anos iniciais constroem sobre as suas praticas, como se
posicionam individual e coletivamente diante de préaticas aprendidas durante sua formacdo,
construindo suas agdes, que em um determinado instante podem estar reproduzindo padrdes
de comportamento ancorados em valores e normas ja instalados neste grupo social ou
provocando transformacgdes de acordo com a absorcéo de elementos novos a estas praticas.

Para Abric (2001), a escolha da metodologia a ser utilizada em uma pesquisa deve ser
determinada por consideracbes empiricas como a natureza do objeto estudado, tipo de
problema, imposi¢do da situacdo e outros, mas principalmente pelo sistema te6rico que
sustenta e justifica a investigagdo. A eleicdo dos instrumentos deve ser orientada pela
abordagem da teoria das representacGes sociais escolhida pelo investigador. Segundo este
autor o estudo das representacdes sociais implica a utilizacdo de métodos que busquem
identificar e fazer emergir os elementos constitutivos da representagdo, conhecer a
organizacdo desses elementos e identificar o nicleo central da representagdo social, assim
como Vverificar a centralidade e a hierarquia manifesta desses elementos.

A anélise das representagdes sociais da pratica docente por recém-egressos de Curso
Normal e professores experientes teve por objetivo identificar a diferenga, percebida pelos
préprios professores, entre 0s conhecimentos aprendidos na formagdo do Curso Normal e
aqueles que séo utilizados no exercicio de sua pratica profissional.

Assim, uma revisdo sobre os estudos de representa¢des sociais do trabalho docente e
da prética docente dos ultimos anos, das pesquisas sobre as representacdes sociais de
professores dos anos iniciais acerca de suas praticas docentes, de como e por que suas crengas

e atitudes sdo construidas e sustentadas torna-se necessaria para que os objetivos deste estudo
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sejam alcangados.

Ao analisarmos esses estudos sobre as Representacdes Sociais do trabalho docente,
podemos perceber uma imagem pouco clara do papel do professor dos anos iniciais,
parecendo estar relacionado a um ideal, que ora remete a uma dimenséo relacional, ligada a
elementos como amor e dedicacdo, ora relacionada a elementos ligados & dimensédo
educativa/instrucional como,,, ensinar, planejamento e vocagéo. Os estudos que tratam sobre a
relacdo entre representacdo social e praticas docentes ndo foram encontrados, tampouco
estudos que identifiquem a percepgdo que os professores tém acerca das expectativas da
escola sobre o seu trabalho, o que corresponde ao que chamamos de “papel institucional”. E
neste sentido que se configura a relevancia e a pertinéncia do presente estudo.

Abric (2001) orienta a adogdo de uma aproximacdo pluri-metodoldgica das
representacdes para a realizagdo de uma investigacdo de modo a respeitar quatro etapas: a) a
identificacdo do conteldo da representacéo; b) o estudo das relagGes entre os elementos, sua
importancia relativa e sua hierarquia; c) a determinagdo do controle do ndcleo central e d) o
teste de centralidade.

Esta pesquisa teve como proposta compreender e analisar a formacéo prética que o
futuro professor recebe durante o Curso Normal, como formacéo inicial, e se essa prética se
identifica com a prética construida pelo professor ao longo de sua carreira por meio da
identificacdo da estrutura e da organizagdo dos elementos que constituem as Representagdes
Sociais que estes professores elaboram sobre sua prética. Assim, compreender a forma como
estes profissionais ancoram os recursos utilizados em sua prética, de acordo com a influéncia
exercida a partir da formagéo recebida durante o seu processo formativo, tentando identificar
se h4, de fato, diferencas e convergéncias entre o tempo de experiéncia e a formacdo prética
dos recém-egressos de Curso Normal, na Representacdo Social da Préatica Docente.

Dessa forma, foram desenvolvidos trés estudos: o estudo exploratorio (apéndices 1 e
2) sobre as praticas docentes e o papel do professor nas escolas, que originou uma lista de 24
préticas (aces\condutas) para serem usadas nos instrumentos de coleta.

No Estudo um aplicado aos professores recém-egressos do Curso Normal, foi aplicado
um instrumento com trés questdes para a coleta (anexo 1): uma questdo de evocacgdo, uma
questdo de caracterizagdo e um teste de centralidade. A questdo de evocacgdo partiu de um
questionamento elaborado a partir de “associagdo livre”, pedindo ao professor que indicasse
pelo menos trés praticas importantes que sdo usadas na escola. Este método tem como
finalidade promover uma aproximagdo com a estrutura das representacOes sociais,

possibilitando o levantamento das primeiras hipéteses, a partir dos elementos coletados, do
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que poderia ser considerado como elemento central ou periférico. Nesse método entende-se
que o que é lembrado ou evocado em primeira instancia pode sugerir maior importancia em
relacdo ao tema tratado.

A questdo de caracterizacdo foi construida a partir das 24 atividades do estudo
exploratorio sendo solicitado ao professor que indicasse as seis atividades mais caracteristicas
do trabalho do professor na escola.

O teste de centralidade utilizou os elementos considerados centrais, extraidos da
literatura especializada, sobre o papel do professor. Na construgdo das questdes, foram
utilizados oito elementos que foram potencialmente centrais na representacdo social do
trabalho docente, a saber: carinho, dedicagédo, ensinar, planejamento, bom relacionamento,
vocagdo, compromisso e conhecimentos dos conteddos.

No Estudo 2 (anexo 2), aplicado aos professores experientes, foram utilizadas as
questdo, do tipo hierarquizacdo. Nessa questdo, foram definidas 18 praticas, extraidas da
listagem de 24, de acordo com as mais frequentes, para os professores indicarem as atividades
mais importantes e as menos importantes que estes professores apontariam para 0S
professores novatos, que os auxiliariam a serem bem aceitos pela escola.

Nesse estudo, buscou-se a representacdo social de dois grupos: o de professores
experientes e de recém-egressos de Curso Normal, com o intuito de discutir o impacto do
tempo de experiéncia profissional, mais de dez anos de atuagdo nos anos iniciais, nas
representagdes sociais de professores dos segmentos iniciais sobre as praticas docentes. Por
reconhecermos o carater normativo e prescritivo das representacdes sociais, compreendermos
que elas sdo formagbes simbdlicas que ndo podem ser analisadas fragmentadas de uma
dindmica social, que as préticas (a¢bes) dos professores sdo reguladas por um conjunto
organizado de representagdes e que hd uma relacdo entre o papel institucional e as praticas
docentes, e que estas podem se afastar deste papel.

Encontramos fortes indicadores de que o tempo de experiéncia tem um impacto na
valorizagdo das praticas, uma vez que a dimenséo disciplinar das praticas ganha destaque com
0 tempo, assim como praticas escolares coletivas deixam de ser valorizadas entre os
professores experientes. Enfim, os resultados apontam que ha uma nitida distin¢do, no campo
representacional entre as praticas que os sujeitos associam a representacdo do bom professor
para eles mesmos (papel construido por eles proprios) e aquelas préticas que correspondem ao
papel institucional, ou seja, estdo associadas as expectativas que a instituicdo escola tem e

regula sobre o trabalho do docente.
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CAPITULO 1 - AFORMACAO DOCENTE NO CURSO NORMAL: PRATICAS E
REPRESENTACOES SOCIAIS.

O processo histérico da educacdo brasileira nos mostra que a formacéo de professores
para lecionar nos anos iniciais de escolarizagdo denominados como professores de primeiras
letras, professores primérios, professor de Educagdo Infantil e de primeira & quarta série e
atualmente denominado de professores de Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, foi ligado primeiramente a formacdo pratica e, posteriormente, e quase que
unicamente, a Escola Normal e depois ao Magistério, ou seja, hoje € denominado Curso
Normal de Nivel Médio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394, em 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), estabelece que a formagdo de professores para a
Educagéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental seja realizada em curso superior e
admite como formagdo minima a de nivel médio.

A legislagdo educacional brasileira traz uma nova proposta para a formagdo de
professores que seja de ensino obrigatério e de qualidade, a fim de atender as demandas das
transformacdes sociais e, consequentemente, fazer com que as escolas de Educagdo Baésica
venham ter um corpo docente que atenda as exigéncias socio educacionais contemporaneas.

A realidade atual do Curso Normal de nivel médio apresenta peculiaridades que
merecem ser discutidas como: a formagdo que o Curso Normal oferece; a formagéo pratica
que ensina; a formagcéo pratica que o futuro professor recebe; a formacéo inicial identificada
com a préatica construida pelo docente ao longo de sua carreira.

O percurso tragado pela formagédo docente dos anos iniciais, marcado por mudancas e
consequentes conflitos, promove a elaboragdo das Representagbes Sociais que hoje estes
professores possuem sobre sua pratica docente. Ou seja, promove uma reapropriacdo
cognitiva e uma reformulagdo das teorias por parte dos professores influenciados pelo
contexto social. Essas representacdes constituem uma estrutura organizada e composta por
elementos que traduzem o significado e os sentidos que a pratica desses professores carrega.
Nesse sentido, um estudo em torno das Representa¢des Sociais nos possibilitou compreender
a realidade apresentada por esta préatica e indicar caminhos de possiveis transformacdes que se

fazem necessarias.
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1.1. 0 CURSO NORMAL NO BRASIL E A FORMACAO DOCENTE

A formac&o de professores no Brasil teve inicio a partir do ano de 1827, através da Lei
das Escolas de Primeiras Letras, mas sua implantagcdo ocorreu de modo bastante complicado.
Essa formagdo somente se efetivou a partir do Ato Adicional de 1834, decidindo que 0s
pardmetros para a instrucdo primaria fossem desenvolvidos no &mbito da Escola Normal, sob
a organizacdo das Provincias. Surge a partir dai, a necessidade de se elevar os nimeros de
escolas normais com objetivo de formar mais professores a fim de atender a demanda para a
instrucdo primaria.

O estudo realizado por Tanuri (2000) revela que, na prética, o Governo Central passou
a ser responsavel pelo ensino de todos os graus, na capital do Império e pelo ensino superior
em todo o pais, ficando a instrugdo primaria e secundéria a cargo das provincias nos seus
respectivos territdrios. Assim, desde a sua criacdo, as escolas Normais faziam parte dos
sistemas provinciais, sua organizacdo seguiu o modelo implantado nos paises europeus de
ensino, mais especificamente o modelo francés.

A Lei das Escolas de Primeiras Letras determinava que o ensino ministrado nas
escolas Normais deveria ser desenvolvido pelo método de ensino matuo, também conhecido
como Método Lancaster ou Monitorial, tendo como objetivo ensinar um maior nimero de
alunos, usando poucos recursos. Ele foi criado por Joseph Lancaster, um inglés, que se baseou
no trabalho de um pastor anglicano. Esse método foi baseado no método oral da repeticdo e
memorizacgdo, porque se acreditava que ele evitava a preguica, a ociosidade e aumentava a
curiosidade pelo saber (CONDE, 2005).

No Brasil, a primeira escola Normal, denominada de Instituto de Educacéo Professor
Ismael Coutinho, foi inaugurada em 4 de abril de 1835, na cidade de Niterdi. Ela foi a
precursora na Ameérica Latina, além de ser a primeira escola publica do pais, embora ja
existissem inimeras delas na Europa e nos Estados Unidos. Seu ensino oferecia basicamente
0 mesmo conteudo da escola elementar, acrescentando uma disciplina de formagéo didatico-
pedagdgica.

Esse Instituto de Educacdo se destinava a formar professores para elite e s aceitava
alunos do sexo masculino. Era uma escola simples, regida por um diretor que era também
professor e apresentava um curriculo semelhante ao da escola elementar. A escola ndo durou
muito tempo, sendo fechada em 1849 e substituida pelo regime de professores adjuntos que

consistia na utilizacéo de auxiliares dos professores em exercicio, com quem se adquiria um
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preparo apenas pratico e sem nenhuma preocupacdo tedrica. Assim sendo, neste mesmo lugar
foi instalada uma nova escola Normal em 1859 (SAVIANI, 2005).

Até meados do ano de 1835, a formagdo do professor se dava através da observacéo,
convivéncia e imitagdo de atividades de ensino, que era considerada uma modalidade de
formac&o e campo de saber. Sendo assim, a formagéo do professor era artesanal, de modo que
ele aprendia através da imitacdo de modelos, baseados na aprendizagem do método de ensino
mutuo — prética de ensino que marcou todas as expressdes de formagdo ndo vinculadas a
escola Normal até entdo. A prética do ensino sO passa a acontecer com a criagdo das escolas
Normais, nas quais a formacdo pratica do professor ganha um espago especifico e recebe
algumas normatizagdes, como os dispositivos de demonstracéo e depois os de experimentacao
que as diferenciam do modelo “prética de ensino” (GUEDES; SCHELBAUER, 2010). As
autoras revelam que o termo “pratica do ensino” se caracterizava como uma agao
independente da escola Normal, totalmente vinculada & escola e aos professores de primeiras
letras.

Apbs o ano de 1870, os textos dos documentos oficiais passam a trazer o termo
“prética de ensino” que se consolidou com a reforma Paulista realizada por Caetano de
Campos, em 1890, ja com um sentido diferente daquele que tinha nas escolas do modelo
artesanal. Essa reforma instituiu um local para a efetivacdo da préatica de ensino com a cria¢do
das Escolas Modelos, consequentemente, com o fortalecimento das Escolas Normais. Esses
locais foram modificados, ganhando um diferencial para abranger a nova estrutura da prética
do ensino, diferenciada da estrutura do modelo artesanal. A formagéo préatica do professor foi
ampliada, pois além do procedimento anterior, baseada na observacdo e imitacdo de um
professor experiente, sucedia também a demonstracdo. Esse periodo caracterizou-se pela
formacéo do professor na Escola Normal, com as orientagcbes do Ensino Intuitivo e das
préticas de demonstracdo na Escola Modelo (GUEDES; SCHELBAUER, 2009).

De acordo com as autoras Guedes e Schelbauer, no decorrer da histéria da formacao
do professor, iniciou-se uma nova fase na perspectiva da pratica de ensino, apos a
Proclamacdo da Republica, que estendeu-se até os dias atuais, com algumas transformacdes.
Aos procedimentos da pratica de ensino no processo de formagao inicial do professor foram
acrescentados a “experimentacdo”, a “epistemologia do professor reflexivo” e as teorias que
tratam da “investigacdo” como um dos pilares da prética.

Para Saviani (2009) o padréo de organizacdo e funcionamento das escolas Normais €
fixado com a reforma da instrugdo publica do estado de S&o Paulo, a qual somente se

concretizou em 1890.
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Apesar das inimeras tentativas para a implantacdo de escolas Normais ao longo do
periodo imperial, 0 seu processo de organizacdo e permanéncia ndo teve sucesso. 1sso se deu
porque ndo havia uma organizagdo didatica do curso, havia um ou dois professores para todas
as disciplinas e um curriculo rudimentar. Essas escolas ndo atraiam o interesse da populacéo
pela profissdo docente, pois se remunerava muito mal e também ndo havia formacio
especifica dos docentes de primeiras letras. Somado a isso, a sociedade vivia da economia
agréria e do trabalho escravo, fatores que ndo ofereciam condi¢Bes suficientes para a
reivindicacdo de uma educacdo de qualidade.

A responsabilidade pela organizacdo dos sistemas de ensino primério e secundério se
dava a cada uma das provincias com seus poucos recursos financeiros. A contratagdo de
professores nesse periodo exigia apenas que eles soubessem ler e escrever. Preocupava-se
somente que esse professor tivesse a capacidade de conduzir a mocidade segundo 0sS
principios da ordem e boa conduta, ou seja, pudessem disseminar nas camadas populares a
civilidade e a ordem, impregnar na sociedade uma moral universal. A formacéo intelectual do
professor ndo foi uma preocupagdo efetiva desse projeto das primeiras escolas Normais
(MARTINS, 2009).

Uma Escola-modelo foi criada como anexo da Escola Normal no Estado de Sdo Paulo
em 1892, destinada a pratica de ensino dos alunos do terceiro ano, ultimo ano do Curso
Normal. Ela oferecia uma preparacdo prética, entretanto, ndo havia uma formacdo tetrica
sistematica. S6 mais adiante, em 1893, foi implantada a reforma do ensino primario, trazendo
como novidade a criacdo dos Grupos Escolares. A escola passou a ser referéncia para outros
Estados, que lhe enviavam professores para realizarem estigios e observacbes a fim de
adquirirem a prética de ensino (SAVIANI, 2005).

A reforma da Escola Normal da capital ocasionou sua expanséo e referéncia para as
principais cidades do interior de S&o Paulo. Mais tarde a Escola Normal se tornaria padréo em
muitas cidades brasileiras.

Trinta anos depois surge uma nova fase na educagdo com a organizagdo dos Institutos
de Educacdo (1932-1939) ndo apenas voltada para 0 ensino, mas também para a pesquisa.
Nesse periodo foi implantado o Instituto de Educacéo do Distrito Federal, sob iniciativa de
Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por Lourenco Filho, e o Instituto de Educagdo de S&o
Paulo, criado em 1933, por Fernando de Azevedo.

Durante a década de 1930 houve uma tentativa de colocar em prética algumas ideias
do Movimento Renovador da Educagdo, o que culminou no surgimento de significativas

remodelacdes no &mbito da escola Normal com a criacdo do Decreto n° 3.810, de 19/03/1932
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(BRASIL, 1932), cujo autor foi Anisio Teixeira. O decreto determinava a reorganizacdo do
ensino Normal e sua transposicdo para o plano universitario, criando o Instituto de Educacéo
com a finalidade de preparo cultural e técnico de qualidade & formagéo do professor. Anisio
Teixeira pretendia erradicar as falhas das escolas Normais, que ao mesmo tempo eram escolas
de cultura geral e de cultura profissional, porém, ndo conseguiam dar conta destes dois
objetivos. Para transformar as escolas normais em Escolas de Professores, passou-se a
oferecer um curriculo contendo as seguintes disciplinas: biologia educacional; sociologia
educacional; psicologia educacional; histéria da educagdo; introducdo ao ensino,
contemplando principios e técnicas; matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; pratica de ensino, realizada
mediante observacdo, experimentacdo e participacdo. O curriculo ainda contava com uma
estrutura de apoio envolvendo um jardim de infancia, uma escola priméria e uma escola
secundéria, que funcionavam como campo de experimentacdo, demonstracdo e prética de
ensino (SAVIANI, 2009).

Assim, os institutos de educagdo passaram a ser organizados de maneira a incluir os
requisitos impostos pela pedagogia. Essa, por sua vez, almejava se firmar como conhecimento
cientifico, buscando consolidar o modelo pedagdgico-didatico de formagéo de professores a
fim de consertar as falhas das antigas escolas Normais caracterizadas por apresentarem curso
hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de humanidades
e ciéncias quantitativamente mais significativo. Como alternativa para solucionar esse
problema, o Instituto de Educacdo de S&o Paulo foi incorporado & Universidade de S&o Paulo,
criada em 1934 e administrada por Fernando de Azevedo, e o Instituto de Educagdo do
Distrito Federal foi incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935 e
administrada por Anisio Teixeira e Lourengo Filho (TANURI, 2000).

Foi a partir dessa estrutura que se organizaram os Cursos de Formag&o de Professores
para as escolas secundarias, difundindo-se em todo pais a partir do Decreto-Lei n° 1.190, de
04 de abril de 1939 (BRASIL, 1939) que estabeleceu organizacdo decisiva a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (SAVIANI, 2009).

Nesse contexto universitério, o Decreto-Lei 1.190 (BRASIL, 1939) criou o curso de
Pedagogia em 1939, tendo como objetivo formar bacharéis para atuarem como técnicos de
educagéo, atuando como professores dos cursos Normais e formar licenciados com a
finalidade de preparar professores para 0s cursos secundérios. Iniciou-se um esquema de
licenciatura que passou a ser denominado de esquema 3 + 1, o qual oferecia trés anos para 0s

estudos dos contetdos especificos do curso escolhido e mais um ano para a formacéo didéatica.
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Dessa forma, os cursos de licenciatura formavam os professores para as escolas secundarias,
enquanto que os cursos de pedagogia formavam professores para as escolas Normais
(TANURI, 2000).

Segundo Saviani (2009), com o esquema 3 + 1 adotado para organizar 0S cursos de
licenciatura e de Pedagogia, 0 modelo de formacdo de professores em nivel superior perdeu
sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas experimentais, as quais ofereciam uma
orientacdo para a pesquisa que almejava buscar uma formacéo cientifica aos processos
formativos.

Essa mesma organizagdo dos cursos de licenciatura foi transferida para o ensino
Normal a partir do Decreto Lei n°® 8.530 (BRASIL, 1946), de 2 de janeiro de 1946,
denominada Lei Orgénica do Ensino Normal, cujo conteldo tratava da formagdo de
professores em dois niveis de ensino. Esse Decreto corresponde a primeira legislagdo do
Ensino Normal. A partir dai, o ensino Normal foi dividido em dois ciclos, isto €, o curso de
primeiro ciclo o qual oferecia a formagdo de regentes para atuar no ensino primario, em
quatro anos, e funcionava em Escolas Normais Regionais; o curso de segundo ciclo, em dois
anos, o qual oferecia a formag&o para o professor primério e funcionava nas escolas Normais
e nos Institutos de Educagdo. Esses cursos estavam distribuidos em regiGes distintas,
possibilitando as pessoas uma instrugdo de qualidade questiondvel, uma vez que o curso era
igual aos outros, contendo apenas algumas disciplinas especificas. O curriculo do curso de
primeiro ciclo era limitado a formacéo profissional porque somente trabalhava com as
disciplinas de pedagogia, psicologia, didatica e prética de ensino na série final, enquanto o
curso de segundo ciclo trabalhava com todos os fundamentos da educacdo, acrescidos também
da metodologia e da pratica de ensino (SAVIANI, 2009).

Entretanto, ao serem introduzidos, tanto os cursos Normais como os de licenciaturas e
de pedagogia centraram a formagéo no aspecto profissional, composto por um curriculo que
ndo obrigava oferecer escolas-laboratérios. De acordo com Saviani (2009), isso acarretou uma
solucdo dualista especialmente no nivel superior: aqui tem que refazer a frase seguinte,
porque vocé diz que “acarretou uma solucéo dualista” e s6 apresenta 1 aspecto, depois dos
“dois pontos”. As consequéncias aos cursos de licenciatura se deve a influéncia dos contetdos
culturais-cognitivos, desprezando o aspecto pedagdgico- didatico ao lugar de menor
consideracéo pelo curso de didtica, visto como uma simples exigéncia formal para alcancar o
registro profissional de professor. Todo o curriculo de pedagogia estava organizado pelo
aspecto pedagdgico-didatico, porém, este foi interpretado como um contetido a ser transmitido

ao aluno. Néo se trabalhava a relacdo teoria e préatica a fim de assegurar a qualidade da
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formacéo do professor. Assim, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de compor um novo
modelo para formacédo de professores, foi incluido sob a prote¢cdo do modelo dos conteudos
culturais-cognitivos.

Com a Lei n®5692/1971 (BRASIL, 1971) as Escolas Normais desapareceram e em seu
lugar foi instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1°
grau. De acordo com Saviani (2009), com a aprovacdo do Parecer n® 349/72 (BRASIL, 1972),
aprovado em 6 de abril de 1972, o curso para 0 magistério do 2° grau foi organizado em duas
modalidades: uma com a duracéo de trés anos, que habilitava o professor até a 42 série; e outra
com a duracdo de quatro anos, habilitando o professor até a 62 série do 1° grau. Conforme
mostra o autor, o curriculo minimo compreendia o nucleo comum, obrigatorio em todo pais
para o ensino de 1° e 2° graus, garantindo a formagéo geral e uma parte diversificada para a
formacé&o especial. Portanto, o antigo curso Normal foi reduzido a uma habilitagéo de 2° Grau.

Em decorréncia da Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971), para as quatro Ultimas séries do
ensino de 1° grau e 2° grau, foi prevista a formagdo de professores em nivel superior, em
cursos de licenciatura curta (3 anos de duracgéo) ou plena (4 anos de duracgéo). Aos cursos de
pedagogia, além da formacdo de professores para habilitacdo especifica de Magistério,
conferiu-se a atribuicdo de formar os especialistas em Educagéo, incluindo diretores de
escolas, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino.

Conforme mostram Alves-Mazzotti e Maia (2012), a habilitagdo para o exercicio do
magistério das séries iniciais era constituida por fundamentos da educagdo (aspectos
bioldgicos, psicoldgicos, socioldgicos, historicos e filoséficos da educacdo), estrutura e
funcionamento do ensino de 1° grau, didatica e pratica de ensino. A carga horéria das
disciplinas pedagogicas foi reduzida, acarretando na diminui¢do dos contetidos pedagdgicos
imprescindiveis & formagdo. Em decorréncia disso, 0 magistério de 2° grau passa a ser uma
dentre outras habilitacdes desse nivel de ensino e passa a se dedicar mais a preparagéo para o
ensino superior, em especial & Pedagogia. Assim, entre outras causas o Curso Normal perde
sua importancia e caracteristica como formagédo do professor primério devido a diminuigéo de
sua procura e pela falta de atengéo politica vinda dos governos.

E importante destacar que na década de 1980, aconteceu um amplo movimento em
prol da reformulacdo dos cursos de pedagogia e licenciatura que seguiu o principio da
docéncia como o fundamento da identidade profissional dos profissionais da educagéo. 1sso
ocasionou & atribuicdo do curso de pedagogia a fungdo de formar professores para a Educagéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (SAVIANI, 2009).

A partir de 1980, cresceram os debates sobre a formagéo de professores para 0s anos
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iniciais de escolaridade, simultaneamente com o movimento de revitalizacdo da escola
Normal, com a criacdo dos CEFAM, com as iniciativas de reestruturacdo curricular das
Escolas Normais e dos cursos de Pedagogia. Esses debates se intensificaram com a aprovagéao
da nova LDB de 1996 (TANURI, 2000).

Como mostra a autora, durante a década de 1990, intensificaram-se discussées no
meio académico sobre a formagdo de professores para 0s anos iniciais de escolaridade, e
simultaneamente com o movimento de revitalizagdo da escola Normal. Esse movimento se
deu com a criagdo dos CEFAM, através de iniciativas de reestruturacdo curricular das escolas
Normais e dos cursos de pedagogia e com as experiéncias de novos cursos de formagdo em
nivel superior.

O histérico da educacdo brasileira nos revela que a formagdo de professores para
lecionar nos anos iniciais de escolarizagdo, denominados como “professores de primeiras
letras”, “professores primarios”, “professores de Educagdo Infantil e de primeira a quarta
série” e atualmente denominados de “professores de Educacéo Infantil e professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental”, foi ligado primeiramente a formacdo prética e,
posteriormente, e quase que unicamente, & Escola Normal e depois ao Magistério, ou seja,
hoje é denominado Curso Normal de Nivel Médio.

Assim, ao longo do tempo as escolas Normais serviram a sociedade brasileira como
mediadoras da cultura, isto é, foram e ainda s&o instituices responsaveis pela mediac¢do do
saber, das diretrizes curriculares e técnicas de essencial importancia na formagdo inicial de
professores. Contudo, a escola normal € julgada como um “ethos” que organiza uma cultura
pedagdgica para a formacdo docente. Esse “ethos” ndo deve ser classificado “somente como
um reflexo das condigdes socio historicas que o instauram”, mas também como “criador e
consolidador de uma cultura pedagdgica necessaria a formacdo do educador” (MARTINS,
2009, p. 11).

Entretanto, o Curso Normal de Nivel Médio ainda continua representando um papel
relevante na formacgéo inicial dos professores em muitos estados brasileiros. Esse curso,
porém, ndo pode ser somente encarado como curso profissionalizante de nivel médio,
considerando que um dos seus principios orientadores € a articulagdo entre a teoria e a préatica.
Pois esse curso capacita o futuro professor a olhar como se ensina e como se aprende cada um
dos componentes curriculares que o compde. Assim, a formacéo de professores tem sido um

tema presente nas discussdes do cenario académico brasileiro.
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1.2. ANALISE DE ASPECTOS LEGAIS SOBRE PROBLEMAS DA FORMAGAO NO
CURSO NORMAL

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394, em 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), estabeleceu que a formagdo de professores para a
Educagéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental passasse a ser realizada em curso
superior, o que contribuiu para o fechamento de cursos Normais de nivel médio em muitos
estados brasileiros ocasionando uma grande procura aos cursos de Pedagogia. Por outro lado,
apesar da Lei prever que a formacdo de professores fosse realizada exclusivamente em nivel
superior, a redagdo de modo vago e a inser¢do dessa recomendacdo nas Disposigdes
Transitorias fizeram com que ela ndo prevalecesse sobre o que se dispde no corpo da Lei, que
admite como formagdo minima o nivel médio (ALVES-MAZZOTTI; MAIA, 2012).

A partir da publicagdo da LDB de 1996 (BRASIL, 1996), o texto do Artigo 62 tem
sido interpretado de modo contraditorio quanto ao local especifico de formacéo de professores
para o exercicio na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Conforme o
Artigo 62 dessa Lei, “a formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo [...] em nivel médio, na modalidade Normal”.

A interpretacdo deste artigo foi relacionada, por inimeras explicacfes, o Artigo 87 em
seu paragrafo 4° citava que “até o fim da Década da Educagdo (1997-2007) somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico”. Isso contribuiu para o fechamento de véarios cursos Normais de nivel médio em
muitos estados brasileiros, seguiu-se uma grande procura aos cursos de pedagogia para a
formacéo do professor (em exercicio ou ndo), de acordo com a orientagéo legal.

Essa polémica proporcionou muitas discussdes sobre o local onde deveria se oferecer a
formacédo do professor, principalmente daqueles que j& atuavam na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Por outro lado, apesar da Lei prever que a formagdo de professores fosse feita
exclusivamente em nivel superior, a redacdo de modo vago e a inser¢do dessa recomendacéo
nas Disposicdes Transitorias fizeram com que ela ndo prevalecesse sobre o que se dispde no
corpo da Lei, que admite como formacdo minima a de nivel médio (ALVES-MAZZOTTI;
MAIA, 2012).

Em consequéncia disso, o Parecer n° 1 de 19 de fevereiro de 2003, do Conselho

Nacional de Educagdo — CNE (BRASIL, 2003), trata sobre o assunto dos direitos dos
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professores portadores de diploma de normal médio, estabelece com base no disposto nos
Artigos 62 e 87 da Lei n° 9.394/1996 (LDB), que “o direito dos portadores de diploma de
Normal médio é liquido e certo e esti assegurado até o fim de suas vidas, mesmo que a
legislacdo venha a ser alterada”. De acordo com o Parecer CNE CEB n° 01/99, esclarece que
determinada flexibilidade da legislacdo se da no sentido de contemplar a diversidade e a
desigualdade de oportunidades que perpassam a realidade educacional no pais. Deve-se levar
em consideragdo que ndo se pode descuidar da qualidade da formacéo em nivel médio, que
como aponta este Parecer, o0 Curso Normal na modalidade de Nivel Médio sera, “por muito
tempo, necessdrio em muitas regifes do Pais”. Além disso, este curso de formacdo de
professores vem cumprindo fungdes que tém sido essenciais as demandas por educacdo na
sociedade como o recrutamento para as licenciaturas, a preparagéo de pessoal auxiliar para
creches e pré-escolas e centro de formacéo inicial e continuada (BRASIL, 1999, p. 4).

Neste sentido, os portadores de diploma de nivel médio em exercicio nas redes
publicas tém o direito de permanecer em seus cargos mesmo ndo cursando o nivel superior.
Diz do Artigo 62 da LDB:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 1996).

Desta forma, a LDB ndo deixa ddvidas quanto & formacdo minima para o exercicio do
Magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a oferecida em
nivel médio, no Curso Normal.

Né&o somente a LDB, mas também a Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, (BRASIL
2001), que introduziu o Plano Nacional de Educacdo e todas as manifestacdes do CNE,
ressaltam que a formacédo de professores em nivel médio, diante aos avancos pedagdgicos e a
necessidade urgente sécio educacionais, vem se apresentando cada vez mais insuficientes para
resolver os desafios contemporaneos a educacéo. Esta posi¢do do CNE, fica claro em algumas
passagens do Parecer CNE/CEB n° 1/99:

Certamente, cabe ao poder publico, como gestor das politicas educacionais,
universalizar o atendimento imediato do ensino obrigatério de qualidade e
responder, simultaneamente, as exigéncias que favorecam a transicdo do
estagio atual para um novo padrdo de formacdo inicial e continuada do
professor. Atingir este patamar pressupfe, por sua vez, a possibilidade de
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ampliar o acesso as Instituicbes de Educacdo Superior bem como o
desenvolvimento de pesquisas que tenham seu foco nas necessidades das
escolas e seus respectivos contextos (BRASIL, 1999).

Essa passagem nos revela que a propria legislacdo traz uma nova proposta para a
formacédo de professores que seja de ensino obrigatorio e de qualidade, a fim de atender as
demandas das transformacdes sociais e, consequentemente, as escolas de Educacdo Bésica
venham ter um corpo docente que atenda as exigéncias socio educacionais contemporaneas.

Para Gongalves (2005), leva-se a crer ser consensual a confirmacéo de que a formagéo
oferecida atualmente aos professores ndo concorre para que seus alunos se desenvolvam como
pessoas, obtenham éxito no processo de ensino e aprendizagem e, especialmente, participem
como cidad&os de pleno direito, numa sociedade cada vez mais exigente.

Todavia, apesar das novas propostas legais e de algumas mudancas para a formagéo de
professor da Educacdo Baésica, ha um afastamento entre o conhecimento e a pratica
desenvolvida pela maioria dos professores que atuam na Educagdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Gongalves (2005) alega que néo se trata apenas de realizar melhor a
formacdo, mas de realiza-la de maneira diferente. A autora afirma que as mudancas exigem
dos educadores uma reconstrucéo de suas praticas e, para isso, é necessario ter uma ligacéo
entre a realidade de seu trabalho educacional e 0 que se tem como meta para a formagéo do
aluno.

De acordo com Moreira e Lima (2014), a proposta politica de estender o nivel de
escolaridade do professor de Educagéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental em
virtude da proposta da Lei 9.394/96 apareceu com 0 objetivo de elevar a qualidade da
formacdo de professores, os quais representam encargo de enorme complexidade, cujo nivel
de necessidade demanda formacéo inicial s6lida e aperfeigoamento ininterrupto.

Logo apds a promulgacdo da Lei 9.394/96, os primeiros resultados indicavam para a
extingdo do Curso Normal de Nivel Médio, pois se exigia que a formagao de professores fosse
realizada em nivel superior, 0 que veio acarretar a extingdo de varios Cursos Normais em
inimeras cidades brasileiras. Mas o que se confirmou na prética, o Brasil se manifestou
inadequado para consolidar essa extin¢do, observou que a formacdo de professores em nivel
medio ainda era considerada a Unica formag&o possivel em muitas cidades brasileiras.

Apesar da énfase atribuida pela Lei n° 9.394/96 para a formacdo de professores da
Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental ser realizada em nivel superior, ndo
se pode desconsiderar a formacdo em nivel médio, que ainda serd, por longo tempo, util em

inimeras regides do Pais. Conforme aponta Gongalves (2005) a formagdo em nivel médio
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pode cumprir trés fungdes indispensaveis: recrutamento para as licenciaturas, preparagdo de
pessoal auxiliar para creches e pré-escolas e auxiliar como centro de formag&o continuada.

Para as autoras Moreira e Lima (2014) a incerteza no que se refere a formacdo de
professores para esses segmentos da Educagdo Baésica ja foi resolvida com a promulgagéo da
Lei 12.796/2013 (BRASIL, 2013). Essa Lei vem buscar a solugdo do problema da educagéo, a
saber, um problema que dura hd muito tempo e é a realidade de inimeros professores que
atuam em varias cidades brasileiras, que ainda ndo possuem formagéo adequada.

Segundo as autoras Moreira e Lima (2014), nesse contexto a Lei 12.796/2013 além de
orientar os niveis de formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica, determina que “a
Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios adotardo mecanismos facilitadores de
acesso e permanéncia em cursos de formacéo de docentes em nivel superior para atuar na
educacdo bésica publica”. Em prol da qualidade da formacéo de professores essa Lei ainda
promulga que o poder publico estimulard “a formacdo de profissionais do magistério para
atuar na educacéo bésica publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a
docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura [...]” confirmando, assim, a
propria legislacdo da LDB de 1996 na elevacdo do nivel de formacdo de professores para

atuar na Educagédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2013).

Continuando a analise da Lei 12.796/2013, esta Lei orienta que o Ministério da
Educacdo poderd instituir nota minima em exame nacional destinado aos concluintes do
ensino medio como pré-requisito para 0 acesso ao ensino superior para formacdo de
professores. Incentiva, assim, o aumento da procura aos cursos normais de nivel médio e
também estimula a formagdo continuada dos profissionais da educacdo bésica. Isso se
confirma quando a Lei coloca que a “formagéo dos profissionais [...] far-se-4 por meio de
cursos de conteldo técnico-pedagdgico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitacdes
tecnoldgicas” (BRASIL, 2013).

Dados da Sinopse Estatistica da Educacdo Basica de 2012, realizado pelo INEP,
citados nos estudos de Moreira e Lima (2014), revelam que apesar da previséo legal e da
consequente reducdo de matriculas no Curso Normal este ainda persiste como espaco de
formacdo inicial em vérios estados brasileiros.

Com base nos dados do Censo 2012 (BRASIL, 2012), a formacdo inicial de
professores em nivel médio ainda é ofertada e procurada em todas as regides brasileiras. Os
estados que mais apresentam nimeros de matriculados sdo: Rio de Janeiro com 29.004 alunos

matriculados, Parand com 22.032 matriculados, Pernambuco com 19.272, Minas Gerais com
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16.281 e Rio Grande do Sul com 11.131 matriculados (MOREIRA; LIMA, 2014). Como
revelam as autoras, 0s nimeros citados mostram que apesar da previsdo alguns lugares do pais
necessitam e dependem do Curso Normal como local de formacéo inicial de professores em
nivel Médio.

Nessa perspectiva, focalizamos o Estado do Rio de Janeiro, que possui o maior
nimero de matriculas e conta um total de 29.004 alunos matriculados nesse curso, sendo
distribuidos nas seguintes dependéncias administrativas: 620 na rede privada, 424 na rede
municipal e 27.960 na rede estadual publica de ensino (MOREIRA; LIMA, 2014).

Como mostra Gongalves (2005), o Curso Normal é um curso proprio para a formagao
de professores de educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, que tém
estatuto juridico especifico. Como mostra a autora, o Curso Normal ndo é um ensino técnico
adaptado, pois tem sua identidade propria que é caracterizada pela sua proposta pedagdgica,
pois € um curso que de acordo com sua identidade, é definida pela contextualizagdo da sua
proposta pedagdgica, no ambiente escolar, campo de estudo e das experiéncias educativas as
quais os futuros profissionais tém acesso, seja através de estdgio ou de laboratorios
disponiveis. Em funcéo disso, o Curso Normal de Nivel Médio necessita de um ambiente
institucional préprio, com organizacéo adequada a sua proposta pedagodgica. Carece, também,
0 nivel de estudo do ensino médio, dirigido para a educacédo, nos termos orientados pela “Lei
n® 9.394/96, nos arts. 21 e 22, enquanto direito de todos e dimensdo inaliendvel da cidadania,
na sociedade contemporanea” (GONGCALVES, 2005, p. 149).

Em 2006, a Secretaria de Estado de Educagéo do Rio de Janeiro langou sua proposta
de reorientacdo curricular para as escolas da rede publica, definindo a prética do professor
como “uma missdo coletiva e complexa”, e sua formagdo como um dos temas mais
importantes para a educagdo. Essa reorientagdo curricular ressalta a importancia dessa
formac&o como formagé&o inicial de professores para a Educacéo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental e a necessidade da formagdo continuada em nivel superior para os
professores em exercicio (ALVES-MAZZOTTI; MAIA, 2012).

A proposta de reorientagdo curricular da SEEDUC/RJ traga um perfil do professor
baseado na realidade sdcio educacional do pais e do Estado e nos pardmetros legais e
institucionais sobre os quais se assenta a formacédo docente de nivel médio. Dessa forma, 0s
Cursos Normais deverdo oferecer em seus curriculos uma preparagdo para a prética dos

professores de modo que eles sejam capazes de:

Participar da elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto pedagdgico
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da escola em que atua; investigar problemas do cotidiano escolar e construir
solugbes criativas mediante reflexdo socialmente contextualizada e
teoricamente fundamentada sobre a pratica; zelar pelo desenvolvimento
pessoal dos alunos, considerando aspectos éticos e de convivio democratico
e social; criar e gerir situacGes de aprendizagem para todos os alunos,
considerando abordagens condizentes com as identidades dos mesmos;
conceber, realizar, analisar e avaliar as situagdes didaticas, mediando o
processo de aprendizagem dos alunos nas diferentes areas de conhecimento;
utilizar diferentes linguagens, inclusive as modernas tecnologias de
comunicacdo e informacdo, garantindo o acesso democratico a diversos
valores e conhecimentos; propiciar e participar da integracdo da escola com
as familias e a comunidade; e participar da comunidade profissional (RIO
DE JANEIRO, 2006, p. 32).

Apobs pdr em prética a reorientacdo curricular no ano de 2006, seis anos depois, a
SEEDUC/RJ elaborou um novo Curriculo Minimo especifico para o Curso Normal em Nivel
Médio, em janeiro de 2013, tanto para as disciplinas de Base Nacional Comum e Parte
Diversificada quanto para as disciplinas de Formag&o Profissional. Este documento tem como
objetivo auxiliar o planejamento escolar, servindo como referéncia a todas as escolas da rede
estadual, apresentando as habilidades e as competéncias bésicas que deverdo constar nos
planos de aula e de curso na modalidade Normal. Sua finalidade é orientar, de forma objetiva,
os itens que ndo podem faltar no processo de ensino-aprendizagem, em cada disciplina, ano
de escolaridade e bimestre.

Assim, o Curriculo Minimo (RIO DE JANEIRO, 2011) tem como proposta
estabelecer orientagdes institucionais aos profissionais do ensino sobre as competéncias
minimas que os alunos devem desenvolver no processo de formacdo e em cada componente
curricular, buscando-se, deste modo, uma linha forte de trabalho, almejando a qualidade nas
escolas do Sistema Publico Estadual do Rio de Janeiro.

Na elaboracdo do Curriculo Minimo contaram com as participa¢des das equipes
disciplinares de professores da rede estadual que atuam no Curso Normal, coordenadas por
professores doutores de inimeras universidades pablicas do Rio de Janeiro, a partir de um
convénio com a Fundagdo Centro de Ciéncias e Educacgdo Superior a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro (CECIERJ). Nessa construgdo, foram tomadas como referéncia as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formagdo de Docentes da Educacéo Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal (Resolucdo CNE/CEB n°
2/99), os Parametros e OrientacOes Curriculares Nacionais. Tiveram também a participacéo
dos professores da rede através das consultas virtuais e dos debates presenciais.

O presente estudo concentra-se no Curso Normal em Nivel Médio (formacéo de

professores), Gltimo segmento da educacéo basica, sendo considerado como etapa de transi¢do
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entre a escola e 0 mercado de trabalho. O aluno que conclui este curso sai habilitado para
lecionar na Educacéo Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano).

A identidade do Curso Normal é mantida por uma estrutura e estatuto juridico
especifico. Sua identidade, de acordo com que é estabelecido em lei e de acordo com a sua
natureza profissional, é evidentemente definida pela contextualizacdo da sua proposta
pedagdgica, no campo de acdo das escolas, como campo de estudo e das experiéncias
educativas as quais os futuros professores tém acesso. Em funcdo disso, as instituicdes
educacionais que oferecem este curso precisam de um ambiente proprio, com organizacdo
apropriada & sua proposta pedagogica.

Como assinalado anteriormente, o Estado do Rio de Janeiro apresenta o maior nimero
de matriculados do pais no Curso Normal de formacé&o de professores, em nivel médio e este
nimero se concentra nas escolas da Rede Estadual de Ensino. Sua estrutura estd organizada
com jornada diaria de tempo integral de funcionamento com Carga Horéria total de 5.200
(cinco mil e duzentas) horas (aula de 50 minutos), distribuidos em trés anos letivos, em um
mdédulo de 40 (quarenta) semanas anuais, sendo 3.040 horas distribuidas em Base Nacional
Comum e Parte Diversificada, 1.200 horas de Formagéo Profissional Especifica e 960 horas
destinadas as Préticas Pedagogicas.

A Portaria n® 91/2010 estabelece que na proposta curricular do Curso Normal seja
assegurada a constituicdo de valores, conhecimentos e competéncias gerais e especificas
necessarias ao exercicio da atividade profissional. Seu curriculo deve funcionar de forma
articulada com a base nacional comum, com a parte diversificada, com a formacéo
profissional e com a area de préatica pedagdgica (SEEDUC/RJ, 2010).

A base nacional comum tem como objetivo assegurar a formacéo bésica, propiciando
ao educando a construgdo de conhecimentos e competéncias previstos para 0 Ensino Médio.
No contexto da formagdo de professores, a parte diversificada do curriculo garante a
introducdo de conteudos voltados & area profissional. A formacéo profissional tem como alvo
a construcdo de competéncias e habilidades especificas para preparacéo dos futuros docentes.
E por ultimo, a parte prética da formagdo, instituida desde o inicio do curso, tem como
objetivo proporcionar ao educando o contato em campo com as classes de educagéo infantil e
dos primeiros anos do ensino fundamental, através da disciplina Praticas Pedagdgicas e
Iniciagio a Pesquisa/Laboratdrios Pedagogicos (PPIP). E através desta disciplina que o aluno
vivencia situacOes da profissdo docente, tendo a oportunidade de refletir sobre esta prética.

Analisamos a disciplina Préticas Pedagogicas e Iniciacdo a Pesquisa/Laboratorios

Pedagdgicos (PPIP) que é um componente curricular oferecido nos trés anos do Curso Normal
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em Nivel Médio, através da rede estadual de ensino porque auxilia no desenvolvimento de
habilidades e competéncias para a pratica docente. Essa disciplina oferece ao aluno o acesso a
prética docente através do estagio em instituicdes escolares.

A partir das orientacbes da SEEDUC/RJ (2012) atraves da criagdo do curriculo
minimo para todas as disciplinas curriculares especificas para o Curso Normal, busca-se sua
melhoria e qualidade. Segundo a SEEDUC, o Curso Normal de Nivel Médio possui
caracteristicas peculiares referentes a formagdo de professores. Assim, para alcancar a
melhoria e a qualidade na formacdo de professores, o curso propde atraves do curriculo
minimo, as competéncias e habilidades a serem construidas durante as etapas do curso. Em
busca da organizagéo e atendimento das especificidades da abordagem tedrica e sua relacdo
com a préatica criou-se a disciplina Préticas Pedagogicas e Iniciagdo & Pesquisa/Laboratdrios
Pedagdgicos (PPIP) que é oferecida nesse processo formativo durante todo o curso.

Conjectura-se que as habilidades e competéncias oferecidas no percurso do Curso
Normal através da disciplina de pratica pedagdgica, integradas ao pensamento pratico dos
professores adquiram valor instrumental de modo a cooperar para a produgdo do
conhecimento pedagogico. Através da disciplina Praticas Pedagdgicas e Iniciagdo a
Pesquisa/Laboratorios Pedagogicos (PPIP), espera-se que seja alcancada uma ligagdo entre a
base tedrica desta disciplina e dos demais componentes da formacéo profissional e a pratica,
realizada por meio da observacdo e da acdo junto as escolas parceiras que atendem a
Educag&o Infantil e aos anos iniciais do Ensino Fundamental (SEEDUC/RJ, 2012).

De acordo com Leal et. al. (2013), a disciplina PPIP é considerada a especialidade que
abarca 0s estigios, que permite as discussdes com as demais, buscando o objetivo de
proporcionar ao futuro professor lidar com a realidade do dia a dia escolar. E através do
estagio oferecido em todo o processo de formacdo no Curso Normal de Nivel Médio onde se
tenta ultrapassar a dicotomia entre teoria e pratica por meio do processo dialdgico entre
ambos.

A disciplina PPIP é a que insere os formandos no contexto escolar e aproxima-o do
publico com o qual realizard o seu trabalho. Este é o espago ideal para que, através dos
contatos com as escolas, os formandos tirem suas conclusdes, fagam reflexdes a partir da
relacdo entre a teoria e a pratica.

Para o alcance aos objetivos oferecidos pela PPIP, sua organizacdo curricular
estrutura-se por eixos tematicos distribuidos nos quatro bimestres do ano escolar,
considerando que o fio condutor para todo o Curso Normal de Nivel Médio estd pautado na

investigacdo e andlise do cotidiano escolar desde a compreensdo da sua dindmica e
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organizacdo até a apropriacdo dessa realidade e atuacdo dos alunos nos diversos estagios
oferecidos. Essa proposta conta ainda, como matriz norteadora do desenvolvimento de
competéncias e habilidades para a producéo de relagdes interdisciplinares entre os diversos
componentes curriculares.

Os eixos tematicos da fundamentacdo teodrica para a 12 série do Curso Normal estéo
assim distribuidos: a) “A dindmica e a organizagdo da escola” prevé as habilidades e
competéncias a serem alcangadas como relacionar a dindmica e a organizagdo da escola com
as experiéncias ao longo da vida escolar, saber identificar a Gestdo Pedagdgica Escolar e suas
funcbes (direcdo, coordenacdo pedagdgica, orientacdo educacional, etc), compreender as
principais terminologias e conceitos pedagdgicos, analisar as atitudes fisicas e posturais dos
professores e resgatar os principios da Etica e Cidadania como fundamentos para uma acio
pedagdgica que priorize os valores humanos; b) “O professor pesquisador da pratica
pedagdgica” abrange apreender o significado do ato de pesquisar, valorizar a pesquisa como
aquisicdo do conhecimento, aplicar diferentes técnicas de estudo e pesquisa, identificar os
pilares da educacéo (aprender a conhecer, aprender a conviver, aprender a fazer e aprender a
ser); ¢) “O planejamento na investigacéo-acao docente” compreende diferenciar planejamento
de plano, identificar diferentes tipos de planejamentos, e descrever o planejamento da agdo
didatica; d) “Recursos para atividade docente” engloba a elaboragdo do plano de aula, a
ressignificacdo do trabalho docente e a funcdo social da escola, a construgdo de materiais
didaticos a partir dos suportes tedricos oferecidos pelas disciplinas da Formagéo
Complementar e Conhecimentos Didaticos Metodoldgicos (SEEDUC/RJ, 2012).

Além da fundamentacéo tedrica, as praticas estdo distribuidas em uma carga horaria
anual do componente curricular PPIP em laboratérios considerados como horas cumpridas de
estgio obrigatdrio. Esse “estigio” também prople a participagdo em atividades culturais
desenvolvidas na propria escola normal ou fora dela, como € o caso da participacdo em visitas
culturais em espacos escolares e ndo escolares, e outras atividades artisticas, tais como: teatro,
cinema, danga, etc, indicadas pelo professor supervisor; observagdo e investigagdo na
Educacéo Infantil; e atividades em sala de aula para orientagBes do estagio.

As competéncias e habilidades para o estigio na 12 série sdo propostas a partir dos
seguintes temas: “Iniciando o percurso formativo”, que visa: estimular o educando para
trabalhar em grupos e na formacéo de equipes, com responsabilidade, respeito, empenho e
criatividade; identificar o acesso aos bens culturais como formagéo continuada do professor e
mediag&o na producédo de conhecimento dos alunos; no decorrer do ano, participar de projetos

desenvolvidos pelo Municipio, Estado e pela propria escola, direcionados & educacéo e que
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some & formacdo profissional; desenvolver atividades de investigacdo na Educagdo Infantil
por meio de enquetes, questiondrios, entrevistas, elaboracdo de clipping etc (SEEDUC/RJ,
2012).

A fundamentagdo teorica para a 22 série do Curso Normal em Nivel Médio da
disciplina PPIP oferece os seguintes eixos tematicos: planejamento e rotinas pedagogicas; o
professor pesquisador da pratica na Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e
Educacdo Especial; conhecimentos didaticos metodologicos e préticas docentes. As
habilidades e competéncias a serem construidas sdo: que os futuros professores da Educacéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental sejam capazes de compreender a
importancia do planejamento na profissdo docente; saber analisar os diferentes tipos de
planos; saber relacionar os objetivos segundo suas caracteristicas e tipologias; reconhecer a
importancia da pesquisa cientifica no processo pedagdgico; relacionar a fundamentagéo
tedrica com a observacdo e o registro dos fatos relevantes presentes no cotidiano escolar;
utilizar as multiplas linguagens como importantes ferramentas na prética pedagdgica para
ampliacdo de habilidades especificas; saber utilizar materiais didaticos a partir dos suportes
tedricos oferecidos pelas disciplinas; saber elaborar instrumentos de avaliagdo; produzir
relatorio final estabelecendo a relagéo entre as teorias estudadas e as vivéncias nos espagos de
estagios; saber utilizar recursos visuais e midiaticos pertinentes ao curso e a pratica
pedagdgica; e saber identificar no lddico, formas diferenciadas de vivéncias significativas
para as préaticas pedagogicas (SEEDUC/RJ, 2012).

O tema do estagio para a 22 série é a relacdo entre teorias e praticas na Educagio
Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e Educagdo Especial. As habilidades e
competéncias a serem alcancadas sdo: analisar e sintetizar para elaboracdo de relatdrios;
trabalhar em grupo e na formacdo de equipes; desenvolver atividades de observagéo,
coparticipacéo e regéncia individual, preferencialmente no 1° ciclo do Ensino Fundamental;
desenvolver atividades de observacdo, coparticipacdo e regéncia em dupla na pré-escola;
observar e cooperar em atividades no campo da Educagdo Especial e Inclusiva; distinguir e
refletir a prética pedagdgica observada no campo de estagio, a partir dos componentes
curriculares do curso, apontando possiveis solucdes para 0s casos observados; compreender o
processo da psicogénese da lingua escrita no campo de estagio no 1° ciclo do Ensino
Fundamental; atuar nas préaticas pedagdgicas escolares na Educacéo Infantil, nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e na Educagdo Especial com uma postura reflexiva sob a forma de
observador ativo, pesquisador e agente; identificar praticas pedagdgicas e adaptacbes

curriculares que atendam as necessidades das criangas com necessidades educativas especiais;
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identificar e analisar, no contexto de suas praticas de escolariza¢do, as formas de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos e do seu proprio desempenho com professor; e saber identificar o
acesso aos bens culturais como formagéo continuada do professor e mediagéo na produgéo de
conhecimento dos alunos (SEEDUC/RJ, 2012).

A fundamentacdo tedrica da 3? série se d& nos seguintes eixos: a pesquisa e a préatica
no cotidiano escolar do professor pesquisador da pratica na Educagdo Infantil, dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo de Jovens e Adultos; o registro e a analise dos
dados da pesquisa e a divulgacdo dos resultados da pesquisa. As habilidades e competéncias a
serem construidas nesses eixos sdo: que os futuros professores saibam reconhecer as etapas
constitutivas de um trabalho de pesquisa; saibam elaborar um projeto de pesquisa
coletivamente, a partir de um problema elencado pela turma e realizar procedimentos bésicos
para pesquisa; utilizar os diferentes instrumentos de registros para a pesquisa; elaborar e
aplicar planos de aula; organizar os dados obtidos em pesquisas; analisar os dados, usando
recursos como tabelas, quadros, esquemas, estatisticas para a producéo do relatério final da
pesquisa; aplicar as Normas da ABNT na elaboragdo de trabalhos de pesquisa; e saber
organizar, em formato de relatdrio final de pesquisa os resultados obtidos (SEEDUC/RJ,
2012).

O tema do estéagio para a 3? série é: “os saberes docentes e a pratica pedagogica”. Este
tema tem como habilidades e competéncias a serem alcangadas: saber analisar e sintetizar
relatorios; saber trabalhar em grupo e na formacéo de equipes; saber identificar o acesso aos
bens culturais como formagdo continuada do professor e mediagdo na producdo de
conhecimento dos alunos; realizar atividades de estigio de observacdo, coparticipacdo e
regéncia nos campos da educagéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e observagéo
e coparticipagdo em educacdo de jovens e adultos; identificar o dominio e o uso das
linguagens tirar os dois pontos verbal, escrita, matematica, artistica e a cientifica nos campos
de estagio; identificar as vivéncias, o processo cognitivo, a compreensdo de fendmenos
naturais, 0s processos historico-geograficos, a producdo tecnoldgica e as manifestacdes
artisticas no campo de estagio; compreender a importancia das relagdes interpessoais para a
construgdo do conhecimento; identificar e analisar as formas de avaliagdo e de auto avaliacdo;
buscar compreender e analisar o projeto politico-pedagdgico da instituicdo como um processo
de permanente discussdo e avaliagdo; e compreender o compromisso docente na construgao
de aprendizagens significativas e no desenvolvimento da autonomia intelectual do aluno
(SEEDUC/RJ, 2012).

Espera-se que a disciplina PPIP possa contribuir para a construgdo do trabalho
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pedagdgico diério, servindo de orientacdo para estruturar a pratica do professor, estabelecendo
0 minimo de conhecimento no inicio desse percurso formativo de professores no Curso
Normal em nivel médio.

Conforme mostram Leal et. al. (2013), a obrigatoriedade do estagio desde o primeiro
ano do Curso Normal, uma exigéncia feita pela disciplina “Préticas Pedagdgicas e Iniciacdo a
Pesquisa/laboratérios Pedagdgicos”, como mostrado anteriormente, € um dado importante
para o processo de formacdo do professor, possibilitando aos futuros formandos vivenciarem
um pouco do dia a dia do funcionamento de uma sala de aula, proporcionando assim, que eles
avaliem se as suas habilidades e caracteristicas tirar o “se” estdo ou ndo de acordo com as
exigéncias do trabalho docente.

Assim, o estigio ganha um destaque na matriz curricular nesse curso de formagéo do
professor por possibilitar — a partir desse contato — que o educando conheca as praticas que o
aproximardo do cotidiano de sala de aula. E compreendido como o caminho inicial da
articulacdo da teoria com a prética, tornando o aprendizado da profissdo docente mais

enriquecedor.
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CAPITULO 2. A TEORIA DAS REPRESENTAGCOES SOCIAIS

A Teoria das Representacdes Sociais é uma abordagem tedrica que pressupde um
conjunto de conceitos que explicam o conhecimento construido no cotidiano, pela interacéo
entre grupos e individuos. Através da comunicacdo as representacdes sociais vdo dando
sentidos e explicando a realidade para os grupos (MOSCOVICI, 2010). Assim, este estudo
pretende compreender como formandos do Curso Normal e professores experientes dos anos
iniciais que se formaram neste curso pensam sobre a pratica do professor. Visamos discutir o
impacto do tempo de experiéncia profissional na representacdo sobre as préaticas docentes.

A Teoria das Representagfes Sociais surgiu a partir da pesquisa realizada por Serge
Moscovici em sua tese de doutorado, no ano de 1961, publicada na Franca com o titulo “La
Psychanalyse, son image, son public” (A Psicanalise, sua imagem e seu publico). Esta obra
ndo se situa no campo da Psicanalise, mas trata-se de uma pesquisa de Psicologia Social e de
Sociologia do Conhecimento, a fim de compreender o fendmeno das representagdes sociais.
Assim, a Psicanalise é apenas usada como objeto de uma investigag&o.

A ideia de representacdo social tem origem na Sociologia e na Antropologia, por meio
dos estudos desenvolvidos por Emili Durkheim, Lévi-Bruhl como também a contribuicio da
teoria da linguagem de Saussure, da teoria das representacdes infantis de Jean Piaget e da
teoria do desenvolvimento cultural de Vigotsky.

Numa época em que a Psicologia Social se baseava nas teorias psicologicas
behavioristas (comportamentalista), nos Estados Unidos e na Europa, os estudos voltavam-se
primordialmente para os fendmenos relativos as atitudes, opinides e imagens, Moscovici cria
uma teoria para estudar o pensamento social. O estudo da psicanalise buscou verificar o que a
populacdo francesa pensava sobre a psicandlise, a fim de alcancar a grande questdo de como
uma teoria cientifica é apropriada pelo senso comum. Essa questdo perpassa por toda obra “A
psicandlise, sua imagem e seu publico”.

Foi a partir dai que Moscovici renovou cientificamente a Psicologia Social, dando-lhe
um novo olhar, com base na tradi¢cdo na pesquisa europeia. Buscava-se uma Psicologia Social
que partisse de pesquisas que pudessem explicar como se d& a interacdo entre o individuo e a
sociedade, ou seja, explicacdes que fugissem do d&mbito da Sociologia ou da Psicologia.

O autor teve como objetivo manter a relagdo entre as Ciéncias Psicoldgicas e as

Ciéncias Sociais, ou seja, discordando da perspectiva da Psicologia Social empregada por
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Allport, nos Estados Unidos, que restringia os esclarecimentos sobre o coletivo e o social as
explicagbes do comportamento individual, prevalecendo o individuo.

Dessa forma, Moscovici foi buscar uma primeira tentativa conceitual numa tradigdo
socioldgica. Porém, qualquer explicagdo psicoldgica dos fatos sociais seria um equivoco. O
autor estava preocupado em saber sobre o pensamento produzido no social e transformado
pelo individuo, assim, interessava-se pelas a¢cdes desenvolvidas em grupos sociais.

A Teoria das RepresentacGes Sociais encontra-se entre a Psicologia Social e a
Sociologia, e podemos denomina-la de psicossociologia, j& que, analisando as interacoes
sociais, ela nos possibilita entender os individuos, seus comportamentos, atitudes e ideias.
Essa teoria torna possivel investigar os processos coletivos de atribuicdo de significados a
objetos (sejam eles comportamentos, fatos sociais ou mesmo objetos) que acontecem no dia a
dia.

Moscovici adquiriu o conceito de representagio social de Emili Durkheim a partir de
sua obra sobre a Psicologia Social que dad um aspecto novo ao conceito de representacdes
coletivas de Emili Durkheim. As representaces coletivas eram conceitos que ndo levavam
em questdo as dinamicas dos grupos sociais. Elas analisavam uma classe geral de
conhecimento e crengas (ciéncia, religido, mito, ideologia e o Estado) que ndo explicavam
seus fendmenos. Assim, Moscovici substituiu o termo coletivo por social.

Para Moscovici as representacdes sociais constituem um fendmeno que necessita ser
descrito e explicado. Elas sdo importantes para que se compreenda a cognigdo social. As
representacdes sociais sdo fendmenos que estdo ligados com uma forma especial de se
adquirir e comunicar o conhecimento que é formado por inimeros grupos que estdo em
constantes circulagcBes nos meios sociais, uma forma que da existéncia a novas realidades e
Senso comum.

Pode-se afirmar que a Teoria das Representagfes Sociais situa-se na encruzilhada
entre 0s conceitos socioldgicos e 0s conceitos psicologicos. Sendo assim, Moscovici define o
conceito de representagdo social como um conjunto de conceitos, afirmagdes e explicacdes
originadas no cotidiano, no decurso de comunicagdes interindividuais. Segundo o autor, ela
equivale a nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crengas nas sociedades tradicionais, assim
também, podendo ser vista como uma versdo contemporanea do senso comum.

Dessa forma, uma representagdo social nos permite analisar, refletir e compreender o
pensamento social e 0s processos psicossociais que fundam, geram e transformam esse
mesmo pensamento. E uma teoria que tenta explicar como crencas, valores, atitudes, préaticas,

opinides e ideologias coletivas apresentam uma determinada estabilidade e, a0 mesmo tempo,
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se modificam conforme um grupo social, isto é, como um coletivo de pessoas interage com
um determinado objeto social. Isso é possivel porque as representagdes sociais constituem um
fendmeno que necessita ser descrito e explicado. As representacdes sociais Sdo essenciais para
que se compreenda a cognicdo social. Elas sdo fendmenos que estdo relacionados com uma
forma particular de se obter e comunicar conhecimento, uma forma que d& existéncia para a
realidade e senso comum (MOSCOVICI, 2003).

A Teoria das Representacdes Sociais nos permite compreender os sentidos e 0s
significados, bem como os processos de constru¢do de conhecimentos criados pelo homem,
para explicar o mundo e sua insergdo dentro dele. Essa teoria nos proporciona um referencial
tedrico capaz de explicar a realidade social de determinados grupos, como também a
definicéo de identidades grupais, permitindo a protecdo no que se refere as especificidades de
um grupo, a orientacdo de comportamentos e praticas e a justificativa de atitudes e posturas
(MOSCOVICI, 2010).

As representacfes sociais sdo constituidas de trés dimensdes: informagdo, atitude e
campo de representacdo, permitindo a compreensdo de seus conteudos e sentidos. A
informacdo tem relacdo com a organizagdo dos conhecimentos que um grupo possui a respeito
do objeto representado; ela orienta 0 comportamento linguistico e a situacdo psicossocial
relacionados aos estudos de comportamento. A atitude é a expressdo de um individuo sobre
um determinado objeto da representacdo; ela dinamiza e orienta as condutas acerca do objeto
representado, tornando possivel um conjunto de reagBes emocionais; é a dimensdo que tem
maior frequéncia numa representacdo social. E o campo de representacdo remete a ideia de
imagem, de modelo social, que possui “contetddo concreto e limitado das proposi¢bes que
expressam um aspecto determinado do objeto da representagéo”; essa dimensdo se constitui
em torno do ndcleo figurativo. (MOSCOVICI, 2012, p. 64).

Uma representacéo é considerada social no sentido que ela contribui para 0s processos
de formacédo de condutas e das comunicacgdes sociais, sendo ao mesmo tempo um produto e
um processo de defini¢cdo de um determinado grupo. De acordo com Moscovici (2012, p. 71),
para classificar uma representagcdo de social ndo é mais suficiente revelar o agente que a
produz, mas “a funcdo é prdpria ao social, na medida em que a representacdo contribui
exclusivamente aos processos de formagéo das condutas e de orientagdo das comunicagdes
sociais”.

Conforme nos revela Sa (1995), Moscovici defende uma perspectiva
psicossocioldgica, onde a sociedade é pensante, significa que os sujeitos inseridos nela ndo

séo apenas processadores de informagdes, nem simples “portadores” de ideologias ou crencas
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coletivas, mas pensadores ativos que, mediante acontecimentos no dia a dia a partir de
interacBes sociais, produzem e comunicam constantemente suas proprias representacdes e
solucdes exclusivas para as situagdes que surgem a si mesmo.

Segundo S& (1995) a descricdo revelada acima ndo se emprega a todas as formas de
conhecimento que sdo motivadas e impulsionadas em uma sociedade. A partir dai, o autor
mostra que através das anélises dos estudos de Moscovici (1981), este considera existirem nas
sociedades contemporaneas duas classes distintas de universos de pensamento: 0S universos
consensuais e 0s universos reificados.

Moscovici (1981) esclarece que a representacdo social é um fendmeno psiquico
distintivo, e para compreendermos melhor como se da o processo de conhecimento que é
constituido por uma dada sociedade, necessitamos conhecer dois universos que regem a
comunicacdo, o consensual e o reificado. Estes universos moldam nossos pensamentos e
visbes, que sdo ativados visando nos familiarizar com o desconhecido. Eles atuam
simultaneamente para moldar a nossa realidade.

Para o autor, nos universos consensuais, a sociedade se vé como um grupo feito de
individuos que sdo de igual valor. E neste universo de pensamento que acontecem as
atividades intelectuais da interagéo social cotidiana pelas quais as representa¢fes sociais s&o
construidas. Ja nos universos reificados, a sociedade se percebe como um sistema com
variados papéis e categorias, cujos individuos ndo estdo igualmente preparados para
representéa-la e falar em seu nome.

As representacdes sociais sdo relevantes para se analisar o universo consensual e a
diversidade entre o universo reificado e social é de autoridade para questionar o
conhecimento.

Como mostra S& (1995), é no universo reificado que se produzem e transitam as
ciéncias e o pensamento erudito em geral, com sua objetividade, seu rigor logico e
metodoldgico, sua teoria, sua compartimentalizacdo em especialidades e seus estratos
hierarquicos. No universo consensual é constituida a teoria do senso comum, onde nao
ocorrem limites especializados, obedecendo outra ldgica, denominada de “logica natural”. De
acordo com Moscovici (1981), nessa perspectiva, cada individuo é livre para se comportar
com um “amador” e um “observador curioso”, que tem a liberdade de expressar suas
opinides, apresentar suas teorias e ter uma resposta para todos os problemas.

Moscovici (1981) teve a intengdo de tornar a psicologia social em uma ciéncia do
universo consensual onde as representagdes sociais sdo edificadas. 1sso se deve ao fato de que

a maior parte das pesquisas em cognicdo social esteve voltada para a descoberta de regras
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abstratas de processamento de informagéo, relativas a como lidamos com o conhecimento
social reificado do que estudar a criacdo de representacdes consensuais, isto €, da realidade
coletiva.

O esforgo de Moscovici em adotar uma nova perspectiva epistemoldgica que rompesse
com dicotomias classicas passa por inserir em sua teoria 0s conceitos ja consolidados como
imagens, opinido, atitude, valores, crencas e normas sociais. Para se manter fiel a sua
perspectiva epistemoldgica, Moscovici formula os conceitos de objetivacdo e ancoragem,
referindo-se aos dois processos fundamentais na construgdo de uma representagéo social.

Moscovici (1978) descreve o processo de objetivacdo e ancoragem como dois
processos sociocognitivos, dialeticamente relacionados, que atuam na construcdo das
representacdes sociais. O processo de objetivagdo caracteriza-se por transformar conceitos ou
ideias em imagens ou esquemas concretos, enquanto a ancoragem é a constituicdo de uma
rede de significacbes em torno do objeto, relacionando-o a valores e préticas sociais. Estes
dois processos de construgdo da representagéo social servem para nos familiarizarmos com o
desconhecido.

Ao revelar em sua obra sobre a psicanélise que a génese de uma representacéo social
se compromete em uma atividade de transformacdo do nao-familiar em familiar, de um saber
cientifico em outro saber que provém do senso comum, ou seja, do universo consensual,
Moscovici (1978) organiza os conceitos de objetivacdo e ancoragem para justificar como se
processa esta atividade.

No processo de ancoragem, o estranho é deslocado para um referencial que possibilita
sua interpretacdo e comparacao, através de uma relacéo entre categorias e rétulos. Ancorar é
classificar, nomear os objetos representados pelos grupos sociais. E nesse processo que se
constitui uma rede de significados em torno do objeto de representagéo social, relacionando-o
a valores e praticas sociais. Segundo Moscovici (1978), o processo de ancoragem se refere ao
enraizamento social da representagéo e de seu objeto.

Esse processo traz de volta as categorias e as imagens diérias, ligando-as a um ponto
de referéncia reconhecivel. Nesse processo o desconhecido é transferido para nosso esquema
de referéncia, onde podemos comparé-lo e interpreta-lo. E no processo de ancoragem que
classificamos e rotulamos tudo que resta sem classificagdo e sem nomeagdo que parega
estranho, inexistente e ameagador. Moscovici mostra que ao categorizar 0 ndo categorizavel
ou nomear o ndo nomedvel, nds jaA estamos representando. Assim, o autor afirma que a
representacdo é essencialmente um processo de classificagdo e nomeacdo, um método de

instituir (organizar) relacdes entre categorias e rotulos (MOSCOVICI, 1981).
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O processo de objetivacdo das representagdes transforma uma abstragdo em algo quase
fisico, traduz algo que existe em nossos pensamentos em algo que existe na natureza. O
desconhecido € reproduzido entre o que nds pensamos que seja visivel e tangivel, assim
trazendo-o sob o controle. Segundo Moscovici (1981) este € um processo muito mais ativo,
pois é o responsdvel por dominar o ndo-familiar ou desconhecido. Nesse processo, o
desconhecido de realidade é saturado, transformando-se em um bloco de construcéo da
prépria realidade.

Na objetivacdo, ao transformar um conceito em imagem de uma coisa, significa que
determinadas informag8es foram mais favorecidas que outras, simplificando-as, dissociando-
as de seu contexto original de producdo e associando-as ao contexto do conhecimento
imagético do grupo. Trata-se entdo em transformar o que € abstrato, complexo e desconhecido
em imagem concreta e significativa, ou seja, apoiando-se nas concepgdes que séo familiares.

Moscovici (1981, p. 196) descreve duas fases do processo de objetivacdo (ou
objetificar) da representacdo social. Na primeira fase, “objetificar significa descobrir o
aspecto iconico (relativo a imagem) de uma ideia ou ser mal definido, isto é, fazer equivaler o
conceito com a imagem”. Para compreendermos esse processo, o autor explica que uma
grande variedade de palavras gira em torno de um determinado objeto representado, e nds
somos urgidos a associa-lo com um significado concreto. Contudo, ndo é possivel ancorar
todas essas palavras em algo, “seja porque ndo ha imagens disponiveis proximas ou porque as
imagens que lhes serviriam sdo descartadas”. A partir dai, Moscovici cria um modelo que
denominou de ndcleo figurativo a fim de reunir uma fracdo de palavras sorteadas com base
em seu potencial para serem representadas. O ndcleo figurativo é uma estrutura de imagem
que reproduz uma estrutura conceptual de uma maneira visivel.

Na segunda fase do processo de objetivagdo da representacdo social, um conceito €
verdadeiramente naturalizado, ou seja, a diversidade de opinides entre representagdo e a coisa
representada é eliminada, “o que pertence & duplicata do conceito é convertido na propriedade
do fendmeno e assim se torna o ponto de referéncia do conceito”. Assim, 0 que estava no
nivel do pensamento em um determinado grupo social passa a ser figura inserida na realidade.

Para elucidar mais o processo de objetivacdo, Moscovici (1981) afirma que em nossa
sociedade, chegamos ao ponto onde podemos observar e reconhecer as representagdes ou
complexos, como se eles fossem atributos quase-fisicos. Uma enorme parte de nosso
ambiente consiste de tais figuras, e nos estamos incessantemente o enriquecendo e
transformando desnaturalizando certas figuras e naturalizando outras.

Tanto a ancoragem quanto a objetivacdo sdo processos através dos quais agimos com
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base na memdria. Moscovici justifica a ancoragem como um processo que coloca a memoria
em movimento, pois a memoria é dirigida para dentro, e prossegue armazenando e buscando
nas suas fronteiras coisas, pessoas e eventos que ela identifica com um protdtipo ou reconhece
atribuindo um nome a ele. No processo de objetivacdo a memoria tende a se dirigir para fora,
deriva conceitos e imagens da memoria a fim de combina-los e reproduzi-los no mundo
externo, para criar nova situagdo com a ajuda do que j& existia (MOSCOVICI, 1981).

A atividade representativa constitui, portanto, um processo psiquico o qual nos
permite tornar familiar algo desconhecido e, de certo modo, ausente. Nesse processo, 0 objeto
entra em uma serie de relacionamentos e de articulagbes com outros objetos que ja se
encontram nesse universo, dos quais toma propriedade ao mesmo tempo em que lhes
acrescenta as suas. Os vinculos que se estabelecem em torno do objeto traduzem
necessariamente uma escolha que é orientada por experiéncias e valores do grupo.

As representagdes possuem duas fungdes: elas convencionalizam os objetos, pessoas
ou acontecimentos que encontram, ou seja, as convengdes predeterminam uma realidade. As
representagcdes também sdo prescritivas, isto é, elas se impdem sobre ndés com uma forca
irresistivel. As representaces sdo impostas e transmitidas sobre nds e é produto de uma
sequéncia completa de elaboragcbes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e é o
resultado de sucessivas geragdes. Assim, as nossas ideias e experiéncias passadas ndo séo
experiéncias ou ideias mortas, mas continuam a ser ativas, a mudar e a influenciar nossa
experiéncia e ideias atuais (MOSCOVICI, 2010).

O autor faz as seguintes consideracgdes sobre as representagdes sociais:

[...]- Essa forca é uma combinacdo de uma estrutura que esta presente
antes mesmo que nds comecemos a pensar e de uma tradicdo que
decreta o que deve ser pensado [...].

Enquanto essas representages, que sdo partilhadas por tantos,
penetram e influenciam a mente de cada um, elas ndo s&o pensadas
por eles; melhor, para sermos mais precisos, elas sdo repensadas, re-
citadas e re-apresentadas (MOSCOVICI, 2010, p. 36-37).

As representacOes sociais conjecturam todas as interagbes humanas, ou seja, as
representacdes se formam a partir das interacfes entre individuos ou entre grupos sociais.
Sendo assim, é isso que determina a caracteristica de uma representagao.

As representagdes sociais sdo sempre de um individuo sobre algum objeto. Dessa

forma, para estudar representacdes é necessario especificar o sujeito, a populagdo que este
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esta inserido e os objetos representados (SA, 1998). Segundo o autor, no podemos falar sobre
representacdes sociais de algum acontecimento, objeto ou fendmeno social sem explicar quem
é 0 sujeito que representa (0 grupo), que constroi determinada representacdo; da mesma
forma, ndo faz sentido falar nas representagdes de um sujeito social sem particularizar os
objetos representados.

Campos (2005) ao estudar a dimensdo normativa das representagdes sociais percebe
que estas funcionam como verdadeiras normas grupais, em dois sentidos. Elas definem o que
pode e 0 que ndo pode ser considerado um dado objeto social. O autor cita como exemplo o
que € necessario para ser considerado uma crianca de rua, por educadores sociais de rua, é
preciso que esta crianga seja excluida socialmente, pobre, e tenha vinculos familiares
enfraquecidos ou rompidos. Deste modo, uma representacdo social da significacdo para um
determinado grupo, definindo quais as propriedades que um objeto deve ter para ser
reconhecido como tal objeto e ndo como outro. Assim, uma representacéo social é uma norma
grupal, no sentido que ela define (normatiza) o que é para este grupo e ndo para outro grupo, o
objeto em questéo.

De acordo com o autor ha um segundo sentido, as representacdes sociais produzem
normas de conduta, elas regulam os comportamentos prescrevendo possibilidades de agéo:
“0s comportamentos frequentes ou comuns, 0S comportamentos pouco frequentes ou pouco
provaveis, porém aceitaveis ou justificveis e aqueles que sdo considerados inaceitaveis, ndo
condizentes com o objeto social representado” (CAMPOS, 2005, p. 88).

Segundo o autor, esta teoria vem dando grandes contribuicBes a construcdo do
conhecimento, principalmente no Brasil, na area da Psicologia Social, da Educacéo e da
Saude ao permitir estudar 0s processos psicossocioldgicos existentes na forma de
representagdes sociais como sistemas de valores, nogdes e préticas que proporcionam aos
individuos os meios para orientar-se socialmente, tornando inteligivel a realidade fisica e
social e integrando os individuos em um grupo numa relagdo cotidiana de intercAmbios
(CAMPOS, 2012).

Atualmente existem trés correntes da Teoria das Representacbes Sociais, a saber:
abordagem processual ou “culturalista”, desenvolvida por Serge Moscovici e Denise Jodelet;
abordagem societal ou “escola de Genebra”, também chamada de “principios reguladores das
tomadas de posi¢do”, elaborada por Willen Doise e colaboradores; e, por ultimo, a abordagem
estrutural, também denominada “Teoria do Nucleo Central” ou “escola aixoise”, desenvolvida
por Abric e Flament (CAMPOS, 2003, p. 15). Todas essas correntes partem da proposta

inicial desenvolvida por Moscovici, porém, elas apresentam diferentes formas de estudar e
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explicar as representagdes sociais.

Os estudos das representacfes sociais tornam possiveis o conhecimento e analise de
como os individuos, grupos e comunidades pensam e agem, 0 porqué pensam e agem de
determinado modo e qual é a importancia desses pensamentos e acBes para as interacoes
sociais. Portanto, conhecer e analisar as representacbes sociais de praticas docentes e 0s
processos para suas construgdes é fundamental para a compreensdo das dimensdes cognitivas,
afetivas e sociais de determinados grupos, assim como para a busca da transformacdo ou
permanéncia de préticas que dardo sustentacéo as representacdes sociais.

A anélise dos processos formadores das representagdes constitui a contribuicdo mais
significativa e original desse trabalho desenvolvido por Moscovici, uma vez que a partir da
Teoria das Representagdes Sociais nos permite compreender como o funcionamento do
sistema cognitivo interfere nas interagcbes e praticas dos grupos sociais e como estas
interferem na construcdo do conhecimento de cada individuo.

A partir deste estudo buscaremos conhecer e analisar as representacdes sociais acerca
da pratica docente elaboradas por formandos do Curso Normal e professores experientes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, que também se formaram neste curso. Estudaremos o
modo como esses dois grupos representam a préatica docente, levando em conta o discurso dos
sujeitos inseridos nestes grupos.

Assim, ha a necessidade de conhecermos as condi¢des de producdo desse discurso,
levando-se em consideracdo que todo enunciado estd submetido a regras de enunciagéo,
dentre as quais, ndo se podem esquecer as regras da linguagem e as normas institucionais.
Ainda assim, o que nos interessa sd0 as normas sociais as quais o sujeito adere ou ndo adere
pela mediagdo dos grupos. Estas normas sdo dindmicas e podem vir a transformar as normas
anteriores, tanto as linguisticas quanto as institucionais (CAMPOS, 2005).

Essa é uma das contribuicOes da teoria das representacfes sociais que nos possibilita
compreender a dimensdo normativa e 0s processos de transformagdo dos conhecimentos
partilhados pelo grupo dos formandos do Curso Normal e do grupo dos professores
experientes, acerca da realidade escolar. O que nos interessa é a explicagdo simultanea dos

processos de manutencéo e de transformacgdo da pratica docente.
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2.1. ATEORIA DO NUCLEO CENTRAL

Para estudar as representacdes sociais de pratica docente por alunos formandos do
Curso Normal e professores experientes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental
adotaremos a abordagem estrutural do estudo das Teorias das Representagdes Sociais. Esse
estudo estrutural visa identificar o contelido e a organizacdo dessas representacfes sociais
nesses dois grupos.

Aqui neste estudo, buscamos utilizar para a indagacdo a abordagem estrutural das
representagdes sociais que beneficia a dimensdo cognitiva das representacdes. Também
denominada de Teoria do Nucleo Central que foi desenvolvida pela equipe de Aix-em-
Provence, também conhecida como o “Grupo do Midi”, proposta por Jean Claude Abric em
1976, porém, somente se efetivou uma década mais tarde (ABRIC, 2003, p. 38).

Segundo o autor, a representacdo social é vista como um sistema sociocognitivo
particular composto de dois subsistemas que analisaremos aqui: o nucleo central e o sistema
periférico.

Essa teoria se baseia na hipdtese de que toda representacdo social esta organizada em
torno de um nucleo central, que seria o elemento fundamental responsavel pela organizagéo e
significacdo da representacdo. O nucleo é determinado pela natureza do objeto representado,
pelo tipo de interacdo social que o grupo mantém com o objeto e pelo sistema de valores e
normas sociais que compdem o contexto ideoldgico do grupo.

De acordo com Abric (2003, p. 38), “uma representacdo social € um conjunto
organizado e estruturado de informagdes, crengas, opinides e atitudes”. Dessa forma, a Teoria
do Nucleo Central mostra que o nucleo é formado por um sistema sociocognitivo particular,
composto de dois subsistemas denominados de nucleo central e sistema periférico. O primeiro
é organizado por um nimero reduzido de elementos que constituem uma representacéo social.
Logo, seus elementos se constituem em normativos, funcionais, principais e outros adjuntos.
Em vista disso, o contetudo do nicleo de uma representacéo € solido e ndo sofre mudanca.
Qualquer transformacg&o do ndcleo implica uma alteracdo da representacéo social.

De acordo com Campos (2012), a ideia de nlcleo central se aplica a um subconjunto
de elementos em torno do qual as representagdes sociais s&o organizadas. Segundo este autor,
0 ndcleo central é responsavel pela determinagdo do significado e pela determinacdo da

organizagdo do conjunto.
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A ideia anunciada por Abric (1998) possibilita 0 avango da ideia moscoviciana de
“nucleo figurativo” naquilo que ela ultrapassa o quadro puramente genético e trata da
estrutura de uma representacdo social formada. O valor do nucleo para o conjunto é tal que ele
proprio compde o elemento mais estavel de uma representacio social. E essencial mostrar que
a qualidade de centralidade de determinados elementos depende tanto de critérios
quantitativos, quanto qualitativos.

O nudcleo central é a base comum consensual da representacdo social, aquela que
resulta da meméria coletiva e do sistema de normas do grupo. Composto por um ndmero
bastante reduzido de elementos, ele é responséavel pelo significado e pela organizacdo interna
da representacdo social e também pela sua permanéncia, resistindo as mudancas e
assegurando, assim, a duragéo da representagdo (ALVES-MAZZOTTI, 2011).

O nucleo central garante trés fungbes importantes para uma representagdo: a funcéo
generadora (ou funcdo genética), que d& significado a uma representacdo; a funcdo
organizadora, que tem a funcdo da organizagdo interna de uma representacéo; e, a funcéo
estabilizadora, que d& firmeza a uma representagéo (ABRIC, 2003).

Estudar uma representacdo social a partir da Teoria do Nucleo Central envolve um
alcance metodoldgico indispensdvel, que proporcionara o conhecimento de conteido e
organizagdo dos elementos que formam uma determinada representacdo, ou seja, Seu
significado e seu sentido.

Ao analisar a légica do sistema central e do sistema periférico nos direciona a
interpretar que as representacOes sociais funcionam como guias de leitura da realidade
(CAMPOS, 2012).

Abric (2003) mostra que é no nlcleo central que uma representacdo resiste & mudanca;
quando h&a mudanca desse nucleo, consequentemente, transforma-se a representacdo. Para a
Teoria do Nucleo Central a organizacdo de uma representacao é importante para sua definigéo
e seu conhecimento, pois ndo basta saber somente o seu contetdo. Se duas representagdes
sociais apresentarem conteidos diferentes, e suas organizacGes se derem em torno de um
mesmo nulcleo central, elas serdo consideradas idénticas. Conclui-se a partir dai que o ndcleo
central é o que define uma representacdo, contribuindo assim para sua organizacéo interna. O
nucleo central se define pela natureza do objeto e pelo sistema de valores e normas sociais
que compdem o contexto ideoldgico de um grupo social. E a partir da identificagio deste
nucleo que permite o estudo comparativo das representacdes entre os distintos grupos sociais.

O presente estudo buscou realizar um levantamento das principais praticas docentes

colocadas em acdo nos dois grupos analisados a partir das andlises realizadas em estudo

48



estrutural de representacéo da préatica docente. A partir dessas estruturas faremos uma anélise
comparativa entre as representacdes sociais do papel e das préticas nos dois grupos estudados.

Segundo Campos (2003), o sistema central estd relacionado as condi¢des historicas,
socioldgicas e ideoldgicas, além das normas e valores sociais, e determina a organizacdo e o
significado da representacdo social. O sistema periférico esti relacionado ao contexto
imediato, & histdria de cada individuo e que permite a adaptacdo da representacdo social as
mudangas ocasionais de um grupo.

De acordo com Flament (1987) citado por Campos (2012) considera que 0s elementos
periféricos sdo esquemas organizados em torno do ndcleo, que por sua vez é responsével pela
estruturacdo e estabilidade, concebendo o significado que constitui toda uma representacao
social. O sistema periférico tem também a funcdo de tornar mais econdémico o funcionamento
de uma representagdo, no qual estes elementos que constituem este sistema se posicionam
proximos ou mais distantes em referéncia ao nucleo central. Eles séo ativados conforme
inumeras situacdes dando lugar a um funcionamento quase instantaneo da representacdo como
guia de leitura da realidade.

Abric (2003) mostra que o sistema periférico apresenta cinco fungdes, a saber:
“concretizacdo, regulagdo, prescricdo de comportamentos, protecdo do nucleo central e
personalizacdo”. Entre estas cinco fungOes, o autor destaca trés mais importantes:
concretizagdo, funcdo na qual os elementos provenientes do processo de ancoragem permitem
compreender a representacdo em termos concretos; regulacdo, fungdo na qual os elementos
permitem a adaptacdo dos conteldos e processos coletivos as mudangas do contexto externo;
defesa, funcdo na qual o sistema periférico parece cumprir o papel de um “para-choque”,
alterando e paralisando essenciais mudancas no meio, de modo a impedir as transformagdes
inesperadas do ndcleo e impedir o ataque aos elementos centrais por parte da situacéo real.
Estas trés fungdes tornam o sistema periférico mais apto a reagir frente as inimeras situacoes
do contexto social (CAMPQS, 2012).

Esse sistema, como j4 revelado anteriormente, é formado pelos demais elementos que
compdem a representacdo social, o qual é adotado de grande flexibilidade, constituindo uma
interconexdo entre o nucleo central e a realidade imediata. Ao dar lugar a adaptacéo de seus
elementos as mudancas nas situaces concretas, defende-se o nicleo central de qualquer
variagdo, contribuindo para manter sua estabilidade (ALVES-MAZZOTTI, 2011).

Assim, os elementos do sistema periférico podem ser definidos como esquema
organizado pelo ndcleo central, o que assegura o funcionamento da representacdo e a

compreensdo de uma dada realidade.
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De acordo com a Teoria do Nucleo Central, qualquer representacdo social estabilizada
é organizada em volta de um nucleo. Ele é formado de elementos cognitivos como crengas,
opinides, informagdes e outros, que sdo objeto de um amplo consenso na representagéo de
grupos (ABRIC, 2003).

A ideia central dessa teoria é que dentro do conjunto das cognigdes presentes no
campo de um objeto de representacdo, alguns elementos tém papéis distintos dos demais. O
nucleo central, por exemplo, tem duas fungdes essenciais para a elaboracéo e a manutengéo da
representacdo: uma fungdo genética, a partir da qual o significado dos elementos é criado ou
transformado; e uma funcdo organizadora, onde rege os elos existentes entre os elementos
presentes no campo da representagdo, com objetivo de manter a unidade e a estabilidade desse
campo (CAMPQS, 2003).

O estudo das préticas sociais no campo da Teoria das Representacbes Sociais, as
relacBes entre préticas sociais e representagdes sociais faz parte de uma das grandes questdes
que atualmente encontra-se em aberto na &rea de estudo desta teoria. Essas relaces séo
bastante complexas e ainda pouco exploradas tedrica e empiricamente. Essa questdo ndo é
nova e faz parte de um grande desafio para os psicossoci6logos de vérias orientacdes, pois
implica a assimilacdo de dados de natureza cognitiva e dados de natureza comportamental
(CAMPOS, 2003).

Dentro do contexto das situa¢fes sociais reais, as praticas sociais sdo compreendidas
como “sistemas complexos de acgdo” (ABRIC, 1994b), ou, ainda, como “conjuntos de
condutas finalizadas pelos e para os grupos” (MOLINER, 2001). Nesse sentido, a nogéo de
prética teria como referéncia bésica a acdo, o agir dos grupos; e a acdo comporta entéo,
necessariamente, dois componentes, “o vivido e o cognitivo”. E € isso que nos permite uma
certa razdo em estudar a pratica, também por meio de instrumentos de natureza cognitiva
(CAMPOS, 2003, p. 29).

Abric lembra que o termo préatica ndo pode ser aplicado a comportamentos
atomizados, propondo que se entenda praticas sociais como “sistemas de acdo socialmente
estruturados e instituidos com relagdo a papéis”. De acordo com seus estudos empiricos
realizados, infere que as representagfes sociais devem ser vistas como um requisito das
préaticas e as praticas como uma causa para a transformagdo das representacdes sociais
(ABRIC, 1994, p. 217, apud ALVES-MAZZOTTI, 2011).

Campos (2003) nos mostra ainda que para entender a natureza das relages possiveis
entre préaticas e representacdes sociais, é importante destacar duas dentre as quatro funcdes de

uma representagdo, apontadas por Abric (1994a; 1994b): orientacéo e justificativa. Sdo duas

50



funcbes ligadas ao universo das condutas e dos comportamentos, ou seja, das praticas. A
funcdo de orientagcdo permite que as representagdes conduzam os comportamentos e as
condutas dos individuos, assim, as representacfes sdo um guia para a acdo; a funcéo
justificadora autoriza uma postura e comportamentos dos individuos, assim como a
conservagdo dos comportamentos de diferenciagédo social assumidos pelos grupos sociais
(ABRIC, 1998).

Para Campos (2003) uma questdo teorica é colocada para entendermos as relagbes
entre préaticas e representacdes sociais: “sdo as praticas que determinam as representacdes ou é
o inverso?” (CAMPOS, 2003, p. 29). Para Rouquette (1998; apud, CAMPOS, 2003) é
aceitavel considerar as representacdes como condicdo das préticas, e as praticas como agente
de transformacéo das representagdes. A partir de fundamentos em estudos empiricos, Abric
(1998) também infere que as representacdes sociais devem ser vistas como uma condicéo das
préticas e as praticas como uma causa que altera as representacoes.

As representacOes sociais sdo vistas como agOes sobre a realidade. Sendo assim,
compreendidas como sistemas complexos de acdo; as praticas estdo bem distantes de
estabelecer objetos claramente diferenciados das representagdes: tanto uma pratica pode ser
objeto representado, como uma representagdo qualquer pode conter elementos, contetdos de
esquemas, referentes aos aspectos praticos (CAMPQOS, 2003).

Os estudos sobre a questéo da determinacdo das praticas pelas representacdes (ou vice-
versa) sdo classificados conforme trés estudos realizados até hoje, a saber: estudos nos quais
as praticas sdo determinantes na transformacdo das representagdes (como exemplos:
Representacdo Social da Caga, em Guimelli, 1998; Representacdo Social das Enfermeiras, em
Guimelli e Jacobi, 1990 e Guimelli, 1994b; Representagdo Social da Identidade Cigana, em
Mamontoff, 1996a e 1996b); estudos que consideram que as representacdes tém um papel
determinante na producdo de préaticas e comportamentos (estudos experimentais de Abric,
1976, e Codol, 1972; e os estudos de situacOes de exclusédo de Truchot, 1994 e Campos,
1998a); e o terceiro, incluindo estudos, nos quais, levando em conta a complexidade das
situacOes socialis reais, o estudo das representacdes contribui para a compreenséo da situagéo,
sem no entanto permitir a formulacdo de hipdteses explicativas unidirecionais e inequivocas
(representacfes sociais reciprocas, professor-aluno, Gilly, 1980; representacdo social da
AIDS, Morin, 1994, 1996 e Morin, Souville et Obadia, 1996; representacéo social do “comer”
e suas praticas, Lalhou, 1998).

Ao citar esse conjunto de estudos, Campos (2003) aponta trés aspectos que devem ser

observados nas pesquisas de campo sobre préticas e representacfes sociais, porque eles séo
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determinantes das relacOes que podem ser estabelecidas entre essas duas dimensdes do agir

coletivo:

Nas situagdes em que as circunstancias externas se modificam
radicalmente: a) a nova realidade é percebida como reversivel, os
individuos desenvolverdo esquemas de raciocinio que evitam a
necessidade de realizagdo de novas préticas (transformacéo resistente);
b) a nova realidade é percebida como irreversivel, e as modificaces
exigem novas préticas que estdo em completo desacordo com a
representacdo anterior do objeto social; as novas préticas véo
determinar uma transformacdo brutal da representacdo; c) a nova
realidade é percebida como irreversivel, mas as novas praticas ndo
estdo em completo desacordo com a representacdo anterior do objeto
social; as novas préticas vdo determinar uma transformacdo sem
ruptura da representagdo (CAMPQOS, 2003, p. 33).

As representacdes funcionardo como guia de orientacdo das préaticas nas situagdes que
ndo ocorrerem transformacdes radicais da realidade objetiva. Isto acontecerd quanto maior for
0 grau de autonomia dos sujeitos, na situagdo, e quanto maior a intensidade das cargas
afetivas, maior sera o grau de determinacéo das praticas pelas representacdes.

Para Campos (2003) a ancoragem das representa¢des sociais, reforga sua importancia
e assinala o papel da analise das préticas sociais no contexto desse estudo. E no processo de
ancoragem que um objeto, antes visto como novo, vai sendo ancorado, amparado, associado a
conhecimentos e praticas anteriores. A ancoragem ndo é um processo estatico, que participa
somente nos momentos de construcdo ou transformacdo de uma representagéo, mas sim, trata-
se de um processo permanente nas representacdes sociais, pelo qual a representacéo produz e
mantém vivas suas origens nos sistemas sociocognitivos.

Dessa forma, a ancoragem das representacfes sociais € um processo fundamental,
tornando o seu estudo ndo apenas importante, mas, sobretudo, imprescindivel & compreenséo
do funcionamento de qualquer representacdo social. As préticas sociais sdo bases que d&o
sustentacdo a manutencédo e ao funcionamento de uma representacéo social. Dai a importancia
de se estudar a ancoragem de uma representacdo como também das préaticas sociais. O estudo
das representacBes sociais apresenta um conteddo instrumental que proporcionard o
entendimento das complexas redes de significados presentes nos processos e préaticas sociais.

Para estudar a ancoragem das representagdes sociais, Campos (2003) define duas
dimensBes: uma mais socioldgica, entendendo a ancoragem nas estruturas sociais, em seus

aspectos mais dindmicos: as préticas desenvolvidas pelos grupos sociais e as praticas
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institucionalizadas; uma mais ideol6gica, compreende-se 0 enraizamento das representacdes
sociais nos grandes sistemas de crengas, isto é, em que medida um grupo que partilha uma
mesma representacéo social de um dado objeto, vai também partilhar um conjunto de crencas
que sdo independentes deste grupo e deste objeto em particular e que funcionam como
macrorreguladores, como grandes constantes sociais (DOISE, 1993, apud, CAMPQOS, 2003,
p. 35).

Para Campos (2012) a Teoria das Representa¢des Sociais foi apresentada como uma
teoria que tem capacidade de contribuir para pensar as préaticas educativas e a relagdo entre 0s
individuos inseridos nos grupos sociais e a escola.

Segundo o autor, o estudo considerado como marco epistémico foi desenvolvido por
Michel Gilly em 1980 sobre as representacdes reciprocas professor de ensino basico e aluno.
Campos (2012) destaca dois grandes méritos desse estudo: Gilly (1980) distingue claramente
as representagdes que os professores tém do seu papel no contexto de trabalho, ou seja, o
papel educativo percebido pelos professores dentro da instituicdo escolar, e o nivel das
préticas propriamente dito.

A partir dai, Gilly (1980) faz um estudo separado das praticas (como conjuntos de
acdes) e o papel, como conjunto de expectativas que a sociedade e a escola produzem e sdo
reapropriados (reconstruidos) pelos sujeitos em seus sistemas cognitivos. Esse estudo discute
0 mundo simbdlico dos professores, ndo como resultados da influéncia de uma Unica
representacdo social do seu papel, mas como resultante de um sistema de representacéo social.
Assim, o agir do professor € compreendido como sendo regulado por um conjunto organizado
de representacdes, percepces, atitudes e crencas.

Campos (2012) faz a indagagdo de como seria possivel um estudo de representacdes
sociais no campo social que envolve a escola, sem levar em consideragdo a complexidade
(psicossocial) de representacfes que regulam uma prética social, como por exemplo a pratica
docente. O trabalho desenvolvido por Gilly (1980) mostra a partir do estudo sobre a
representacdo do trabalho docente, como uma representacdo social distanciada das dindmicas
sociais que Ihe déo base, ndo possibilitaria nos contribuir a entender as a¢des do professor, ou
seja, compreender as relagdes entre o pensamento e a acdo deste profissional da educagéo.

Um estudo de representacdo social sem a sua devida descricdo e explicagdo ndo
possibilita a compreensdo das a¢Oes dos professores, ou seja, entender as relagdes entre o
pensamento e a acdo desse profissional permitira entender como as préaticas sdo construidas, e
como o0s papeis tanto de institui¢des escolares e de professores sdo constituidos e mantidos.

Assim, um estudo de representagdes sociais que adota a Teoria das Representa¢des Sociais
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deve ter um olhar para as dindmicas sociais, pois uma “representacdo social & uma formacéo
simbolica, um conjunto organizado de significados, saberes, crencas ou cognemas”
(CAMPOS, 2012, p. 46).

Uma representacdo social nasce na interagdo de um grupo com um objeto, inserido na
sociedade que protege este mesmo objeto, no qual se concorrem outras formagdes simbdlicas,
outros objetos, enfim, outros grupos sociais com diferentes culturas, valores, crencas e mitos.
Este olhar j& estava estabelecido nos primeiros estudos desenvolvidos sobre a Teoria das
Representagdes Sociais, produzidos por Serge Moscovici e mais tarde por Denise Jodelet,
delineado naquilo que se denominou de ancoragem.

De acordo com Campos (2012) para permanecer fiel ao olhar psicossocial da Teoria
das Representagcbes Sociais um procedimento-padrdo de investigagdo deveria admitir ao
menos dois estudos: o estudo das representagdes sociais como um conjunto organizado de
significados que um grupo confere a um objeto, ou seja, seriam os significados que 0s
professores conferem ao trabalho docente; e um estudo do contexto, ou da dinamica do
contexto no qual esta representacdo social se produz e tem utilidade, determinando a
identidade do grupo e regulando suas praticas.

Para Campos (2012) ao estudarmos as situagdes sociais reais, as praticas sociais séo
compreendidas como sistemas de a¢do socialmente estruturados e estabelecidos em relagéo
com 0s papeis ou ainda como conjuntos de comportamentos concluidos pelos e para 0s grupos
sociais.

Desse modo, o conhecimento de pratica tem como referéncia bésica a acéo, o agir dos
grupos. O conhecimento de acgdo admite entdo, inevitavelmente trés componentes: o
comportamental, o afetivo e o cognitivo. Campos (2012) mostra que é isto que nos autoriza
estudar a acdo, também por meio de instrumentos de natureza cognitiva.

A partir dos anos de 1980, retomaram-se 0s interesses pela Teoria das Representacdes
Sociais, reproduziram-se as pesquisas voltadas para a compreensdo das praticas atraves das
representagdes sociais. Os inUmeros estudos sobre a representacdo social do trabalho docente
j& demonstram isto.

As relacBes entre préticas sociais e representacfes sociais sdo complexas, sendo
essencial, atualmente, descrever sob quais condicbes sdo as préticas que determinam as
representacdes sociais e sob quais outras condigdes ocorre o inverso. O estudo atual da teoria
nos mostra trés condigdes influenciam as representaces sociais sobre a relacdo entre as
préticas e as representagdes: o entendimento que os individuos tém do contexto social como

sendo reversivel ou irreversivel; o grau de autonomia dos individuos em relagdo a cada
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realidade social especifica; e o grau de ativagdo das cargas afetivas envolvidas, tendo como
referéncia a memoria coletiva (CAMPOS, 2012).

Nos trabalhos realizados pelo autor, o termo “complexo” é proposto para colocar em
evidéncia o modo como as representacdes sociais participam na emergéncia, realizagdo e
julgamento das praticas. No contexto real, dificilmente os individuos se p6em diante de um
objeto isolado e raramente se ancoram em uma Unica representacdo para identificar o
contexto, analisar os comportamentos e agir. Assim, nos contextos sociais de interagdo entre
dois individuos, seja na relagdo concreta ou simbolica, os individuos constroem uma
representacdo global da situacdo, contendo um conjunto minimo de quatro componentes: as
representacdes sociais de si mesmo, dos outros, da tarefa e do contexto imediato. Para o autor,
os individuos dispdem de “Sistemas Representacionais complexos para fazer frente as
situacOes sociais mais complexas, como o das préticas profissionais, das situacdes de excluséo
ou como o comportamento no transito, por exemplo” (CAMPOS, 2013, p. 52).

O autor esclarece que nos sistemas representacionais, as praticas reais, realizadas, sdo
incorporadas como formas cognitivas pré e pos-ato, tanto no sentido da orientacdo das acdes
futuras, como da justificativa dos atos emitidos.

Segundo Campos, seus estudos realizados sobre a dimensdo normativa das
representacdes sociais mostram que estas funcionam como verdadeiras normas grupais, em
dois sentidos. As representacdes sociais definem o que pode e o que ndo pode ser considerado
um dado objeto social; para um grupo especifico, quais as propriedades que um objeto deve
ter para ser reconhecido como tal objeto e ndo como outro. O autor traz a definigdo de
Moliner (1992) para uma representacdo social como “guia de leitura da realidade”. A partir
dai, uma representacdo social é uma norma grupal, no sentido que ela normatiza o que é para
este grupo e néo para outro grupo, o objeto em questéo.

Assim, conhecer e analisar as representagdes sociais como sistemas na abordagem
estrutural compreende especificar duas nogdes: a primeira no¢do consiste em compreender as
representacdes como conjuntos estruturados, organizados e hierarquizados. Esta compreenséo
nos direciona entender as representagcdes como uma construcéo socio-cognitiva, ou seja, uma
construcdo submetida a uma dupla légica cognitiva e social, sujeita a interferéncia do
contexto discursivo e do contexto social. A segunda nogdo fundamenta-se em esclarecer que
uma representacdo social, enquanto estrutura, pode ser estudada por métodos quantitativos, a
partir dos quais se pode analisar os seus resultados de modo mais preciso, averiguar seus
elementos e relagOes entre estes mesmos elementos (CAMPOS, 2012).

Os estudos da Teoria das Representacdes Sociais tém como principal designio obter
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acesso ao conhecimento social que orienta as préticas de um dado grupo social, ou seja, 0
conhecimento que ela utiliza para interpretar seus problemas e justificar suas préaticas sociais.
Conhecer e analisar as representacdes sociais de professores experientes dos anos
iniciais e de formandos do Curso Normal sobre a prética docente possibilita, portanto, saber
como estes compreendem e orientam suas praticas no dia a dia escolar, e como pensam como
serd seu trabalho na escola, quais sdo as atividades do professor que mais caracterizam o
trabalho docente. Conhecer e analisar as representagdes sociais que fazem parte da pratica do
professor do Ensino Fundamental nos permite identificar aquelas que foram aprendidas no
Curso Normal e aquelas que foram construidas no decorrer da experiéncia docente que mais

caracterizam a pratica docente atualmente nos anos iniciais.
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CAPITULO 3 - FORMAGCAO DOCENTE NO BRASIL: PERSPECTIVAS ATUAIS.

A formacdo inicial é tida como uma etapa que contribui para fazer avangar a
construcdo da identidade profissional dos professores. Atualmente, inimeros estudos vém
indicando que essa formacdo tem sido obstaculo para o exercicio da docéncia, pois recém-
formados, quando iniciam a sua profissdo docente nas turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, deparam-se com inlimeras realidades desconhecidas. Um dos problemas
apontados pelas pesquisas sobre os problemas da formag&o dos profissionais da educagéo se

d& pela falta de relacionar a teoria com a pratica do professor.

Dessa forma, os estudos apontam que a formagdo em nivel médio ndo ressalta a
questdo dos saberes que sdo mobilizados na pratica, os saberes da experiéncia, que séo
elementos constituintes da identidade docente; portanto, ndo ha durante o processo dessa

formacdo uma articulacdo da teoria com a prética docente.

3.1 - DISSOCIACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Segundo os estudos desenvolvidos por Candau e Lelis (2002) mostram que um dos
problemas da formacdo dos profissionais de educacdo é a questdo da relagdo entre teoria e
préatica porque estas dimensfes sdo dissociadas, a realidade ndo permite a aplicacdo do
contetdo aprendido durante a formacdo. Os resultados nos revelam também, que existe uma
enorme distancia entre os conhecimentos adquiridos durante a formagéo e o que o aluno
encontra na pratica, sendo necessaria uma analise daquilo que é ensinado.

A relacdo entre a teoria e a préatica ndo é objeto de preocupacgdo exclusiva dos
educadores. As autoras nos mostram que a questdo ndo é nova e, de fato, tem estado presente
ao longo da histéria do pensamento humano e, de modo especial, da filosofia ocidental.

Tal preocupagdo se faz mais presente nos campos que incidem mais diretamente sobre
a pratica social, sobre as chamadas “areas aplicadas”. Ao mesmo tempo em que é clara a

evidéncia do desejo de buscar novas alternativas de relacionamento entre as duas dimensdes
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da realidade. Trata-se para muitos de uma das questdes bésicas da formacdo do professor e,
para alguns, o ponto central de reflexdo na busca de alternativas para a formagdo destes
profissionais da educagéo.

De acordo com as andlises das autoras Candau e Lelis (2002) a questdo da relacdo
teoria-pratica se d& na dimensdo dos problemas e contradi¢des da sociedade atual, como
sociedade capitalista, de onde ressalta-se a dicotomia trabalho intelectual-trabalno manual e,
consequentemente, a dicotomia entre teoria e pratica. E a partir dai que esta questdo da
relacdo teoria-pratica na formacéo de professores deve ser situada.

Assim, autores acreditam poder agrupar a relagdo entre teoria e pratica em dois
esquemas: a visao dicotbmica e a visdo de unidade. Para elas, a visdo dicotdmica esta centrada
na separacdo entre teoria e pratica. Nao se trata ai de distinguir a teoria e a prética, mas na
total autonomia de uma em relacéo a outra. Trata-se de afirmar a separagdo. Nessa visdo a
teoria e prética sdo componentes isolados e mesmo opostos. As autoras exemplificam bem
esta dicotomia com as seguintes frases: “na pratica a teoria € outra” e “uma coisa é a teoria,
outra, a pratica” (CANDAU E LELIS, p. 60, 2002). As autoras acreditam que a visdo de
unidade expressa a sintese superadora da dicotomia entre teoria e pratica, sendo condicdo
fundamental para a busca de alternativas para a formacao do professor.

Nesta visdo a teoria e a pratica educativa sdo consideradas o nucleo articulador da
formacdo do educador, na medida em que as duas dimensdes devem ser trabalhadas
simultaneamente, constituindo uma unidade indissoltvel. Na visdo de unidade, a teoria é
reforcada e deixa de seu um conjunto de regras, normas e conhecimentos sistematizados,
transformando-se a partir das necessidades concretas da realidade educacional, a qual busca
responder atraves da orientacdo da pratica. Nesta visdo de unidade, a prética educacional é
sempre ponto de partida e o ponto de chegada.

Segundo Pimenta (2013), a unidade entre a teoria e a pratica na formacdo de
professores para 0s anos iniciais tem sido uma preocupagdo de longa data, uma vez que,
tradicionalmente ha uma ciséo entre teoria e pratica. Ha indicios de que professores e alunos
clamem por mais pratica, uma vez que se consideram 0s cursos muito teéricos. Os desejos por
mais pratica frequentemente tém sido direcionadas as atividades de estagio. Assim a partir dos
estudos sobre os cursos de formacéo de professores, a autora inferiu que a atividade de estégio
sempre se fez presente sob o nome de prética de ensino. Portanto, o estdgio em nenhum
momento foi considerado desnecessario como elemento formador e sempre esteve presente
com denominagdes variadas nos curriculos dos cursos.

Para Pimenta o estagio € um componente do curriculo que ndo se configura como uma
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disciplina, mas como uma atividade. Um programa de didatica oferece o estagio como uma
atividade na medida em que ela proporciona a participagdo dos alunos nas instituicdes
escolares, para observar como o processo de ensino acontece na pratica. A didatica ndo se
reduz, no entanto, a atividade de estagio, nem reduz este a ela. O estagio serve as demais
disciplinas, tornando-se uma atividade articuladora do curso. A autora mostra que o ndcleo do
trabalho docente é a atividade tedrico-préatica de ensinar. E o trabalho docente € o objeto de
investigacdo da didética.

E na prética docente que se encontram as possibilidades para a constituicio da teoria,
Pimenta (2007) mostra a preocupagdo em como o professor pode construir teoria a partir da
prética. Indica o registro sistematico das experiéncias, a fim de que se constitua a memoria da
escola. Memodria que, analisada e refletida, contribuird tanto a elaboracéo tedrica quanto as
possibilidades de construir novas praticas. Para a autora, € na pratica docente que se
encontram 0s elementos extremamente importantes, como a problematizacdo, a
intencionalidade para descobrir novas alternativas, a experimentacdo metodologica, o
enfrentamento de situacGes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais
sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda ndo esta construida teoricamente.

Os saberes pedagdgicos podem ajudar na construcdo da préatica e também para uma
didatica inovadora. Sobretudo se forem construidos a partir dos problemas que a pratica
coloca, entendendo, pois, a dependéncia da teoria em relacdo a prética, pois esta lhe é anterior
(PIMENTA, 2007). A autora explica que um curso de formac&o inicial podera contribuir com
seus alunos para uma melhor investigagdo da realidade escolar, e desenvolver-lhes a
capacidade de pesquisar as acBes docentes. Isto é, trabalhando pesquisa como principio
formativo na profisséo de professor.

Segundo Candau (2012) a diddtica € um campo em constante construgdo e
reconstrucdo, de uma préxis que ndo tem como objetivo ficar acabada e sim relacionar as
diferentes dimensdes do processo de ensino e aprendizagem. Assim, a didatica tem o desafio
de desenvolver a capacidade critica em formacdo,,,, dos professores,,, para que eles possam

analisar de forma clara a realidade do ensino. Um dos principais objetivos da didatica é

articular os conhecimentos adquiridos sobre o “como” ensinar e refletir sobre “’para quem
ensinar, “o que” ensinar e 0 “por que” ensinar.

De acordo com Luckesi (2012) a didatica é de suma importancia na formacéo de
professores e nas suas praticas educacionais, ao passo que ela exerce um papel especifico
como elo tradutor de posicionamento tedrico em praticas educacionais. Assim a didética é

colocada como um mecanismo de preparagdo do educador. A didatica assumird um papel
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significativo no processo de formacgéo do educador se mudar os seus rumos. Ou seja, ndo
podera reduzir-se e dedicar-se tdo somente ao ensino de meios e mecanismos pelos quais se
possa desenvolver um processo ensino e aprendizagem, mas devera ser um elo fundamental
entre as opcOes filosofico-politicas da educacdo, os contelidos profissionalizantes e o
exercicio diuturno da educacéo. Ela ndo podera continuar sendo um apéndice de orientacdes
mecanicas e tecnologicas. O autor defende a didatica como um modo critico de desenvolver
uma prética educativa, forjadora de um projeto histérico, que ndo se far4 somente pelo
educador, mas pelo educador, de modo conjunto, com o educando e outros participantes da
sociedade.

Para Luckesi (2012) a didatica s6 entrard no mérito da questdo, se servir como
mecanismo de traducdo prética, no exercicio educacional, de decisbes filosofico-politicas e
epistemoldgicas de um projeto histérico de desenvolvimento do povo. Para que a didatica
esteja adequada a sua funcdo especifica deverd apresentar-se como elo tradutor de

posicionamentos tedricos em préticas educacionais.

Discutir a dissociacdo entre teoria e prética no contexto da formagdo inicial,
especificamente, no curso de formagdo de professores em nivel médio, significa buscar
caminhos para a indissociabilidade entre estas duas partes ligadas a pratica de formagéo. A
partir dos anos de 1960 a preocupacdo dos legisladores e educadores foi essencialmente a
ligacdo entre teoria e pratica no processo de formagdo do professor. Essa preocupacao aparece
nas discussdes entre esses grupos, tendo como proposito vincular a qualidade da educagéo a
formacéo do professor da Educacéo Bésica (GUEDES; SCHELBAUER, 2009).

Conforme analise de Guedes e Schelbauer, no contexto da formacéo inicial, a pratica
de formagéo tem como objetivo ser espaco que articula a formagao tedrico-pratica do aluno,
levando-se em consideracdo o conhecimento nas diferentes disciplinas, a pratica de formacéo
deverd garantir um elo da integracéo desse conhecimento que se realizara através do estagio
supervisionado na prética de ensino ou acdo do professor.

Nesse sentido, a pratica de formacdo deve ser entendida enquanto espago que seja
favoravel a construcdo do conhecimento e dos saberes necessarios a pratica docente. E a
ocasido de problematizacdo da pratica pedagdgica, um espaco que d& oportunidade a
producdo de conhecimento pedagdgico. Assim, essa pratica ndo pode acontecer de forma
fragmentada nas questdes pedagdgicas que devem envolver as situagdes que ocorrem no dia a
dia em sala de aula. H4 a necessidade da supervisdo de um professor da disciplina prética,

com a colaboragéo de professores do curso e dos professores que atuam na Educagéo Infantil
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e nos anos iniciais do Ensino Fundamental em prol de relacionar a pratica com a teoria
durante o processo de formagdo e também no processo da construcdo da experiéncia desse
profissional.

Por esse motivo, a pratica de formagdo necessita ser intencional e fundamentada.
Somente desta forma é que se pode realizar a articulacdo teoria e pratica. Assim, a prética de
formacéo de professores que atuam na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é um espaco pedagdgico em que o professor, em diferentes perspectivas auxilia
0 aluno a obter contato com a pratica de ensino ou acdo do professor, além da integracdo
desses conhecimentos com cada disciplina do curriculo. Essa prética podera proporcionar aos
alunos que frequentam as escolas, por meio do estdgio, transformacdes significativas que
contribuam com o desenvolvimento da educagdo no sentido de garantir uma formagéo de
qualidade e consequentemente & construgdo de uma educagdo de exceléncia (GUEDES;
SCHELBAUER, 2009).

A discussdo das autoras Guedes e Schelbauer (2009), sobre a possivel relacdo teoria e
pratica na formagdo desse profissional, leva em consideracdo algumas questdes que s&o
importantes para esta conquista. O aluno do Curso Normal necessita receber uma solida
fundamentacdo teérica para mais tarde efetivar a prética profissional. A segunda questdo
aponta para a ideia de que o estagio, da forma como muitas vezes é realizado, ndo auxilia o
conhecimento da realidade escolar, porque a teoria ndo acontece na préatica. Assim, 0 processo
de estagio é considerado apenas como um faz de conta, aonde a relacéo entre o que o aluno
aprende durante o curso ndo esta relacionado com a prética que ele observa nas escolas.

A terceira questéo discutida esté relacionada ao acompanhamento do aluno no campo
de estigio. De acordo com suas pesquisas, em algumas situacbes, os professores que
coordenam o0 estgio encaminham os alunos as escolas, porém, ndo os acompanham e em
inimeras vezes ndo comparecem para tomar conhecimento da situacdo observada por eles.

A quarta questdo se refere as concepc¢des que orientam a formacéo de professores.
Concepcoes essas que se relacionam & epistemologia do professor reflexivo, sendo um dos
seus objetivos orientar o estagiario para realizar uma reflexdo sobre a pratica executada pelo
professor por ele observado e sobre a sua prdpria pratica.

O estudo realizado por Guedes e Schelbauer (2009) contribui para compreendermos
em que sentido a pratica de formacdo pode ser um componente articulador da relagdo entre
teoria e pratica. Pode-se perceber que a concepcdo de préatica de formacdo deve ser inserida
nos cursos de formacao de professores a préxis como uma prética fundamentada teoricamente.

Se a teoria for dissociada da préatica se configura como contemplacdo; a prética dissociada da
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teoria significa espontaneismo. Isso pressupde declarar que ndo é possivel dissociar a teoria
da prética. Nesse sentido, defender a ideia de que é preciso estudar a teoria para logo mais
adiante realizar a prética, implica dissociar a teoria da pratica. Dessa forma, as autoras julgam
ser necessario compreender o movimento dialético que fortifica a relacdo teoria e prética.

De acordo com De Souza (2001), as praticas desenvolvidas pelos professores no
interior da sala de aula, perdidos em inimeras teorias que as fundamentam, sem uma
definicdo, sdo inseridas em muitas tendéncias pedagdgicas, geralmente processam-se de
forma acritica, evidenciando uma postura de neutralidade que tende a ndo ter um objetivo,
porque ndo possui o entendimento quanto ao significado da acdo. Para a autora, a prética
pedagdgica deve ser compreendida como um processo que tem como ponto de partida e de
chegada a pratica social. Em vista disso, o professor deve alcangar a construcdo e a
reconstrucdo de sua propria pratica no contemplar dos fundamentos tedricos que a sustentam e
a explicam, os requisitos necessarios para transmitir, produzir e socializar o conhecimento.

Todavia, nas instituicbes de formagdo de professores, os futuros professores séo
geralmente ensinados a tomar decisfes que visam a aplicacdo dos conhecimentos cientificos
numa perspectiva de valorizagdo da ciéncia aplicada, como se esta constituisse a solucdo para
todos os problemas da realidade. Contudo, mais tarde, na vida pratica, encontram-se perante
situacOes que, para eles, formam coisas raras. Diante delas, os professores buscam solucoes
nas mais sofisticadas estratégias, porém ndo conseguem éxito.

A formagdo inicial dos professores tem favorecido a visdo dicotdmica entre teoria e
prética, enquanto a formacgdo continuada tem dado prioridade pela proposi¢do de cursos de
complementacdo e/ou atualizagdo dos conteldos de ensino sem reportarem-se a pratica
docente no seu contexto de viabilizagdo. Deste modo, a formacdo de professores, de maneira
geral, apenas ilustra o professor, ndo lhes mostrando que € possivel articular e traduzir os
novos conhecimentos em novas préticas (DE SOUZA, 2001).

Conforme relata De Souza (2001), ao dissociar a teoria da préatica ou a pratica da
teoria, o individuo é privado de sua capacidade de agir de forma consciente, € impossibilitado
de compreender os condicionamentos que o determinam, é privado de (re)construir sua
realidade. Ao dissociar a teoria da pratica ou a préatica da teoria, 0s processos de formagéo
acabam contribuindo para dificultar o professor a pensar sobre a sua acdo pedagdgica, de
compreender a estrutura escolar, de tornar evidente o objetivo da educagéo, de esclarecer as
formas de existéncia e de organizagédo social, em toda sua complexidade.

Assim, distinguir a prética da teoria implica enfatizar a acdo, normalmente espontanea

e sem reflexdo, favorecendo a proposicdo do conhecimento isolado das condigdes historicas e
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sociais de sua producdo, acaba por justificar a realidade existente, reproduzindo-a.

De Souza (2001) considera que a teoria e pratica comp&em um todo Unico, gerado na
dindmica da evolucdo humana em um contexto e em um tempo. N&o h& superioridade de uma
sobre a outra, mas ha interdependéncia, reciprocidade e dinamicidade. A unicidade teoria-
prética precisa estar presente na acéo desenvolvida pelo professor no seu trabalho em sala de
aula.

Estudos realizados por Mello (2000) mostram que é urgente reformular a teoria e a
préatica da formacdo de professores no Brasil, pois os resultados tém demonstrado que a
diviséo entre o professor polivalente e o especialista por disciplinas teve na educagdo um
sentido burocratico-corporativo. O processo historico brasileiro de formacdo do professor da
Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no &mbito pedagdgico, ndo tem
consisténcia, pois se divide em dois tipos de formagéo: o normal de nivel médio e o de nivel
superior como estéo especificados no artigo 62 da Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB).

Segundo a Mello (2000), a distancia entre o curso de formagdo do professor
polivalente, localizado nos cursos de Pedagogia, nas faculdades de educagéo, e 0s cursos de
licenciatura, nos departamentos voltados a filosofia, as ciéncias, e as letras, contribuiu para
que aquele profissional adquirisse uma identidade pedagdgica esvaziada de conteudo. Porque
esses cursos ndo aprofundam nem ampliam o0s conhecimentos previstos para serem
transmitidos nos anos iniciais.

Os autores Cruz e Neto (2012), ao realizarem um estudo sobre a polivaléncia no
contexto da docéncia nos anos iniciais da escolarizacdo bésica, fazem algumas consideracoes
sobre o termo “polivaléncia”. Trazendo a reflexdo de Houaiss (2001, apud CRUZ; NETO,
2012) o termo “polivaléncia” é entendido como um oferecimento de multiplas fungdes,
cumprimento de inimeras tarefas, que inclui varias atividades.

Esse termo polivaléncia, por sua vez, tem sido correntemente utilizado no contexto do
trabalho, exigido pelo discurso neoliberal no periodo pés-crise do capitalismo. Determina a
capacidade de o trabalhador poder exercer inimeras funcGes em vérias &reas, podendo
distinguir ainda um profissional relacionado pela flexibilizagcdo funcional. De acordo com os
autores Cruz e Neto (2012), essa compreensdo tem exercido certa influéncia na visédo que se
faz do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental quando ha a mencéo de que ele tem
que cumprir varias fungBes, comparando-se assim de uma visdo de profissional de
competéncia multifuncional.

O estudo de mostra que o professor polivalente seria um profissional capaz de
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apropriar-se e unir os conhecimentos bésicos das inUmeras &areas do conhecimento que
constituem a base comum do curriculo nacional dos anos iniciais do ensino fundamental,
desenvolvendo um trabalho interdisciplinar.

A respeito da formacdo desse professor dos anos iniciais no ensino médio, curso
Normal, Mello (2000) relata que ndo € justificavel um jovem recém-saido do ensino médio
adquirir preparagdo suficiente para ser professor dos anos iniciais em um curso que nao
aprofunda nem amplia os conhecimentos previstos para serem ensinados nos anos iniciais do
ensino fundamental, e nem € aceitavel a alegacdo de que os cursos de licenciaturas ndo sabem
ou ndo tém vocacdo para preparar professores para a educagdo infantil. Também é dificil
justificar que para lecionar até o quinto ano o professor domine os contetdos curriculares dos
anos iniciais do Ensino Fundamental tendo somente como formagéo o Curso Normal de Nivel
Médio, enquanto para lecionar a partir do sexto ano em diante do Ensino Fundamental e
Ensino Médio seja necessario o curso superior de quatro anos (MELLO, 2000).

Outra questdo que Mello traz é a respeito da maior énfase as competéncias do que as
disciplinas dadas através das diretrizes curriculares constantes da LDB, dando novas
possibilidades de organizacdo interdisciplinar, de conteudo transversalizados que se
distanciam das disciplinas tradicionais. Ela alega que esse paradigma novo vai romper com o
modelo disciplinarista das licenciaturas no ensino superior que vem causando a sua divisao.

A preparacdo de um professor polivalente se reduz a um conhecimento pedagdgico
abstrato porque € esvaziado do conteudo a ser ensinado. O problema da formacdo do
especialista se da no fato de que o conhecimento do contetdo trabalhado ndo aborda o ensino
de criangas e jovens, e as situagOes de aprendizagem que o futuro professor vive ndo
propiciam a articulagdo desse contedo com a transposicdo didatica. Nas duas situacbes de
formacdo de professores, a pratica de ensino € abordada de forma abstrata, pois é fragmentada
do processo de aquisi¢do do conteudo a ser ensinado. A autora ainda esclarece que para
cumprir a LDB serd necessario reverter essa situagao.

Segundo a LDB, o professor de educagdo bésica precisa construir em seus alunos a
capacidade de aprender e de relacionar a teoria a pratica em cada disciplina do curriculo. Mas
como isso sera realizado se o professor € formado num curso de formagéo para professores,
no qual, o conhecimento de um objeto de ensino que corresponde & teoria foi dissociado da
pratica? Esse professor ndo estd preparado para adaptar a teoria aprendida durante sua
formacédo com a pratica a ser realizada (MELLO, 2000).

Sobre esse assunto Gatti (2008) realizou um estudo que teve como objetivo analisar 0s

curriculos prescritos para a formacdo de professores nos cursos de licenciatura, entre eles os
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de Pedagogia e constatou superficialidade no trato dos conteudos das diversas areas do
conhecimento que compdem os curriculos da educacdo bésica. A autora concluiu que os
contetdos especificos das disciplinas a serem ministradas ndo sdo objeto dos cursos de
formacéo. A pesquisa comprovou ser importante estender a reflexdo sobre a suficiéncia das
perspectivas polivaléncia e interdisciplinaridade em tais cursos, uma vez que confirmou
superficialidade no trato dos contetidos das disciplinas curriculares que compdem a educagéo
béasica. Os resultados revelam que apenas 7,5% das disciplinas especificas sdo destinadas aos
contetidos a serem ensinados nos anos iniciais do ensino fundamental.

A autora Gatti inferiu que os contetdos especificos das disciplinas a serem ministradas
ndo sdo objeto dos cursos de formagdo e questionou se essa formagéao voltada ao professor dos
anos iniciais que ir4 planejar, dar aula e avaliar o ensino das diversas &reas do conhecimento
serd capaz de capacitid-lo para concretizar uma pratica interdisciplinar. Para a autora, a
perspectiva interdisciplinar é complexa e exige um aprofundamento disciplinar l6gico-
conceitual para o estabelecimento das condicbes do dialogo entre o contexto e o0s
conhecimentos do curriculo (GATTI, 2008).

Das analises realizadas até aqui, infere-se que para realizar a relacdo entre a teoria e a
prética é necessario o comprometimento do professor na busca pela melhoria constante de sua
préatica docente. Um dos fatores que possibilita essa melhoria é a disponibilidade que o
mesmo possui para melhorar sua prética do dia a dia, buscando sempre a dialética entre a
teoria e a pratica.

Novoa (2009), ao analisar o paradigma ainda dominante na &rea de formacéo de
professores constata que € o do professor reflexivo, ou seja, do professor que reflete sobre a
sua prética, que a pensa e a elabora em conformidade com ela. A prética de reflexdo sempre
existiu na profissdo docente, contudo, tentar identifica-la e construir as condi¢bes para que
elas possam se desenvolver no trabalho docente é util e essencial para a profisséo. E, portanto,
tem que se criar um conjunto de condi¢des, um conjunto de regras e, em particular, criar
I6gicas de trabalho coletivo dentro das escolas, para que, a partir dai, através da reflexdo, da
troca de experiéncias, seja possivel dar origem a uma atitude reflexiva da parte dos
professores. O autor ainda esclarece que a experiéncia por si s6 ndo é formadora, pois ela
pode ser uma mera repeticdo, uma rotina. N&o € ela que é formadora, mas sim, a reflex&o ou a
pesquisa sobre essa experiéncia.

No &mbito das competéncias necessarias para a pratica do professor, Novoa (2009)
tende a valorizar em sua teoria duas: a primeira é uma competéncia de organizacéo, isto é, o

professor é um organizador de aprendizagem, via 0s novos meios informaticos, as novas
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realidades virtuais. O professor organizador do ponto de vista da organizagdo escolar, do
ponto de vista mais amplo, que € a organizacdo da sala de aula, ou seja, uma dimensdo da
organizagdo das aprendizagens, 0 que 0 autor denomina como organizagdo do trabalho
escolar. Essa organizacdo é mais do que o simples trabalho do ensino, é qualquer coisa que
vai além destas dimensdes essenciais para o trabalho docente. A segunda competéncia na
prética do professor sdo as competéncias relacionadas & compreensdo do conhecimento. O
autor considera que ndo basta deter o conhecimento para saber transmitir a alguém; é preciso
compreendé-lo para ser capaz de reorganizar, de reelaborar e de transpd-lo em situagéo
didatica em sala de aula.

A partir da literatura analisada podemos sugerir que a teoria e a pratica sdo
componentes indissociaveis no processo de formacéo do professor e a participagdo dos alunos
nos estagios supervisionados nas instituicdes escolares proporciona a inser¢do destes na
realidade do trabalho do professor, assim como sua reflexdo e anélise do mesmo. O estdgio
supervisionado possibilita a relacdo entre a teoria e a pratica, favorecendo um envolvimento

com os fatos que ocorrem no cotidiano escolar.

66



CAPITULO 4 - PRATICA DOCENTE E REPRESENTACAO SOCIAL

Pelo grande nimero de pesquisas no campo da Educacéo, buscamos verificar por meio
de revisdo bibliografica, como a Teoria das Representaces Sociais tem cooperado para a
compreensdo das representacdes do professor acerca de elementos que envolvem sua pratica
docente. Assim, analisamos estudos publicados nos ultimos dez anos, em que foram
priorizados 0s seguintes temas: representagdes sociais de praticas docentes, representacdes
sociais de trabalho docente e representagdes sociais de professores.

Muitos desses estudos revelam que alguns aspectos vém contribuindo para a
insatisfacdo dos professores que atuam na Educacéo Béasica como a desprofissionalizacdo do
magistério, desvalorizagdo profissional ligados aos baixos salarios e & perda de prestigio
social (ALVES-MAZZOTTI, 2007; SAMPAIO; MARIN, 2004; apud ALVES-MAZZOTTI,
et al, 2012).

41 - OS ESTUDOS SOBRE AS REPRESENTACOES SOCIAIS DO TRABALHO
DOCENTE E DA PRATICA DOCENTE

O trabalho docente através da Teoria das Representacdes Sociais, desde a década de
1980, tem sido analisado com a finalidade de compreender o que pensam os profissionais do
magistério, acerca de suas praticas, mas também com a finalidade de entender como suas
crencas e atitudes sdo construidas e sustentadas, nos sistemas de significacdo do pensamento
socialmente enraizados e partilhados.

Para Alves-Mazzotti (2005) inimeros sdo os motivos pelos quais a abordagem das
representacdes sociais se difundiu com velocidade no campo das ciéncias humanas, em
especial no campo da educacdo e particularmente no que se refere as praticas docentes
porque, na medida em que as representagdes sociais orientam e justificam as praticas, estas
continuamente influenciam mudangas nas representacfes. Desta forma, a Teoria das
Representagdes sociais tem sido utilizada como meio para se alcangar bons resultados, devido
as suas relagbes com as praticas, por seu papel na constituicdo das identidades, pela

capacidade de oferecer e antecipar hipdteses sobre condutas e trajetdrias, bem como de
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identificar conflitos entre os sentidos atribuidos ao mesmo objeto pelos diferentes sujeitos
envolvidos nas relagBes pedagogicas.

A Teoria das Representacdes Sociais serve, portanto, de instrumental teorico-
metodoldgico de grande vantagem para o estudo do pensamento e da conduta das pessoas e
grupos, permitindo a compreensao dos sistemas simbdlicos que exercem influéncia sobre eles.

Os estudos de Alves-Mazzotti (2008), Maia (2009) e Marchese e Pullin (2012) (sobre
as representacOes sociais de trabalho docente), o estudo de Mondin (2011) (sobre a
representacdo social da profissio docente) e o estudo de Santos (2010) (sobre as
representacdes sociais de professores), todos eles focados nos anos iniciais do ensino
fundamental, revelaram-nos os seguintes elementos de centralidade das representacoes
sociais: amor — dedicacdo — vocagdo — compromisso — responsabilidade — doagdo -
experiéncia, que se aproximam mais dos aspectos afetivos, em detrimento dos conhecimentos
tedricos. Além desses elementos, ha os relacionados aos desafios a desvalorizagdo
profissional como: falta de reconhecimento social, baixos salarios somados as méas condicdes
de trabalho, mé& formacéo e carga horaria excessiva...

Na pesquisa sobre a representacdo do trabalho do professor dos anos iniciais
desenvolvida por Alves-Mazzotti (2008), os resultados confirmam alguns dados apontados. O
estudo da continuidade a um trabalho anterior sobre a representacdo social de ser professor
construido por docentes do primeiro segmento do Municipio do Rio de Janeiro. Foi utilizada a
abordagem estrutural da representacdo social e os resultados sugeriram que o ndcleo que
coordena os sentidos da representacdo de ser professor € constituido por um Unico elemento
dedicacdo, sentido este referido a funcdo docente e descoberto em inimeras pesquisas sobre o
tema. Para encontrar a estrutura da representacdo de ser professor foi realizado um teste de
associagéo de palavras com justificativa, empregado a 123 professores e tratado por meio do
software EVOC (VERGES, 1992).

Com o objetivo de compreender como é produzido o sentido de dedicacdo pelos
professores do primeiro segmento do Ensino Fundamental foram entrevistadas 30 professoras
de escolas publicas da cidade do Rio de Janeiro que se prontificaram a participar dessa
pesquisa. Foram realizados levantamentos sobre a idade e tempo de magistério desse grupo de
professoras, que tinham de 23 a 66 anos e entre 2 e 44 anos de trabalho. Quanto a formacao:
87,5% tinham curso superior; 25% cursaram pos-graduacdo lato sensu e 6,2% tinham
mestrado. A carga horaria semanal das professoras demonstrou: 37,5% cumpriam carga
horaria semanal de 20-29 horas e 34,4% carga horéria de 40-49 horas, proporcional a uma ou

duas matriculas na rede publica, respectivamente.
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Duas hipoteses foram levantadas como “provaveis fontes das informagdes, modelos e
valores que atuam na produgéo dos sentidos de dedicagdo: os cursos de formagéo para o
magistério e a prética docente” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 7). Ao serem solicitadas a
falar sobre seus cursos de magistério e 0o que mais valorizaram durante a formagao, poucos
professores participantes das entrevistas mencionaram o0s conteddos aprendidos. As
professoras criticaram o excesso de teoria nestes cursos, enfatizando a dissociagéo entre o que
foi ensinado durante suas formagBes e 0 que acontece em suas praticas como docentes,
professores, o que ja foi encontrado em outras pesquisas sobre o tema.

As professoras foram solicitadas a falar sobre os docentes que mais marcaram sua
formacéo e grande parte citou professores que néo fizeram parte do seu curso de magistério e
sim do seu antigo primario.

A desvalorizacdo dos cursos de magistério é evidenciada neste estudo quando as
professoras apontam que a sua formacéo ndo discutiu a relacdo entre a teoria e a prética, ou
seja, ndo as ensinou a lidar com a realidade do aluno. As professoras explicam que ndo d&
para ensinar os conteildos porque esse aluno é “carente de tudo” e sd recebe delas algumas
orientagbes para serem utilizadas no futuro. Elas alegam ser tudo para esse aluno::: “mae,
psicologa e assistente social”. Conclui-se que a dedicacdo parece se ancorar no feminino, na
figura materna (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 8).

A pesquisa desenvolvida por Maia (2009) sobre a competéncia dos professores dos
anos iniciais corrobora os resultados encontrados para as questdes levantadas sobre a
desprofissionalizacdo do magistério e a desvalorizacdo docente. As causas do baixo
rendimento dos alunos e da mé qualidade do ensino ofertado pela Educacéo Béasica vém sendo
relacionadas ao mau desempenho dos professores. Assim, hé evidéncias da precarizagdo do
trabalho escolar devido as condicdes de formacéo, de trabalho, de materiais disponibilizados
nas escolas e da organizagéo do ensino.

Para Maia (2009) as causas do baixo desempenho dos alunos e da mé qualidade do
ensino vém sendo cobrados ao professor. Ela explica que, ao se culpar o professor pelo
fracasso da escola e na escola, o que é deixado em ultimo plano é o dia a dia da escola e sua
complexidade, que abastecem situagdes importantes para a compreensdo do trabalho dos
professores, seus conhecimentos e suas praticas.

A autora Maia (2009) destaca que as mudangas fornecidas pelas reformas
educacionais, principalmente as regulamentacOes fixadas entre 1999 e 2001, obrigaram a
intensificagcdo do trabalho docente, consequentemente aumentando 0s desgastes e as

insatisfagOes por parte desses profissionais.
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Nesse sentido, o estudo discute como tais mudancas interferem no que se entende
como processo de flexibilizacdo e precarizagéo do trabalho docente a luz das pesquisas sobre
desprofissionalizacdo — “perda da autoridade e da jurisdicdo exclusiva sobre uma éarea de
atividade e de formagéo ou conhecimento”, e proletarizagdo — “perda de controle do professor
de seu processo de trabalho”. Pondera que as variadas atribui¢fes da escola publica levam o
professor a cumprir novas exigéncias pedagdgicas e administrativas que estdo bem distantes
de sua formagédo e que “contribuem para um sentimento de desprofissionaliza¢éo, perda da
identidade profissional e para a constatacdo de que ensinar ndo é mais importante” (MAIA,
2009, p. 5297).

Segundo Maia (2009), a formacéo inicial dos professores, em nivel médio ou superior,
se encontra em plena discusséo tendo na reorganizacgdo e na reestruturacdo desses cursos sua
principal focalizagdo, uma vez que essa formag&o é indicada como elemento que faz avancar a
construgdo da identidade docente. Todavia, a formagéo inicial parece afastada do cotidiano da
sala de aula, j& que os professores declaram que desconhecem as realidades em que
desenvolverdo suas préticas docentes e ndo conseguem empregar 0sS conhecimentos
adquiridos no processo de formagéo.

Durante a formag&o de nivel médio ou superior ndo séo desenvolvidas as questdes dos
saberes que sdo motivados na prética, os saberes da experiéncia, que sdo transformados e
passam a completar a identidade do professor, constituindo-se em elemento fundamental nas
préticas e determinacdes pedagdgicas, sendo assim caracterizados como um saber original que
é central na competéncia do professor.

Ainda de acordo com Maia (2009), a Formacdo Continuada, proposta para atualizar
esses profissionais parece ndo dar conta de suas reais necessidades, pois esse tipo de formagéo
tem enfrentado grandes obstaculos para sua implementacéo, que vao desde a resisténcia dos
professores em encarar novas alternativas curriculares, devido as suas concepgdes prévias ou
representagdes de curriculo e de escola e sua experiéncia docente somada ao percurso de suas
formacdes, até a escolha e organizacdo de contetdos que se distanciam da realidade da cultura
escolar instituidos e as circunstancias de trabalho desses professores.

Ha um distanciamento do que é apreendido na formaco inicial do professor com a
realidade da escola. Isso vem sendo indicado como fator que contribui para dificultar a
construcdo da prética docente e consequentemente da identidade profissional do professor.
Por sua vez, ndo sdo abordados durante essa formagdo os saberes que s&o mobilizados na
prética, os saberes da experiéncia, que sdo convertidos e passam a fazer parte da identidade do

professor, tornando-se importante nas acfes pedagogicas, sendo assim denominados como um
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saber original, que é fundamental para a competéncia do professor.

O estudo inferiu que a formac&o inicial e continuada sdo ainda deficitarias e separadas
da realidade do dia a dia da escola, cooperando para a desvalorizacdo do magistério, para o
dano ao prestigio social dos professores e, consequentemente, cooperando para a perplexidade
que se estabelece em torno das discussdes sobre as competéncias que esse profissional deve
desenvolver para cumprir seus exercicios de atribuicdes.

Dando continuidade neste estudo, o0 mesmo partiu de trés trabalhos realizados por
Alves-Mazzotti et al (2004, 2006, 2008), com o objetivo de entender as razdes pelas quais 0s
professores participantes ndo abordaram o tema “competéncia” para expressarem sobre sua
profissdo, formagdo ou trabalho. Foram entrevistados professores da rede publica de ensino na
cidade do Rio de Janeiro. O estudo encontrou, claramente, expressdes referentes a
precarizacdo do trabalho docente, & desprofissionalizacéo e a proletarizagéo docente. A partir
das andlises do material disponivel em banco de dados, foi vidvel averiguar a presenca desses

e outros fatores na fala dos professores, a saber:

O desafio de ser professor hoje; a tarefa ardua e desgastante que este
executa; a luta diaria que requer empenho e dedicacdo para ndo desistir; as
inimeras responsabilidades assumidas; os baixos salarios; e o desprestigio
profissional (MAIA, 2009, p. 5298).

De acordo com as andlises das pesquisas realizadas por Alves-Mazzotti et al (2004),
Maia (2009) apontou que seus resultados ao sentido do ser professor hoje séo diferentes para
0s que atuam nos dois segmentos do Ensino Fundamental, pois os professores que trabalham
no primeiro segmento destacam a ideia de dedicacdo e os que atuam no segundo segmento
apontam os elementos dificuldades e luta.

Comprovou-se que a palavra competéncia ndo foi evocada por nenhum participante,
portanto, ndo integrando o ndcleo central nem o sistema periférico daquelas representacdes.
Concluiu-se que os professores ndo ligaram a competéncia ao sentido de ser professor na
atualidade, parecendo crer que “o profissional da educagdo constata a crescente falta de
recursos humanos e materiais, assumindo responsabilidades cada vez maiores nas instituicdes
escolares, sublimando a angustia, o stress, a frustracdo” (MAIA, 2009, p. 5301).

Segundo as analises de Maia (2009), o estudo realizado por Alves-Mazzotti et al
(2006), teve como objetivo compreender como se objetivavam e onde se ancoravam 0S
sentidos atribuidos as representacdes sociais de ser professor, através das ideias de dedicacéo,

dificuldades e luta. Teve como propdsito compreender 0s aspectos socio historicos,
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contextuais e processuais que poderiam contribuir para a criagdo dos diferentes sentidos
achados nos ndcleos centrais de suas representagfes sociais. Os pesquisadores averiguaram
que as diferencgas entre essas representacdes sociais faz uma relagdo com a faixa etéria dos
alunos e com o tempo que os professores convivem com os alunos.

Outra andlise referiu-se a formagdo e trabalho docente. Teve como objetivo levantar
pistas sobre a relacdo entre niveis de formacéo do professor dos anos iniciais e o sentido por
eles conferidos & formagdo e ao trabalho docente. Para esclarecer esses sentidos, 0s
pesquisadores submeteram a comparagdes as representaces de formagéo e trabalho docente
construidas por docentes provenientes do Curso Normal e Curso de Pedagogia bem como as
de docentes desses dois cursos (ALVES-MAZZOTTI et al, 2008).

A andlise dos resultados mostrou que no nucleo central da representacdo social de
formacdo para o magistério se encontravam as palavras vocacdo (docentes do Ensino
Fundamental com a formacdo Normal), pratica (docentes do Ensino Fundamental com
formacéo em Pedagogia), compromisso (docentes do Curso Normal), e formagéo (docentes do
Curso de Pedagogia); e no ndcleo central da representacdo social de trabalho docente,
dedicagdo e amor (docentes do Ensino Fundamental com Curso Normal), dedicacéo
(docentes do Ensino Fundamental com Curso de Pedagogia e docentes do Normal) e
compromisso (docentes do Curso de Pedagogia) (MAIA, 2009).

Maia (2009) revela, a partir da analise das justificativas, que os registros se remetem
ao papel que o professor devera cumprir na escola: “o de professor critico, reflexivo,
transformador”. O trabalho do professor garantira mudancas sociais, pois dara incremento aos
processos de participagdo que contribuirdo “para a democratizacdo das relagGes de poder no
seu interior e, consequentemente, para a melhoria da qualidade do ensino” (MAIA, 2009, p.
5303).

O estudo focaliza as relagbes que se estabelecem entre as condi¢Bes subjetivas e
objetivas do trabalho docente. Seus resultados mostram que 0s sujeitos participantes ndo
abordaram o tema competéncia para expressar sobre sua formacgdo ou seu trabalho, o que
levou a realizagdo desse estudo. Os resultados nos revelam que apenas trés vezes a palavra
competéncia foi citada e relacionada ao papel que o professor dever4 cumprir no dia a dia
escolar. 1sso nos mostra que esses professores associaram a palavra competéncia a um jargao
pedagogico, declarando um discurso vazio que encobre ndo somente o ndo entendimento que
eles tém sobre as a¢Oes educativas desenvolvidas na escola como também mostra claramente
“0 estado confusional em que se encontram” (MAIA, 2009. p. 5304).

O vigor empreendido pelos professores para se estabelecerem como intelectuais
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criticos e reflexivos pode ndo resultar em nada. Pode acontecer que todo este esforco caia no
vazio, uma vez que inimeras politicas publicas que almejam garantir a melhoria na formacéo
dos professores e nas condigBes de sua profissdo ndo atinjam seus propositos, transformando-
0os em simples “agentes cumpridores” das decisbes técnicas e burocraticas que lhes séo
atribuidas, “o que descaracteriza seu papel de agente transformador”.

Mondin (2011) investigou e analisou a representacéo social de docentes da educagdo
béasica sobre sua profissdo, ou seja, como se percebem enquanto profissionais da educagéo.
Teve como objetos de estudos a profissionalizagdo docente, a identidade e a atuagédo
profissional dos professores nos diferentes niveis de ensino.

Os resultados revelaram conceitos sobre a identidade profissional do professor, ligados
a determinados contextos histéricos da educagdo, nos quais predominou o ‘“cardter
missionario” influenciado pelo cristianismo catdlico, com sua “visdo sacerdotal” e seu
“cardter disciplinador” e o “carter mitico” do “sonho prometido sempre arremessado a um
futuro distante” e do “mito do magistério como atividade maternal”. Essas respostas foram
voltadas as perguntas que foram realizadas durante as entrevistas sobre como esses
professores viam a sua profissdo docente. Segundo Mondin (2011), essas questdes também
indicam a construcdo de uma identidade pautada por influéncias sociais multiplas, com énfase
na investigacdo e avaliacdo da propria pratica apontando um aspecto multifuncional da
profisséo, distinto daquele aspecto mais erudito de amplo e vasto conhecimento do campo da
educacéo.

Para Mondin (2011), a preocupacdo principal demonstrada pelos professores esta
voltada para os aspectos afetivos e para a caréncia de autocritica, relativamente ao dominio de
conhecimentos, competéncias e avaliacdo dos mesmos.

Essas andlises proporcionaram a compreensdo da dindmica do processo de formagéo
da identidade e a representacéo social desse grupo de professores da educacdo basica. Seus
resultados revelam a desvalorizagdo, a impoténcia e a resignacdo como caracteristicas
marcantes entre os professores.

A autora descreve que a crise da profissdo docente é um acontecimento que ja vem
ocorrendo h4 anos e parece ndo existir esperanca de superagdo. Isso ocorre em alguns paises,
e a tal crise parece acarretar no professor a desmotivacdo pessoal, abandono da profissdo,
indisposicdo constante ao trabalho cotidiano e auséncia de reflexdo critica a prética
profissional.

Atualmente, os professores se deparam com dois problemas bastante dificeis, que ha

anos ndo existiam, como a intensificacdo do trabalho docente, o professor com varias
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atribuicbes e o publico discente apresentando inimeros problemas sociais de todos o0s
sentidos.

O estudo d& importancia para a utilizagdo da Teoria das Representa¢des Sociais como
suporte tedrico e metodoldgico por permitir explicar a realidade, os objetos sociais em geral e
saber o que circula nos discursos sociais de diferentes grupos. A representacéo social tem a
finalidade de tornar familiar algo novo no universo conceitual de um determinado grupo
social ou de realizar a interpretacdo de um novo conceito de ciéncias, vulgarizando-o no
grupo social, através do acréscimo de interpretacdes ou distor¢cdes. (MONDIN, 2011).

Outro estudo que dé& destaque a desprofissionalizagdo docente, falta de reconhecimento
profissional, desanimo, enfrentamento de varias jornadas de trabalho e baixos salérios foi
desenvolvido por Santos (2010). Seu estudo teve como objetivo analisar as representacdes
sociais do ser docente entre as professoras dos anos iniciais da rede municipal. Participaram
20 professoras distribuidas em seis escolas, encontravam-se entre a faixa etaria dos 30 a 40
anos, todas com nivel superior e com tempo de atuagdo entre 6 e 35 anos. Na sele¢do das
participantes a autora considerou que estas estivessem mais de cinco anos no magistério.

Os resultados relacionados ao significado do ser professor evidenciaram essa
representacdo numa dimensdo vocacional, pois as professoras se referiram a vocagdo como
dedicagdo, compromisso, amor e doagéo por fazerem parte da inspiracdo idealizadora de ser
professora. Concluiu-se que as professoras organizam o sentido e o significado do ser
professora a partir de sua historia de vida pessoal, profissional e social. Algumas delas
relataram que desde crianca brincavam de escolinha e espelhavam-se em alguém que ja era
professor ou professora.

No entanto, esperava-se através dos depoimentos aspectos mais relacionados ao
movimento de profissionalizagdo, como vicissitudes que afirmassem melhores condigdes
objetivas de trabalho, o respeito as praticas pedagdgicas desenvolvidas no processo da
experiéncia docente e melhores propostas de formagao de professores, mais integrados com a
realidade escolar. Contudo, a autora menciona que ndo foi possivel perceber uma relacdo
significativa envolvendo a dimensdo vocacional, pois os elementos apontados s&o o gostar de
criangas e a maternagem, e também a varidvel faixa etaria ou tempo de trabalho. As
professoras entre 31 e 53 anos de idade, com mais de dez anos de profissdo, foram as que
valorizaram esses elementos.

Na categoria “elementos associados aos desafios da profissdo”, a maioria reconheceu a
importancia de uma boa formacdo, porém, apontaram que para lidar com a realidade das

escolas ndo foi aprendida na universidade, mas na pratica. Outros elementos apontados como
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desafios da profissdao foram os sentimentos de desanimo, frustracdo, tarefa ardua, profissao
pouco reconhecida pela sociedade e desprestigio profissional.

Percebeu-se que as representagdes sociais do ser professor apontadas por esse grupo
envolveram tanto a dimenséo pessoal quanto a dimensdo profissional das professoras. No
entanto, essa construcdo ndo se deu apenas a partir da realidade objetiva das docentes, mas
também de suas realidades subjetivas. Assim, sustentou-se que a representagdo social do ser
professor é construida a partir das informagdes e conhecimentos que chegam as professoras
durante suas formacdes inicial e continuada e de suas experiéncias préaticas desenvolvidas na
escola.

Marchese e Pullin (2012) desenvolveram uma pesquisa com objetivo de caracterizar a
estrutura e a organizacéo dos elementos indicativos das representa¢des sociais de professores
dos anos iniciais acerca do ensinar. Utilizaram como suporte teérico metodoldgico a Teoria
das RepresentacOes Sociais e sua abordagem estrutural. Participaram 210 professores dos
anos iniciais, sendo 197 do sexo feminino, todos com formacgéo superior.

Foram colhidas 999 palavras pelo indutor ensinar é, que apresentaram 0S seguintes
significantes: *“aprender”, “amar”, “dedicacdo”, “compartilhar”, “mediar”, ‘“conhecer”,
“compreender”, “comprometimento”, “doar” e “responsabilidade”. Esses resultados
mostraram, pela distribuicdo e organizagdo dos elementos nos quadrantes, que os vocabulos
de maior frequéncia se localizaram nas seis primeiras posi¢des do possivel nucleo central,
“aprender”, “dedicacdo” e *“amar”, enquanto que as trés palavras de menor frequéncia
“transmitir”, “educar” e “responsabilidade” ficaram entre 4 Ultimas posigdes,
coincidentemente, pertencentes ao contexto semantico atitudinal. Seus resultados
possibilitaram observar os inimeros sentidos de ensinar predominantes nos professores
participantes dessa pesquisa.

Esses resultados acerca das representagGes sociais do “ensinar”, entre os professores
dos anos iniciais, podem levar os professores a refletir sobre suas agfes, bem como fornecer
informagdes indispenséveis para os idealizadores dos cursos de formacéo inicial e continuada
para esses profissionais.

Segundo Marchese e Pullin (2012), seus resultados podem atender alguns desafios dos
professores, por exemplo a criagdo de espacos para sua formacao, onde suas praticas possam
ser discutidas com seus pares, a fim de trocar e construir novos conhecimentos.

Ao analisarmos os estudos sobre as Representacbes Sociais do trabalho docente,
alcancamos algumas respostas: temos uma imagem pouco definida do papel docente,

parecendo estar relacionado a um ideal (ideoldgico), que ora remete a uma dimensdo
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relacional, ligada a elementos que giram em torno do aspecto afetivo em detrimento dos
conhecimentos tedricos como amor, dedicacdo, vocagdo compromisso, responsabilidade,
doacdo e experiéncia, ora se relaciona a elementos ligados aos desafios da docéncia como:
falta de reconhecimento social, baixos salarios, carga horarias excessivas e desvalorizagdo
social. Os estudos que seguem a linha dos saberes docentes indicam que o trabalho docente é
considerado um “oficio sem saberes”, isto €, ndo aparece a dimensdo “técnica” da profissao.
Assim, se aprende a ser professor na pratica, na experiéncia do dia a dia da profissdo. No
entanto, ndo ha estudos que revelem o que se aprende nesta experiéncia, tampouco estudos
que mostrem a relagdo entre RS e praticas.

Para Campos (2003) ha uma correlacdo entre as representacdes sociais do trabalho
docente, as praticas e o papel e é na dindmica entre 0s grupos e instituicdes, em um contexto
social, que uma representagdo social faz sentido para a orientacdo das praticas
(acBes/condutas) e por isso é pertinente fazer o estudo desta relagdo. No mundo ideal as
representacdes e o papel convergem e orientam as praticas em uma mesma dire¢do, no
entanto, no mundo real, elas podem divergir. Caso as préaticas desenvolvidas pelos grupos
sociais sejam contraditorias as representacbes sociais, podem produzir efeitos de
transformacdo ou de defesa — do nlcleo central — no interior da estrutura das representacdes
sociais.

Assim, por identificarmos o carater normativo e prescritivo das representagdes sociais,
compreendermos que elas sdo formagdes simbdlicas que ndo podem ser estudadas separadas
de uma dindmica social, que as préaticas docentes sdo reguladas por um conjunto organizado
de representagBes e que hd uma relacdo entre o papel institucional e as praticas docentes, e
que estas podem divergir deste papel, percebemos que o modo de se fazer pesquisas em
representacdes sociais sobre o trabalho docente, em geral, tem sido incipiente, levando-nos a
considerar os estudos feitos até aqui ndo como conclusivos, mas como pré-estudos sobre essas
representacdes, ja que os trabalhos em geral tém se apresentado predominantemente
descritivos e seus resultados consistindo em hipéteses explicativas acerca dos contelidos

encontrados sobre as RS do trabalho docente.
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CAPITULO 5 - ESTUDO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DA PRATICA
DOCENTE EM FORMANDOS DE CURSO NORMAL E PROFESSORES
EXPERIENTES DOS ANOS INICIAIS

O propdsito deste estudo se justifica porque os estudos de representacdo social
dedicados aos professores dos anos iniciais e realizados até 0 momento ndo focalizaram as
préticas docentes enquanto um conjunto de agdes. Os estudos anteriores sobre Representacdes
Sociais de Trabalho Docente neste segmento apontam para uma visdo do papel docente muito
amparado na dimensdo afetiva e pouco organizado em torno das tarefas “escolares”,
associadas a aula e seus derivativos.

Este estudo sobre a representacdo social da pratica docente em formandos de Curso
Normal e em professores experientes dos anos iniciais tem também o propoésito de
compreender como e suas Vvisdes (representacGes) das praticas se articulam com a
representacao do “trabalho docente”.

Para realizacdo desta pesquisa foram elaborados trés estudos. O primeiro é um estudo
exploratorio (APENDICES 1| e II), deu origem a uma lista de 24 atividades docentes, que
foram utilizadas nas questdes 1 e 3 do estudo 2 e na questdo 2 do estudo 1 (respectivamente,
ANEXOS 2 e 1). O Estudo 1 (ANEXO 1), o estudo da representagdo social do papel e das
préticas docentes em formandos de Curso Normal. O Estudo 2 (ANEXO 2), o estudo da
representacdo social do papel e das préaticas docentes em professores experientes dos anos

iniciais.

5.1 - ESTUDO EXPLORATORIO

Incialmente, com apoio do grupo de pesquisa do Programa de P4s-Graduacdo em
Educagéo, da UNESA, foram realizados trés grupos focais, nos quais se perguntou, dentre
outros aspectos do trabalho docente, quais seriam concretamente suas acOes, atividades e
tarefas e deste trabalho obteve-se uma lista de 64 atividades, que foi submetida & avaliagdo de
8 professores especialistas atuantes nos anos iniciais, com mais de 10 anos de pratica
profissional. Chegou-se a um inventério de 38 préaticas realizadas pelos professores. Esta

segunda listagem de 38 préaticas foi submetida a 65 professores, com mais de dois anos de
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experiéncia profissional, todos atuantes dos anos iniciais localizados em municipios do Estado
do Rio de Janeiro. Chegou-se entdo a uma listagem final de 24 préticas, consideradas como
sendo importante para reconhecer um “bom professor” (APENDICE 11).

Os resultados encontrados no estudo exploratério ndo serdo objeto de andlise na
presente pesquisa, pois sua funcéo aqui foi de constituir uma lista de agdes (praticas docentes)
necessarias a construgdo dos instrumentos dos Estudos 1 e 2; afim de permitir o alcance de
nossos objetivos, a saber avaliar o impacto dos anos de experiéncia na valorizagéo e

organizacdo da representacdo destas mesmas praticas.

5.2 — ESTUDO 1: ESTUDO DA REPRESENTACAO SOCIAL DO PAPEL E DAS
PRATICAS DOCENTES EM FORMANDOS DO CURSO NORMAL

5.2.1 - Sujeitos

O primeiro grupo de pesquisa foi composto por um conjunto de 100 alunos formandos
do Curso Normal. A escola publica escolhida como lécus da pesquisa, onde foi localizado o
grupo de formandos do Curso Normal Médio esté localizada no Municipio de Araruama da
Regido dos Lagos do Estado do Rio de Janeiro. E uma escola estadual e a maior deste
municipio. Tem cerca de 1.700 alunos estudando em trés turnos. Os alunos matriculados s&o
oriundos da propria cidade de Araruama. Este municipio estd dividido em cinco distritos,
constituindo bairros de zona urbana e bairros de zona rural. Portanto, as caracteristicas da
comunidade escolar sdo diversificadas conforme as origens de sua clientela.

O Colegio Estadual Edmundo Silva foi fundado em 1931 e é considerado um colégio
de qualidade e referéncia pelos habitantes da comunidade que ali disputam acirradamente uma
vaga todos os anos. Oferece o segundo segmento do Ensino Fundamental e Ensino Médio
Regular e o Curso Normal Formagdo de Professores. O colégio foi criado através do Ato de
11/09/1931, iniciou-se com um grupo escolar, que recebeu 0 nome de Anibal Benévolo,
instalado em prédio localizado na subida, a direita, da Praga Sao Sebastido. Em 02/10/1950, o
Grupo Escolar Anibal Benévolo foi transformado em Grupo Escolar Edmundo Silva, que
passou funcionar em prédio construido na administracdo do governador Edmundo de Macedo
Soares e Silva, na Rua Bernardo Vasconcellos, onde ainda hoje funciona.

Em 1976, passou a chamar-se Escola Estadual Edmundo Silva, por determinagéo

governamental através do Decreto n® 804 de 15/07/1976. O 2° Grau dessa escola foi criado
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pelo Decreto n° 6.482, de 29/12/1982, publicado no Diério Oficial de 30/12/1982. O mesmo
Decreto transforma a Escola Estadual Edmundo Silva em Colégio Estadual Edmundo Silva. O
Curso de Formagéo de Professores, como era denominado, foi criado a partir do ano de 1983.

Atualmente, o Colégio tem 435 alunos matriculados no Curso Normal, formando trés
turmas a cada ano. A turma 3000 tem 39 alunos, a turma 3001 tem 38 alunos e a turma 3002
tem 35 alunos matriculados. Somam-se um total de 112 formandos que sairdo habilitados para
serem professores de Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Do total
destes formandos, somente cem sujeitos participaram desta pesquisa.

O fato de ser professora Inspetora Escolar Estadual e Orientadora Educacional
Municipal facilitou o acesso do pesquisador e o acolhimento pelos diretores, coordenadores e

professores das escolas visitadas.

5.2.2 — Instrumentos e procedimentos de anélise

Neste estudo, foi construido um instrumento contendo trés questdes para serem
aplicadas ao grupo dos formandos. A primeira constituiu-se de uma questéo de evocagao por
associacdo livre, com a palavra indutora “prética”. Dentro da perspectiva da abordagem
estrutural utiliza-se a questdo de evocacdo para identificar o contelido e a organizacdo das
representagdes sociais, definindo os elementos centrais e o sistema periférico.

A segunda questdo foi apresentada aos sujeitos a lista de 24 préaticas (agBes),
previamente selecionadas, para escolherem as seis mais caracteristicas do trabalho do
professor na escola. Esta questdo teve como objetivo identificar e analisar a organizagdo do
campo representacional das praticas, com indicagdes dos elementos centrais e perifericos.

A terceira questdo foi constituida de um teste de centralidade da representacdo social
do trabalho docente, com base na logica da dupla negacdo. As frases que compdem o teste
foram elaboradas a partir de resultados de pesquisas da literatura recente, indicando elementos
centrais das representacdes sociais sobre o trabalho docente. Foi solicitado aos professores
que selecionassem as frases que mais caracterizam o papel profissional do professor. Este
instrumento procurou testar a centralidade desses elementos ja apontados como centrais na
literatura especializada.

O levantamento dos conteidos e da estrutura das representacdes dos sujeitos pode ser
realizado a partir da utilizacdo do método da “anélise das evocacbes” (instrumento 1 do anexo
1). Este método pode ser entendido como uma técnica de coleta de dados e um consequente
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processo de analise, introduzidos no Brasil através da publicagdo “O Nucleo das
Representacdes Sociais”, de Celso Pereira de Sa (1996). O método de “andlise das evocagdes”
tem como finalidade promover uma aproximagdo da estrutura das representaces sociais
vislumbradas, possibilitando o levantamento das primeiras hipéteses, a partir dos elementos
coletados, do que poderia ser considerado como elemento central ou periférico. Sua proposta
tem como fundamento a aplicagdo de um questionamento elaborado a partir de associagdo
livre, onde é utilizada uma palavra ou expressdo indutora. Neste método entende-se que o que
é lembrado ou evocado em primeira instancia pode sugerir maior importancia em relagdo ao
tema tratado.

O tratamento dos dados coletados no instrumento de livre evocagéo foi realizado por
meio do software EVOC (VERGES, 1992, 1994; FLAMENT, 1981) que permite a
identificacdo de hipoteses estruturais, ou seja, permite levantar hipGteses sobre quais
elementos sdo centrais e quais sdo periféricos. Este programa oferece uma primeira visdo
exploratéria da representacdo social a ser identificada. A relevancia de uma palavra ou
expressdo é definida por meio do cruzamento entre a ordem e a frequéncia de aparecimento
das mesmas. Uma palavra ou expressdo com significativa “relevancia” apresenta maior
incidéncia de aparecimento nos primeiros lugares da ordem de evocagdo e com frequéncia
significativamente elevada. Este célculo € feito com a atribuicdo de pesos diferenciados de
acordo com a ordem dada pelos sujeitos em suas respostas e divisdo do somatorio dos valores
obtidos pela frequéncia total das evocagOes. Este procedimento permite a organizagdo dos
resultados em um “esquema” composto por quatro quadrantes.

No quadro superior e & esquerda, localiza-se o que Abric (2003) chama atualmente de
zona do ndcleo central, ambiente de locacdo das evocagdes mais frequentes e que aparecem,
em média, nas primeiras posi¢cdes, um quadrante onde aparecem 0S supostos elementos
centrais. O quadrante superior direito mostra sua primeira periferia, onde aparecem o0s
elementos que apresentam alta frequéncia, mas a ordem média de aparecimento considerada
baixa; no quadrante inferior esquerdo, aparece a zona dos elementos contrastantes,
relacionados a baixa frequéncia e a uma ordem média de aparecimento nas primeiras
posigdes, 0 que pode ser indicativo de existéncia de um subgrupo ou pode ser composto de
palavras associadas semanticamente a elementos da zona central. Finalmente, no quadrante
inferior direito, aparece a segunda periferia, espagos constituidos dos elementos
caracteristicamente periféricos, ou seja, de baixa frequéncia e sempre evocados nas ultimas
posigdes (ABRIC, 2003).

Na segunda questdo (instrumento), uma questédo de caracterizacdo, foi apresentada a
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lista de 24 atividades do professor, oriunda do estudo exploratério, indicando as préticas do
professor na escola, previamente selecionadas por juizes (professores especialistas),
caracteristicas do papel proprio docente, com o objetivo de se distinguir as praticas
representadas das efetivamente realizadas. Solicitamos aos participantes que selecionassem 0s
seis itens que mais caracterizam o trabalho do professor na escola. Os dados obtidos
constituem-se de uma anélise de similitude. A partir desta analise foram organizadas as 24
préticas na arvore maxima. O procedimento idealizado por Claude Flament, nos anos 1960,
desenvolveu-se na década seguinte com as colaboragdes de Alain Degenne e Pierre Verges,
oferecendo uma formalizacdo matematica como um método geral ou de classificacéo.

De acordo com Campos (2012), o principio de base da MEC (Questionamento) é
apresentar aos participantes um curto texto indutor, que corresponde a sua representacdo
social do objeto analisado e de incluir uma informagdo nova, a qual contradiz ou elemento do
nucleo central ou um elemento do sistema periférico. Pergunta-se entdo aos participantes se
eles reconhecem ou néo o objeto. O autor nos revela que quando o questionamento atinge um
elemento do sistema periférico, a representagdo social ndo é alterada. No entanto, quando se
trata de um elemento do ndcleo central, o objeto de representacdo ndo é mais reconhecido
pelos participantes.

Segundo a natureza do objeto analisado, a natureza das relagdes do grupo social com
este mesmo objeto e o fim determinado da disposi¢ao, o sistema central é ativado de maneira
distinta. Conforme a dinamica destes fatores, diferentes elementos centrais sdo favorecidos
“as situacdes com forte finalidade operatoria, ativam prioritariamente os elementos fortemente
funcionais; as situages com forte carga ideoldgica ou socio-afetiva, ativam privilegiadamente
0s elementos marcadamente normativos” (CAMPOS, 2012, p. 18).

Para o autor, o estudo da logica deste duplo sistema, nos leva a pensar que as
representagdes sociais funcionam como “guias” de leitura da realidade. Aponta ainda que é
claro que estes dois sistemas devem assegurar uma interagdo ndo somente do tipo normativo
com o objeto ou com a realidade, mas também uma interacéo do tipo operatério ou funcional.

No sistema periférico, os esquemas dos seus elementos se ddo nos mais proximos ou
nos mais longinquos em referéncia ao centro, eles sdo ativados pelas inimeras ocorréncias
dando lugar a um funcionamento quase instantdneo da representagdo como “guia” de leitura
da realidade. Eles fazem uma triagem mais fina de cada ocorréncia, indicando o que é
“normal” e o que “néo é” dentro de cada situagao.

O autor mostra que toda representacdo é analisada através do discurso, as

representacdes apresentam elementos que parecem ser diferentes, divergentes ou mesmo
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contraditorios. Para explicar isso, Flament defende que os elementos periféricos sdéo como
esquemas organizados em torno do ndcleo, que por sua vez é responsavel pela estruturagéo e
estabilidade, produzindo o significado que perpassa toda a representacéo social.

Por consequéncia, as matrizes de similitude, que sdo consideradas a partir de indices
de distdncia ou proximidade, permitem a construgdo de uma representacdo grafica da
organizacdo da representacio (FLAMENT, 1986,1993; VERGES, 1985, 1989). O método
pode permitir grafico denominado “arvore maxima”, com diferentes limiares a partir de uma
mesma matriz. Em se considerando as andlises aqui pretendidas, visa-se como indice de
similitude a coocorréncia de elementos nos dois grupos, com fins de comparagdo. Do ponto
de vista heuristico destaca a necessidade de identificar a estrutura de uma representacéo,
condig&o essencial para a comparabilidade.

A terceira questdo foi aplicada um teste de centralidade com o objetivo de testar os
elementos centrais encontrados nos estudos recentes sobre as Representagfes Sociais do
Trabalho Docente. E um teste de centralidade classico, com dupla negagio (ABRIC, 1994;
MOLINER, 1992; ROUQUETTE; RATEAU, 1998, apud, CAMPQS, 2003). Solicitamos aos
participantes que selecionassem o0s elementos que mais caracterizam o papel profissional
docente, marcando uma das trés alternativas: Pode até ser um professor; N&o sei dizer; Nao é
um professor. Cada negacdo contém um dos oito elementos centrais do trabalho docente:
carinho — dedicagdo — ensinar — planejar — boa relacdo — vocagéo — compromisso — conhecer

bem os conteudos.

5.2.3 — Resultados do estudo da representacéao social do papel e das préticas docentes em
formandos do curso normal

5.2.3.1 - Questdo de evocacao

Os dados inicialmente tratados foram os obtidos na primeira questdo do instrumento
de coleta (anexo 1), as palavras e expressdes oriundas da questdo de evocacdo livre. Estas
palavras foram inicialmente organizadas de acordo com os critérios exigidos para sua inser¢do
no programa EVOC. Obtivemos entdo uma aproximacdo da organizacdo dos elementos da
representacdo social das “praticas” docentes, apontando seus possiveis elementos centrais e

periféricos, de acordo com o quadro de quatro casas. Cabe ressaltar que este procedimento
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nos permite fazer o levantamento das primeiras hipdteses do que seria considerado como
elemento central ou periférico.

Os critérios considerados na analise foram a frequéncia e a ordem de evocacdo das
palavras. Estas palavras ou expressdes sdo organizadas de acordo com o cruzamento destes
critérios, para que seja definida a relevancia dos elementos que originalmente surgiram por
associacdo ao termo indutor (VERGES, 1992) “préticas”. A organizagdo em quatro
quadrantes permite uma primeira aproximagdo quanto a organizacdo da representacdo em um
sistema de cogni¢des centrais e um sistema de cognicdes periféricas.

E importante ressaltar que, nesta etapa de andlise, as palavras sio consideradas de
acordo com a configuracdo apresentada pelos participantes e, quanto maior for a frequéncia,
mais estavel é a palavra, o que indica que as palavras que possuem alta frequéncia e sdo mais
prontamente evocadas pelos sujeitos sdo palavras que supostamente constituem o Nucleo
Central.

Foi identificado neste estudo indicios de uma representagdo bem definida, portanto
consensual pelos sujeitos envolvidos a respeito do objeto escolhido de acordo com a
exposicdo do quadro de quatro casas (Tabela 1). O quadro exposto a seguir foi organizado em
dois eixos: o eixo vertical onde o conjunto de palavras ou expressoes foi disposto de acordo
com a frequéncia de aparecimento, que nesta pesquisa foi determinado o referencial de
dezessete ocorréncias e 0 eixo horizontal que organiza estas palavras ou expressdes de acordo
com a ordem media de evocagao, que nesta pesquisa foi determinado de 3,2. Esta organizacéo
em quatro quadrantes permite uma primeira aproximagdo quanto & organizacdo da
representagdo em um sistema de cognigdes centrais e um sistema de cognigdes periféricas.

Em uma primeira aproximacdo da identificagdo da estrutura e organizagdo da
Representacdo Social da pratica docente, temos a seguinte configuragdo: no guadrante

superior esquerdo estdo localizados os elementos considerados como constituintes do que

seria um possivel ndcleo central da representacdo elaborada pelos formandos do Curso
Normal: “planejamento”, “dedicagdo”, “compromisso” e “ser-disciplinado”. Os termos mais
evocados com maior frequéncia pelos egressos, sdo “planejamento”, “dedicacdo” e
“compromisso” o que indica uma representacdo cujo nlcleo central possivelmente esta
organizado em torno destes elementos. O “planejamento” é a palavra com maior ocorréncia
dentre todas as palavras evocadas pelos egressos do Curso Normal entrevistados, dos 100
formandos que participaram da pesquisa 56 destes citaram o “planejamento” como palavra
que é lembrada quando se refere a prética docente o que parece indicar o “planejamento”

como estruturante da pratica docente. “Dedicacdo” e “compromisso” foram as palavras de
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segunda e terceira maior ocorréncia e em uma ordem média de aparecimento nas primeiras
posicOes, portanto podem ser considerados como uma forte evocagdo. A presenca destes
elementos indica uma associa¢do da prética docente aos elementos relacionados ao trabalho
docente, no entanto com um enfoque de dedicagdo e compromisso pela profissdo. Neste
quadrante ainda podemos ver o termo “ser-disciplinado” como o quarto elemento mais
evocado. Este quadrante esta relacionado aos elementos que constituem provavelmente o
nacleo central da representacdo social do objeto estudado. Esta expressdo néo é tdo relevante
quanto as primeiras, mas é também importante o que sugere um reconhecimento evidente por
parte dos egressos do componente educativo da pratica docente relacionando-o ao potencial

de desenvolvimento dos aspectos relacionados a coletividade.

Tabela 1: Elementos da representacdo da Pratica Docente por formandos do Curso Normal organizados apds

tratamento dos dados com o auxilio do programa EVOC.

ORDEM MEDIA DE EVOCACAO

Freq. Inferior > 3.2 Superior > 3.2
56. Planejamento  (2,41) 26. Respeito (4,54)
33. Dedicacdo (1,24) 20. Estudar (4,70)
>17 30. Compromisso  (2,70) 20. Qarinho (4,75)
19. Ser-disciplinado (1,63) 18. Etica (4.11)
17. Ensinar (3,59)
17. Conhecimento-pedagdgico (4,47)
15. Atividades-ladicas (2,00) 15. Objetivo (3,20)
14. Organizagéo (3,00) 15. Paciéncia (4,33)
12. Dinamico (2,08) 12. Bom-relacionamento (4,50)
<17 10. Responsabilidade (2,60) 10. Vocagéo (4,50)
10. Amor (4,70)
9. Recurso-didatico (3,44)
7. Participacdo-pedagdgica (3,42)
7. Conversar (3,86)

Numero de palavras diferentes: 66
NUmero total de evocagdes: 479
Ordem média de evocacdes: 3,2
Total de sujeitos: 100

No quadrante superior direito ha a presenga das palavras “respeito”, “estudar”,
“carinho”, “ética”, “ensinar” e “conhecimento-pedagdgico”. Sdo palavras evocadas muito
relevantes, pois suas frequéncias sdo relevantes se comparadas com algumas expressoes que

estdo relacionadas no primeiro quadrante. No entanto, ndo foram significativas suas aparicdes

nas primeiras posi¢des de evocacdo quando solicitado aos participantes que indicassem as
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palavras mais importantes dentre as praticas docente. Essas palavras estdo situadas no
quadrante denominado de primeira periferia, portanto € um conjunto de palavras que
apresenta alta frequéncia e ordem média de aparecimento considerada baixa. A presenca
dessas palavras esta relacionada ao planejamento indicado pelos participantes no primeiro
quadrante indicando uma ideia de organizagédo do trabalho docente.

No quadrante inferior esquerdo as palavras e expressdes que se destacam sdo
“atividades-ludicas”, “dindmico”, “organizacdo” e “responsabilidade” que sdo elementos
também pertencentes ao sistema periférico, da chamada zona dos elementos contrastantes e,
portanto com baixa frequéncia e ordem meédia de aparecimento nas primeiras posigdes, estes
elementos possuem uma ligagdo forte com os elementos do nucleo central por seu aspecto
semantico (ABRIC, 2001), ou seja, os formandos do Curso Normal de um modo geral se
organizam a partir de uma estrutura de significado comum que reforca a ideia central
escolhida. Estes elementos constituem um conjunto de elementos mais flexiveis da
representacdo e, portanto mais proximos a pratica dos sujeitos, estes elementos orientam mais
diretamente suas condutas. Mais uma vez ha a presenca de elementos indicativos de uma
prética docente que esté vinculada as “atividades-ludicas”, ao “dindmico”, a “organizacdo” e a
“responsabilidade”, que constituem elementos inerentes a caracteristica da pratica do
professor.

Estes elementos constituem um conjunto de elementos mais flexiveis da representacéo
e, portanto mais proximo da pratica docente, e orientam, diretamente, suas condutas. Mais
uma vez, ha a presenca de elementos indicativos de uma prética docente que esté vinculada ao
“planejamento”, a “dedicagdo”, ao “compromisso” e ao “ser disciplinado”, que constituem

elementos inerentes & caracteristica da préatica docente do papel do professor.

5.2.3.2 — Questdo de caracterizacao

A partir da organizagdo das atividades da questdo dois (anexo um), estas foram
submetidas a um tratamento denominado andlise de similitude onde foi gerada a &rvore
méxima. A arvore maxima é uma expressdo grafica da representacdo do objeto pesquisado e
tem por finalidade estabelecer a relagdo entre os elementos selecionados como categorias de
acordo com a ocorréncia de relagdo entre as categorias organizadas com as palavras oriundas
das evocagOes dos individuos pesquisados. Foi utilizado como critério de analise neste
procedimento, o grau de vizinhanga entre os elementos categorizados, o grau de associagdes
fortes entre os elementos (CAMPOS, 2003).
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De acordo com a arvore méaxima obtida, temos a categoria “planejamento de aula”
como elemento central da Representacdo Social da Prética Docente, estabelecendo uma
ligacdo significativa com a categoria “aluno indisciplinado”. Os outros elementos

relacionados & categoria “planejamento de aula” sdo “assiduo”, “conselho de classe”,

“atividades ludicas”, “reunides de pais”, “estudar conteudo” e “discutir resultados”.

RS Pratica Docente, Egressos (Arvore Maxima)
Conselhe Atividades
Assiduo 4. c|asse Ladicas
Reunides
cle Fais
Aluno Estudar
indisciplinado Conteudo
F'Isnejamentc: Dlscutlr
de Aula - Resultados
Relatorios
Aplicar"‘_”
Prowvas
Interagir
Colegas
MMural
Didatico Atividades
de revisdo
Corrigir PEF
Provas Explicar
Disciplina P
em Sala atividades
. MMediar Recuperagio
Entregar conflitos Chamada

Planejamento
Curso

MNotas Atividades

no Cruadro

Reunides
Pedagdgicas

De acordo com a leitura que a analise da figura 1, identificamos o “planejamento de
aula” como elemento central na pratica docente entre o grupo de recém-egresso do Curso
Normal que esté fortemente ligado ao termo “aluno indisciplinado”. Aqui, aparece uma ideia
de que o professor necessita, principalmente, para planejar sua aula ser um profissional
“assiduo”, participar do “conselho de classe”, desenvolver “atividades lidicas”, oferecer
“reunibes de pais”, “estudar os contetudos” e “discutir os resultados”. Essas sdo as praticas

docentes mais importantes para o grupo de formandos do Curso Normal.
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5.2.3.3. Teste de centralidade

A questdo 3 do Anexo 1 e a questdo 2 do Anexo 2 foram aplicadas da mesma forma
tanto para o grupo de formandos de Cursos Normal quanto para o grupo de professores
experientes dos anos iniciais participantes deste estudo. Para ser considerado um bom
professor para trabalhar em uma escola de anos iniciais, o grupo de professores apontou
(TABELA 2) que € necessario primeiramente saber “ensinar” e “fazer planejamento”, em
seguida “saber o conte(ido” a ser ensinado e ter “compromisso” e ter “vocac¢do”. Por ultimo o
grupo apontou que Sd80 necessdrios tambem para ser um professor é ter um “bom

relacionamento”, “dedicacdo” e “carinho”.

TABELA 2: RESPOSTAS DOS FORMANDOS PARA O TESTE DE CENTRALIDADE COM OBJETIVO
DE VERIFICAR O PAPEL PROPRIO DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS.

ELEMENTOS DE A) Pode até ser B) Néo sei C) N&o éum
CENTRALIDADE um professor dizer professor
Carinho 34% 10% 56%

Dedicagéo 13% 5% 82%

Ensinar 14% 8% 78%
Planejamento 15% 9% 76%

Bom 25% 9% 66%
relacionamento

Vocagéo 33% 9% 58%
Compromisso 11% 11% 78%
Conhecimentos dos | 15% 9% 76%

conteudos

O grupo de formandos do Curso Normal considera que para ser um bom professor é
necessario primeiramente ter “dedicagdo”, em seguida ter “compromisso” e saber “ensinar”,
depois apontaram “saber os conteddos” e “fazer planejamento”. Na sequéncia também
apontaram que para ser um bom professor sdo necessarios ter “bom relacionamento”,
“vocagdo” e “carinho”.

Mais da metade dos participantes dos dois grupos pesquisados confirmaram que para
ser um professor de anos iniciais o professor deve dar carinho, ter dedicacdo, deve saber
ensinar, deve fazer planejamento, ter boa relacdo com os alunos, ter vocagéo, ter compromisso

e conhecer bem os contelidos a ser ensinados.
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5.3 — ESTUDO 2: ESTUDO DA REPRESENTACAO SOCIAL DO PAPEL E DAS
PRATICAS DOCENTE EM PROFESSORES EXPERIENTES DOS ANOS INICIAIS

O presente estudo tem por objetivo conhecer e analisar o contetdo e a estrutura das
representagdes sociais da pratica docente em professores experientes com dez anos ou mais de
magistério nos anos iniciais que tiveram como formacéo somente o Curso Normal de Nivel
Médio. Assim trés questdes do campo representacional foram aplicadas, questdes estas que se
articulam da seguinte forma: 1) dentro da perspectiva da abordagem estrutural utilizamos a
questdo de caracterizacdo contendo 24 atividades (préticas) do professor na escola, visamos
identificar o conteudo e a organizacéo das representagdes sociais da pratica docente. A lista de
24 atividades é resultado do estudo exploratério (APENDICES); 2) a segunda questio de teste
de centralidade onde aplicamos 8 frases negativas do tipo “caracterizagdo” na qual
solicitamos aos participantes para selecionarem os elementos que mais caracterizam o papel
de professor. Os elementos contidos nas negativas sdo o0s elementos centrais de pesquisas
recentes encontrados na literatura sobre representagdes sociais de trabalho docente, a saber:
carinho, dedicacdo, ensino, planejamento, boa relacéo, vocagao, compromisso e conhecimento
dos contetidos. 3) a terceira questdo contém 18 atividades do professor que potencialmente
foram as mais escolhidas por professores experientes. A lista de 18 atividades é o resultado do
estudo exploratério. Solicitamos ao grupo de professores que selecionassem as seis atividades
mais importantes para que o professor seja bem aceito na escola e em seguida, solicitamos ao
grupo de professores que selecionassem também as 6 atividades menos importantes para

serem desenvolvidas na escola.

5.3.1 - Sujeitos

O segundo grupo pesquisado foi composto por um conjunto de 100 professores que
possuem mais de dez anos de experiéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que tém
como formagdo o Curso Normal Médio. Entende-se que este nimero constitui uma amostra
significativa para a realizacdo de uma analise qualitativa com objetivo de obtencdo das
representacdes sociais do grupo em questéo.

Os professores participantes desta pesquisa sdo docentes das escolas da rede publica
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municipal e de escolas da rede particular de ensino, localizadas em trés municipios da Regido
dos Lagos do Estado do Rio de Janeiro. Participaram desta pesquisa professores de escolas
particulares dos Municipios de S&o Pedro d’Aldeia e Araruama e professores que atuam na
Rede Publica Municipal nos Municipios de Saquarema e Araruama em turmas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A opcéo por este segmento (Ensino Fundamental 1) se deu por este ser uma das
habilitacbes do Curso Normal Médio e também pelo fato de se concentrar a maioria dos
professores experientes que possui esta formagéo. O que nos permite observar, na construcao
referente as préticas desenvolvidas pelos professores no decorrer de suas aulas, elementos
indicadores que estas praticas que possam ser organizadas a partir de conhecimentos e
referenciais tedricos ancorados na formacdo do Curso Normal ou a partir da experiéncia
docente.

O conjunto de professores participantes foi constituido predominantemente de
professoras atuantes em escolas publicas municipais e do sexo feminino que se formaram em
instituicBes de Curso Normal Médio. Da totalidade de professoras, 75% sdo professoras que
atuam apenas em escolas municipais e 25% s&o professoras que atuam apenas em escolas

particulares.

5.3.2 — Instrumentos e procedimentos de anélise

De acordo com o objetivo deste estudo, com a utilizagdo da abordagem estrutural,
alcancaremos a possibilidade de identificar a estrutura e conhecer a organizacdo das
Representagdes Sociais que professores com mais de 10 anos de experiéncia e que tem como
formacdo o Curso Normal de Nivel Médio elaboram sobre o seu papel e suas préaticas no
contexto do trabalho docente. Conseguimos com isso entender como professores com 10 anos
ou mais de experiéncia se posicionam diante das préticas aprendidas durante sua formagcdo,
construindo suas agdes que em um determinado instante podem estar reproduzindo padrdes de
comportamentos ancorados em valores e normas j& instalados neste grupo social ou
provocando transformaces de acordo com a absorcéo de elementos novos a estas praticas.

O segundo estudo contém trés questdes com o objetivo de indagar a respeito das
préticas no campo de atuagdo do professor ao grupo de professores experientes. A primeira

questdo (anexo 2) contém a lista de 24 atividades, correspondendo & questdo idéntica aquela
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respondida pelos formandos, no Estudo 1. As repostas foram submetidas a um tratamento
denominado anélise de similitude, que produz uma matriz de similitude, da qual, por sua vez,
se extrai um grafico sintese, a &rvore maxima (Figura 2).

A segunda questéo (instrumento 2 do anexo 2) foi a aplicacdo do teste de centralidade,
a mesma questéo aplicada no estudo 1 (para o grupo de formandos de Curso Normal).

A terceira questdo contém uma lista de 18 atividades, obtida a partir da eliminago de
06 préticas com menor frequéncia. Teve como objetivo verificar entre os professores quais a
seis tarefas que eles indicariam a uma nova professora como as mais importantes, para que ela
se dedicasse 0 mé&ximo possivel para ser bem aceita na escola. Logo em seguida, foi solicitado
aos professores que marcassem as seis tarefas ou atividades menos importantes neste

momento inicial do trabalho na escola.

5.3.3 — Resultados do estudo da representacéao social do papel e das préaticas docentes em
professores experientes nos anos iniciais

5.3.3.1 — Questdo de caracterizagao

Os dados inicialmente tratados foram os dados obtidos na primeira questdo do
instrumento de coleta (o questionario exemplificado no anexo 2). O conjunto de atividades
selecionadas e organizadas em categorias de acordo com a semelhanca de sentidos e
significados relativos. Este procedimento exige uma avaliagdo qualitativa e rigorosa por parte
do pesquisador na defini¢do das palavras a serem aglutinadas nas categorias distintas.

A partir da organizagdo das categorias, estas foram submetidas a um tratamento
denominado analise de similitude onde foi gerada a arvore maxima. A arvore maxima é uma
expressdo gréfica da representacdo do objeto pesquisado, esta tem por finalidade estabelecer a
relagdo entre os elementos selecionados como categorias de acordo com a ocorréncia de
relagdo entre as categorias organizadas com as palavras oriundas das evocagdes dos
individuos participantes. Foi utilizado como critério de analise neste procedimento, o grau de
vizinhanca entre os elementos categorizados, o grau de associacdes fortes entre 0s elementos
(CAMPOS, 2003).

De acordo com a arvore maxima obtida, temos a categoria “planejamento de aula”

como elemento central da representagdo social da préatica docente, estabelecendo uma ligacéo
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significativa com as categorias “estudar conteudo”, “assiduo” e “aluno indisciplinado”. Ainda
temos como ligacdo significativa ao elemento central as categorias acima, as categorias
“disciplina”, “atividades no quadro”, “planejamento de curso”, “explicar atividades”, “mediar
conflitos” e “atividades ldicas” como as praticas mais importantes do trabalho docente.

Diante desta analise podemos verificar que a pratica do professor experiente atuante
nos anos iniciais que teve como formacdo o Curso Normal Médio estd relacionada ao
“planejamento de aula” que envolve inUmeras outras praticas que caracterizam o trabalho
docente. O que pode ser confirmado na observagdo dos gréaficos da &rvore maxima disposta, a
seguir na Figura 2.

A partir dos dados obtidos podemos verificar que os elementos que mais caracterizam
0 trabalho do professor de anos iniciais na escola pelos professores experientes sao:
“planejamento de aula”, “estudar conteddo”, “assiduo”, conversar com o “aluno
indisciplinado” e manter a “disciplina” em sala de aula. Estes sdo os elementos centrais na
pratica do professor dos anos iniciais. S0 as atividades que o grupo de professores

experientes apontou para caracterizar o trabalho do professor na escola.
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FIGURA 2

RS Trabalho Docente Experientes (Arvore Maxima)
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De acordo com a leitura que a analise da figura anterior nos permite fazer
identificamos o “planejamento de aula” como elemento central na pratica docente, e de uma
forma mais especifica podemos sugerir que “estudar conteldo”, “assiduo” e *“aluno

indisciplinado” sdo os elementos funcionais da pratica docente e os elementos “disciplina”,

“atividades no quadro”, “planejamento de curso”, “explicar atividades”, “mediar conflitos” e
“atividades lGdicas” como os elementos normativos, que nos permite arriscar dizer que as
préaticas docentes descritas pelos professores estdo organizadas em torno de praticas

diretamente ligadas a sala de aula.

5.3.3.2. Teste de centralidade

A partir dos dados obtidos por meio da aplicacdo da questdo 2 do estudo 2 (anexo 2)
que é idéntica a questdo 2 do estudo 1 (anexo 1) aplicada para o grupo de formandos do
Cursos Normal, teve como objetivo alcangar as metas tragadas inicialmente nesta pesquisa.
Foram apresentadas oito questdes negativas contendo cada um o elemento que foi

potencialmente central na Representacdo Social do Trabalho Docente encontrados na
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literatura recente. A questdo se inicia com uma afirmativa relatando que o professor
participante conhece um professor que trabalha com criangas em uma escola. Em seguida séo
apresentadas oito negativas com seus respectivos elementos centrais, contendo cada negativa

trés alternativas, a saber: “pode até ser um professor”, “néo sei dizer” e “ndo é um professor”.

Tabela 3: Elementos de centralidade da Representagdo Social do Trabalho Docente por professores experientes
organizados apo6s aplicacdo do teste de centralidade

ELEMENTOS DE A) Pode até ser B) Néo sei dizer. C) Nao é um
CENTRALIDADE um professor. professor.
Carinho 24% 10% 66%

Dedicagdo 19% 9% 72%

Ensinar 7% 1% 92%
Planejamento 9% 5% 86%

Bom relacionamento 17% 6% 77%

Vocagao 14% 8% 78%
Compromisso 15% 3% 82%
Conhecimentos  dos | 14% 2% 84%

contelidos

A Representacdo Social das préticas é reforcada pelo teste de centralidade da
representacdo social do trabalho docente, que confirma no geral varias outras pesquisas, com
os elementos “planejamento”, “dedica¢do”, “compromisso”, “ensinar” e “conhecer o
contetdo”.

Diante do exposto na tabela acima, os professores expressaram a pratica de “ensinar”
com o percentual de 92% como sendo a atividade mais importante a ser desenvolvida na
escola. Em seguida aparece um percentual de 86% do total de professores envolvidos na
pesquisa que consideram a elaboracdo do “planejamento” como uma pratica (acdo) mais
importante para ser um professor. O percentual de professores que acham que deve “saber o
contetdo” a ser ensinado foi de 84%. O percentual de professores que responderam que deve
ter “compromisso” foi de 82% e 78% apontou que o professor deve ter “vocagdo” para ser
considerado um professor dos anos iniciais. Por Gltimo, o grupo apontou que sd0 necessarios
ter um “bom relacionamento”, “dedicacdo” e “carinho”, respectivamente 77%, 72% e 66%
para ser um professor. Os professores deste estudo ainda apresentaram um quadro expressivo
em relacdo ao “carinho”, 66% marcaram este elemento. Considerando que este elemento €
central em inimeras pesquisas sobre a representacéo social do trabalho docente.

Os nUmeros apresentados nos sugerem que 0 grupo pesquisado de professores dos
anos iniciais que atuam dez anos ou mais no magistério considera a sua pratica de ensinar e a

elaboragdo do planejamento das aulas como agdes (atividades) mais importantes para o
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trabalho docente. O grupo compreende também, que a sua forma de atuacdo frente ao
ambiente do desenvolvimento da agdo como professor dos anos iniciais é saber bem os
contetdos e também ter compromisso com a profissdo. Essas condicdes estdo relacionadas ao
carinho, a dedicagdo e ao bom relacionamento com os alunos para ser considerado um

professor dos anos iniciais.

5.3.3.3 — Atividades mais importantes e as mais menos importantes aceitas na escola

Para analise da ultima questdo do Estudo 2, foi realizada uma analise de similitude,
obtendo-se um grafico das relagbes encontradas. E importante destacar que a tarefa aqui
solicitada é bem diferente da anterior, pois ndo se trata de responder o que é importante para
ser um bom professor, ou quais as caracteristicas essenciais do trabalho do professor. Nesta
questdo a peculiaridade € que foi perguntado aos sujeitos quais as praticas o docente iniciante
deveria valorizar para SER BEM VISTO PELA ESCOLA. Entdo a énfase ndo esta no valor
que cada docente atribui ao seu trabalho ou suas a¢Bes, mas sim o valor atribuido pela

instituicdo escolar.

Figura 3 - Arvore Maxima das Préticas Valorizadas pela Escola, em Docentes experientes dos

Anos Inicialis.
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A interpretacéo é feita com base no que Flament (1994) chamou de conectividade, ou
seja s&o mais importantes os elementos com mais ligagOes e ligagcdes mais intensas. Assim,
destacam-se trés elementos: mediacdo de conflitos, interacdo com os colegas e participar das
reunides do PPP. Em segundo plano, destacam-se ainda outros trés elementos: manter a
disciplina em sala de aula, explicar as atividades e participar do conselho de classe.

Estes resultados nos permitem levantar algumas interrogagdes importantes: a) se a sala
de aula, com o ensino e seu planejamento, é efetivamente (conforme o teste de centralidade) a
dimensdo organizadora, principal e especifica, do papel e das praticas docentes, esta ndo ¢ a
dimensdo mais valorizada pela instituicdo escolar; b) elementos relativos a organizagdo do
trabalho escolar e de cunho coletivo ( reunides do PPP, conselho de classe e a interagdo com
os colegas) sdo valorizados, na percepcdo dos professores experientes, pela instituicdo
escolar, lembrando que estes elementos se encontram em plano bem periférico, bem pouco
valorizados, nas outras andlises; c) alguns elementos sdo valorizados tanto quando 0s sujeitos
expressam sua visdo do papel do bom professor, quanto quando expressam as expectativas da

escola, a saber a “mediacédo de conflitos”, “manter a disciplina em sala de aula” e “explicar as

atividades”.
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Pode-se pensar que a dimensdo disciplinar € a ponte entre o ideal de ser um bom
professor para os proprios professores e o ideal do “bom trabalho” visto pela escola; ou seja, a
auto-percepgdo do papel e a percepcdo da visdo da instituicdo escolar se encontram nas

préticas disciplinares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do cenério desenhado a partir das andlises realizadas, podemos apresentar uma
realidade da Prética Docente que ainda se apresenta como uma pratica onde a predominancia
dos elementos representacionais da experiéncia e do curriculo “antigo” do Curso Normal, que
se fizeram presentes em sua origem é evidente. No entanto ndo identificamos praticas
transformadoras, portanto elementos novos.

O estudo que envolve a compreensdo de uma Representacdo Social é fundamental para
que, uma vez identificando os seus elementos e compreendendo a dindmica que estes
elementos assumem, passamos a compreender a forma como os individuos se orientam em
suas praticas, orientam suas escolhas e no caso do estudo de uma prética social
compreendermos a dindmica de funcionamento dessa pratica. Deste modo somos capazes de
também identificar os elementos que necessitam ser cuidados o desta pratica e o0s
componentes que a sustentam e ainda os elementos que possibilitam suas evolucgdes e suas
transformacdes.

Segundo Campos (2012) uma representacdo é um sistema cognitivo que age a0 mesmo
tempo sobre os individuos que o elaboram como sobre a situagdo social na qual eles se
inserem e tém funcionalidade, marcando a identidade do grupo e regulando suas praticas. Esse
sistema age sobre os individuos por meio de relagfes de significado.

Uma representacédo, portanto, pode ser considerada um sistema de crengas normativas
voltadas para a agdo, dando significado a uma determinada situagdo social, bem como aos
comportamentos e condutas observados. Desta perspectiva, permite-se compreender qual o
significado atribuido a determinado objeto por um grupo social, tanto & situagdo propriamente
dita, quanto aos comportamentos e as condutas.

A Representacdo Social da Pratica Docente identificada nesta pesquisa revela a
importancia da organizagéo em sala de aula, o que indica que a base comum da compreenséo
dessa prética pelos grupos pesquisados, é estruturada a partir de elementos que podem estar
organizados a base de uma construcdo identitaria. A representacdo social das praticas
docentes descrita pelos grupos pesquisados esta organizada em torno de préticas diretamente
vinculadas & sala de aula, com um elemento central nitidamente organizador do campo: o

planejamento de aula. A representacdo das préaticas é reforcada pelo teste de centralidade da
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representacdo social do trabalho docente, que confirmam, no geral véarias outras pesquisas,
com os elementos “planejamento”, “dedicagdo”, “compromisso”, “ensinar” e “conhecer o
contetdo”. Por outro lado, o teste rejeita como elementos definidores do trabalho docente a
“vocagdo” e a dimenséo afetiva (“dar carinho” e “ter bom relacionamento”™).

Em seguida, buscou-se realizar uma anélise comparativa entre as representacdes dos
dois grupos, com o intuito de discutir o impacto do tempo de experiéncia profissional, mais de
dez anos de atuacdo nos anos iniciais, na representacdo das préaticas docentes. A partir dos
resultados pudemos verificar que nas praticas empreendidas no cotidiano escolar,,, algumas
atividades sdo semelhantes as préticas adquiridas durante a formacdo no Curso Normal e
outros elementos sdo oriundos do tempo de experiéncia.

Podemos considerar que a pratica docente é caracterizada por professores dos anos
iniciais, como uma acdo que trabalha a construgéo do planejamento por meio da organizagédo
em sala de aula, assiduidade e estudar bem o conteldo a ser trabalhado em sala de aula como
0s objetivos principais de serem alcangados para um bom ensino. Os grupos analisados
indicaram que para realizagdo do planejamento de aula sdo necessarios: ter dedicacdo e
compromisso para o desempenho do papel préprio do professor dos anos iniciais.

Os testes de centralidade aplicados nos dois grupos trataram os elementos da
“Representagdo Social do Trabalho Docente”, mais encontrados na literatura. Os resultados
permitem pensar que os dois grupos tém uma RS do trabalho docente organizada em torno
dos elementos “Planejamento” (que é planejamento de aula), “Dedicacdo” e “Compromisso”,
que estdo plenamente em conformidade com um vasto conjunto de pesquisas anteriores,
apesar do fato de que as pesquisas que assumem uma “abordagem estrutural” ndo realizaram
testes de centralidade. No caso dos professores que partilham a formacédo inicial no Curso
Normal, também pode-se afirmar a existéncia de outros elementos centrais muito fortemente
associados a dimensdo da sala-de-aula ou & aula propriamente dita, especificamente o
“Ensinar” e o “Dominio dos Contetdos”. Este segundo aspecto somente é encontrado de
modo parcial na literatura, presente como elemento central da RS do trabalho docente em
alguns estudos isolados.

De um lado, os resultados dos testes de centralidade solicitam prudéncia, uma vez que
a grande maioria dos professores experientes (66%) e uma parcela do recém-egressos (31%)
responderam aos testes de modo néo-discriminado, ou seja atribuem centralidade a todos os
itens, como se fossem “inegocidveis” (FLAMENT, 1998). Duas hipéteses sdo possiveis: ou 0
teste ndo funcionou, os sujeitos ndo se inseriram na logica da “dupla negacéo” ou estdo sob o

efeito de um discurso ideoldgico, do tipo ortodoxo ou de uma representacdo social normativa.

98



De todo modo, pode-se afirmar que os elementos “amor” e “vocagdo” ndo aparecem
com a mesma forga dos demais, apontando para uma qualidade de periférico e ndo central.

Em sintese, os resultados encontrados acerca do nlicleo central do trabalho docente
podem ser considerados como, de modo geral, convergentes com reflexdes e resultados
encontrados por outros estudos. Destaca-se o elemento “Planejamento de Aula”, o que coloca
a aula e o ensino no centro gravitacional da RS do papel profissional de professor.

A comparagédo entre egressos e experientes visou a responder nosso objetivo principal:
analisar o impacto dos anos de trabalho efetivo, ou seja, da experiéncia na percepcéo das
praticas docentes. Os resultados gerais mostram que, de fato, o fazer docente, ou seja, as
atividades préticas para os dois grupos de sujeitos, estdo organizadas em torno do
Planejamento de Aula. Pode-se levantar a hipdtese que esta seja uma especificidade, gerada
pela formacé&o inicial do Curso Normal.

Em seguida pode-se apontar que 0s recém-egressos destacam: a) trés préticas ligadas a
sala-de-aula (“desenvolver atividades ludicas”, “estudar o conteudo” e “discutir 0s resultados
com os alunos”); dois elementos de praticas educativas coletivas ( “fazer reunies com 0s
pais” e “conselho de classe”); além de dois elementos isolados, um de carater disciplinar
(“levar o aluno indisciplinado a diretoria”) e outro de carater formal, provavelmente ligado ao
compromisso ou responsabilidade (*“ser assiduo™).

Pode-se identificar mudangas substanciais nas praticas valorizadas pelos experientes.

7

Primeiro a dimens&o propriamente do “ensinar” é reforgcada pela alteracdo de intensidade da
prética “estudar o contetido” e por novas, tais sejam “passar o contetido no quadro”, “explicar
atividades” e “planejamento de curso”. Em seguida, a dimensdo disciplinar, que entre os
recém-egressos era representada por uma so prética, € bem acentuada (“mediar conflitos” e
“manter a disciplina na turma”), além daquela préatica ja presente entre 0S recém-egressos
(“levar o aluno indisciplinado & diretoria”). Dentre os oito elementos mais fortemente
associados a0 PLANEJAMENTO DE AULA, quatro sdo ligados a dimensdo do ensinar e trés
a dimensdo disciplinar. Note-se ainda que, entre 0s experientes, as praticas pedagdgicas
coletivas, bem destacadas entre 0s recém-egressos, vao para segundo plano.

Em sintese, com base nos resultados encontrados, pode-se pensar que 0s anos de
atividade prética ttm um impacto (do qual ndo se pode avaliar exatamente 0 peso, Vistos
nossos objetivos no presente trabalho) levando os docentes formados no curso normal a
atribuirem maior importancia as praticas ligadas com a disciplina/indisciplina e a

“desvalorizar” as praticas educativas coletivas.
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E através do processo de reflexdo-acio-reflexdo que surge a praxis docente (interagio
entre teoria e prética), pois o professor deixa de ser um mero objeto de investigacdo e se torna
0 proprio sujeito da investigacdo, ndo se limitando apenas a generalizagdes dos contelidos
abordados pelos alunos, mas tornando-se o agente de mudangas, capaz de com Seu Senso
critico adaptar o método conforme a situagdo da comunidade escolar. E sdo eles, os
educadores, 0s sujeitos principais dessa mudanga, ja que ao desenvolverem uma atividade
reflexiva sobre a prdpria pratica, estard pesquisando o proprio trabalho a fim de torna-lo de
melhor qualidade.

Um dos problemas que dificultam essa postura de préxis docente é a comodidade com
que a maioria dos professores reproduzem suas préticas, repetindo agdes, que ha muito tempo
sdo realizadas em sala, o que contraria um paradigma critico, cuja a utilizacdo de métodos
plurais e reflexivos como forma de compreender a realidade. E preciso que os professores
ultrapassem esses obstaculos, mostrando motivacdo, dinamismo e se esfor¢ando na busca de
um dialogo pedagodgico que priorize a criticidade e a reflexao.

A préxis docente esta presente na vida do professor que se propde a assumir uma
postura critico-reflexiva a respeito de suas proprias experiéncias, fazendo uma leitura de
mundo que beneficie as propostas de atividades que tenham a pratica como ponto de partida e
de chegada.

Os estudos sobre representacdes sociais da pratica docente tém sido essenciais ao
entendimento dos fatos educativos, oferecendo novos esclarecimentos sobre 0s mecanismos
que sdo utilizados e construidos nos processos ai presentes. Além de sua importancia, esses
estudos apresentam valiosa contribuicdo & compreensdo das questdes mais gerais relativas a
construcdo e as funcbes das representacOes sociais da pratica. O campo educativo aparece
como espaco privilegiado para observarmos como as representacdes sociais sdo construidas,
evoluem e se transformam e nos esclarece sobre o papel dessas construcdes nas relagdes de

grupos sociais com os objetos de sua representacéo.
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APENDICE |

As 30 préticas mais frequentes na condicéo auto-julgamento (professor) e as 30 praticas mais

frequentes na condicdo julgamento pela escola:

Quadro 2- Inventéario de 30 praticas mais frequentes

CONDICAO CONDICAO JULGAMENTO
AUTO-JULGAMENTO ACOES PELA ESCOLA
FREQUENCIA | POSICAO FREQUENCIA | POSICAO
39 18 Fazer plano de aula 20 118
35 22 Corrigir atividades no quadro ou no | 11 228
caderno do aluno

30 42 Promover atividades ludicas 15 182
29 58 Conversar com o aluno indisciplinado | 28 6°

e/ou com baixo desempenho e com a

familia
28 6° Estudar antes o contelido a ser dado 9 29°
28 78 Discutir os resultados das provas com | 10 232
os alunos
27 8 Explicar as atividades individual ou | 6 .

coletivamente

27 9 Mediar conflitos entre os alunos 30 42

25 102 Aplicar prova (individual, em dupla | 9 282
ou em grupo

24 118 Interagir com os colegas no horério de | 17 142
intervalo

24 122 Ser assiduo e pontual no ambiente de | 34 la
trabalho

24 132 Corrigir  provas/testes ou outras | 10 242
modalidades de avaliacéo

23 142 Participar de Conselhos de Classe 34 22

23 152 Elaborar atividades de reviséo 10 252

22 162 Conversar com a turma antes de | 10 278

iniciar as aulas ou ao término delas

18 172 Preparar atividades de recuperacdo | 14 192
paralela
16 182 Fazer chamada e preencher diario de | 20 122
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classe

16 192 Dar “visto” nos cadernos 10 26°

16 208 Participar de cursos de formacdo | 14 208
continuada

15 212 Encaminhar o aluno indisciplinado a | 8 302
coordenagdo

14 228 Dar aula expositiva 6 .

13 248 Participar de reunides pedagogicas 27 78

13 252 Participar de reunides de pais 30 58

11 26a Entregar notas na secretaria segundo o | 32 3
calendario

11 278 Ensaiar dancas e dramatizacOes 15 162

11 282 Preparar material didatico 5 .

10 292 Passar atividades no quadro ou no | 6 .
caderno do aluno

10 302 Cuidar da higiene pessoal do aluno 5 .

8 . Fazer relatorio de rendimento do | 16 152
aluno e/ou da turma

2 . Preparar lembrancinhas alusivas a | 12 212
datas comemorativas

14 232 Participar das reunides de elaboracdo | 24 8
do projeto politico-pedagdgico da
escola

4 . Preparar mural didatico 20 10°

3 . Fazer plano de curso 19 132

5 . Preparar os alunos para avaliagBes | 15 172
externas

35 3? Manter a disciplina em sala de aula 23 g
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APENDICE II

LISTA COM 24 ACOES DO PROFESSOR

ACOES + IMPORTANTES
PARA O PROFESSOR

ACOES COMUNS AOS
DOIS

ACOES + IMPORTANTES
PARA A ESCOLA

Fazer planejamento de aula
(P=1°E=11°)

Corrigir atividades no quadro
ou no caderno do aluno (P=2°
E=22°)

Promover atividades lidicas
em sala de aula (P=4° E=18°)

Estudar antes o contetdo a ser
dado (P=6° E=29°)

Discutir os resultados das
provas com os alunos (P=7°
23°%)

Explicar as atividades
individual ou coletivamente
(P=8°E=27°)

Aplicar prova (individual, em
dupla ou em grupo (P=10°
E=28°)

Corrigir provas/testes ou
outras modalidades de

Manter a disciplina em sala
de aula (P=3°E=9°)

Conversar com o aluno
indisciplinado e/ou com
baixo desempenho e com a
familia dele (P=5° E=6°)

Mediar conflitos entre os
alunos (P=9° E=4°)

Interagir com os colegas
nos horarios de intervalo
(P=11° E=14°)

Fazer chamada e preencher
diério de classe (E=12°
P=18°)

Preparar atividades de
recuperacgdo paralela para
0s alunos com baixo
desempenho (P=17° E=19°)

Ser assiduo e pontual no
ambiente de trabalho (E=1°
P=12°)

Participar de Conselhos de
Classe (E=2° P=14°)

Entregar notas na secretaria
segundo o calendario (E=3°
P=25°)

Participar de reunides de pais
(E=5°P=24°)

Participar de reunides
pedagdgicas (E=7° P=23°)

Participar das reunides de
elaboracéo do projeto politico-
pedagdgico da escola (E=8°
pP=24°)

Preparar mural didatico
(E=10° P= )

Fazer planejamento de curso
(E=13° P=)
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avaliacdo (P=13° E=24°)

Fazer relatério de rendimento

. - individual do aluno e/ou da
Elaborar atividades de revisao turma (E=15° P=30°)

(P=15° E=25° )
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ANEXO 1

Instrumento 1

UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA N
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Caro(a) Professor(a),

As questdes a seguir fazem parte de uma pesquisa sobre a prética docente. Suas
respostas sdo muito importantes para que possamos oferecer um panorama real sobre este
tema. Pedimos, portanto, que vocé colabore com suas respostas. N&o h& respostas certas ou
erradas. Ndo é uma avaliacdo, 0 que nos interessa é a sua opinido. Esperamos que esta

pesquisa contribua para os debates necessarios neste campo.

Obrigada por colaborar!

1) Quando vocé pensa como serd seu trabalho na escola, lembrando de todas as
PRATICAS que aprendeu no curso normal, diga quais delas vocé imagina que ser&o
as mais importantes para vocé APLICAR na ESCOLA. D&, no minimo trés (3)
respostas.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)
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2) Vocé encontrara abaixo uma lista de frases que indicam atividades do professor na
ESCOLA. Esta lista foi feita com consulta a professores com grande experiéncia no
trabalho nas escolas. Leia com atencéo.

01- Fazer planejamento de aula.

02- Corrigir atividades no quadro ou no caderno do aluno.

03- Participar de reunides de pais.

04- Entregar notas na secretaria segundo o calendério.

05- Participar de conselhos de classe.

06- Fazer chamada e preencher diario de classe.

07- Explicar as atividades individual ou coletivamente.

08- Mediar conflitos entre os alunos.

09- Aplicar prova (individual, em dupla ou em grupo).

10- Interagir com os colegas (outros professores e demais funcionéarios da escola) nos
horarios de intervalo.

11- Ser assiduo e pontual no ambiente de trabalho.

12- Fazer relatdrio de rendimento individual do aluno e/ou turma.

13- Participar das reunides de elaboragdo do projeto politico-pedagdgico da escola.

14- Elaborar atividades de revisao.

15- Preparar atividades de recuperagéo paralela para os alunos com baixo desempenho.

16- Discutir os resultados das provas com os alunos.

17- Participar de reunides pedagdgicas.

18- Manter a disciplina em sala de aula.

19- Promover atividades ludicas em sala de aula.

20- Estudar antes o contetdo a ser dado.

21- Preparar mural didético.

22- Fazer planejamento de curso.

23- Corrigir provas/testes ou outras modalidades de avaliagdo.

24- Conversar com o aluno indisciplinado e/ou com baixo desempenho e com a familia
dele.

Selecione os seis (06) itens que para vocé sdo os MAIS CARACTERISTICOS no trabalho do

professor na escola: (Marque abaixo 0s nimeros das frases escolhidas)
[ T e Y Y T Y T N U D Y T R N
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3) Vocé conhece uma pessoa, ela trabalha com criangas em uma ESCOLA.

Se essa pessoa ndo DA CARINHO aos alunos...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa nao se DEDICA as atividades da escola...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. ( ) N&o é um professor.

Se a principal atividade desta pessoa ndo esta relacionada ao ENSINO...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo faz PLANEJAMENTO das aulas...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo tem BOA RELACAO com os alunos...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo tem VOCACAO para dar aulas...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo tem COMPROMISSO com seu trabalho...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo CONHECE bem os contetidos que vai ensinar...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.
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ANEXO 2

Instrumento 2

UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA N
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAQO

Caro(a) Professor(a),

Estamos fazendo uma pesquisa sobre o trabalho cotidiano nas escolas, buscando
conhecer a visdo de professores experientes sobre a préatica docente. Estamos aplicando este
instrumento em varias escolas do Estado. Suas respostas sdo muito importantes para que
possamos oferecer um panorama real sobre este tema. Pedimos que vocé colabore com suas
respostas. Nao ha respostas certas ou erradas. O que nos interessa € a sua opinido. Esperamos
que esta pesquisa contribua para os debates necessarios neste campo. N&o se trata de uma
avaliacdo, as repostas sdo andnimas e o sigilo é garantido, sendo que os resultados somente

serdo usados para fins de pesquisa.

Obrigada por colaborar!
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1) Vocé encontrard abaixo uma lista de frases que indicam atividades do professor na
ESCOLA. Esta lista foi feita com consulta a professores com grande experiéncia no
trabalho nas escolas. Leia com atenc&o.

01 - Fazer planejamento de aula.
02 - Corrigir atividades no quadro ou no caderno do aluno.
03 - Participar de reunides de pais.
04 - Entregar notas na secretaria segundo o calendario.
05 - Participar de conselhos de classe.
06 - Fazer chamada e preencher diario de classe.
07 - Explicar as atividades individual ou coletivamente.
08 - Mediar conflitos entre os alunos.
09 - Aplicar prova (individual, em dupla ou em grupo).
10 - Interagir com os colegas (outros professores e demais funcionarios da escola) nos
horarios de intervalo.
11 - Ser assiduo e pontual no ambiente de trabalho.
12 - Fazer relatério de rendimento individual do aluno e/ou turma
13 - Participar das reunides de elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola.
14 - Elaborar atividades de revisao.
15 -Preparar atividades de recuperagéo paralela para os alunos com baixo desempenho.
16 - Discutir os resultados das provas com os alunos.
17 - Participar de reunibes pedagogicas.
18 - Manter a disciplina em sala de aula.
19 - Promover atividades ludicas em sala de aula.
20 - Estudar antes o contetdo a ser dado.
21 - Preparar mural didatico.
22 - Fazer planejamento de curso.
23 - Corrigir provas/testes ou outras modalidades de avaliag&o.
24 - Conversar com o aluno indisciplinado e/ou com baixo desempenho e com a familia
dele.
Selecione os seis (06) itens que para vocé sdo os MAIS CARACTERISTICOS no trabalho do
professor na escola: (Marque abaixo os nimeros das frases escolhidas)
[ T e Y Y T Y T N U D Y T R N

Alguma atividade que vocé considera muito importante ndo esta nesta lista?
Se SIM, descreva e expligue porque considera importante esta atividade para
CARACTERIZAR o trabalho do professor
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2) Vocé conhece uma pessoa, ela trabalha com criangas em uma escola.

Se essa pessoa ndo DA CARINHO aos alunos...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo se DEDICA as atividades da escola
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se a principal atividade desta pessoa ndo esta relacionada ao ENSINO.
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. ( ) N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo faz PLANEJAMENTO das aulas...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa nio se esforca para ter BOA RELACAO com os alunos...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo tem VOCACAO para dar aulas...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo tem COMPROMISSO com seu trabalho...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. () N&o é um professor.

Se essa pessoa ndo CONHECE bem os contetidos que vai ensinar...
() Pode até ser um professor. () N&o sei dizer. ( ) N&o é um professor.
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3) Imagine que uma nova professora foi contratada na sua escola, recém-formada no
Curso Normal. Logo voceés se tornam amigas (0s) e vocé percebe que ela é uma pessoa
dedicada a carreira docente, querendo fazer um bom trabalho, comprometido. Contudo
ela te conta que sdo muitas tarefas novas, que estd muito angustiada sentindo
dificuldades em executar todas atividades com qualidade. Ela relata as principais
atividades e tarefas que esté realizando:

01. Relatério de rendimento individual do aluno e/ou turma.

02. Planejamento de aula.

03. Reunides de pais.

04. Promogdo atividades ludicas em sala de aula.

05. Conselhos de classe.

06. Encaminhamento de aluno indisciplinado & coordenago.

07. Explicar as atividades individual ou coletivamente.

08. Assiduidade e pontualidade.

09. Elaboracéo e aplicacéo de provas.

10. Interacdo com os colegas, outros professores e funcionarios.

11. Mediacéo de conflitos entre os alunos.

12. Correcéo das atividades no quadro ou no caderno do aluno.

13. Reunibes de elaboracédo do projeto politico-pedagdgico da escola.

14. Preparacdo das atividades de recuperagéo paralela para os alunos com
baixo desempenho.

15. Planejamento de curso.

16. Manter a disciplina em sala de aula.

17. Entrega das notas na secretaria segundo o calendario.

18. Preparar bem cada aula com seu contetdo, estudar antes o conteido a
ser dado.

Se vocé fosse dar um conselho a esta nova professora, quais (selecione 06 itens) tarefas vocé
indicaria como as MAIS IMPORTANTES, para que ela se dedicasse 0 maximo possivel para
ser bem aceita na Escola: (MARQUE com um sinal + SOMENTE 06 frases escolhidas)

POR OUTRO LADO, quais tarefas ou atividades (selecione seis, 06 itens) vocé indicaria
como sendo aquelas MENOS IMPORTANTES neste momento inicial de seu trabalho na
Escola. (MARQUE com um sinal - SOMENTE 06 frases escolhidas)

DEIXE EM BRANCO, as seis frases restantes (ndo escolhidas nem como MAIS, nem como
MENOS)
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