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RESUMO

Esta tese (desenvolvida na Base de Pesquisa, Formagdo e Profissionalizagdo Docente da
UFRN) centra seu ambito de interesse no problema da formacao, da profissionaliza¢do e do
pensamento do professor, procurando investigar as Teorias Implicitas dos estudantes do Curso
de Pedagogia sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A emergente
necessidade de termos acesso as Teorias Implicitas de estudantes de Pedagogia (futuros
professores) sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, através de um
instrumento de pesquisa que possibilite sua aplicagdo em vdrios contextos formativos para
contribuir com o processo de profissionalizacdo docente, constitui o problema analisado. A
pesquisa tem como objetivo elaborar um instrumento investigativo para estudar as Teorias
Implicitas dos professores sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
complexidade do estudo nos levou a integrar diferentes procedimentos metodoldgicos,
conforme orientacao do paradigma sdcio-cultural, tais como: estudos exploratérios, através da
revisdo bibliogrifica da literatura especializada e a técnica de trabalho criativo em grupo;
técnicas normativas e psicométricas. Através dos estudos exploratérios identificamos e
configuramos trés teorias profissionais da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
as quais apresentam uma importante relacdo com o Estado: a doc€ncia como atividade leiga, a
docéncia como atividade técnica e a docéncia como atividade profissional. Para a
configuragdo das teorias, definimos sete subdominios estruturantes da docéncia: funcdo
docente, concepcao de aluno, conteidos de ensino, gestao da sala de aula, processo formativo,
condi¢cdes de trabalho e natureza do grupo profissional. O questiondrio normativo foi o
instrumento orientado para investigar as representacoes dos estudantes a nivel de
conhecimentos estabelecidos e normatizados pela cultura, enquanto condi¢do bdésica para
investigar suas Teorias Implicitas sobre a docéncia. O estudo constatou que os subdominios
determinados para a compreensdo do objeto de estudo estdo presentes, de maneira reincidente,
na literatura especializada assim como sdo representativos nas identificacdes dos estudantes
pesquisados. Concluimos que as teorias configuradas para caracterizar a profissao docente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental fazem parte da estrutura de conhecimentos dos
estudantes sobre a docéncia, embora os enunciados das teorias, como atividade leiga e como
atividade técnica, ndo apresente um indice de tipicidade e de polaridade tdo significativo
quanto aqueles relativos a teoria da docéncia como atividade profissional. As Teorias
Implicitas dos estudantes mostram que eles compartilham elementos ou tragos de todas as
teorias da docéncia, embora se revelem mais propensos a docéncia como atividade
profissional. O estudo recomenda a aplicagdo do questiondrio normativo a um grupo de
professores atuantes no nivel de ensino em foco, para averiguarmos se os enunciados que
fazem parte da estrutura de conhecimento dos professores s@o 0os mesmos que compdem a
estrutura de conhecimento dos estudantes, de modo a fortalecer a validacio do nosso
instrumento de pesquisa.

Palavras-chave: Formacao de Professor - Profissionalizacdo Docente — Teorias Implicitas —
Identidade Profissional - Docéncia — Politica Educacional.



RESUMEN

Esta tesis (desarrollada en la Base de Pesquisa, Formagdo e Profissionalizacdo Docente da
UFRN) concentra su ambito de interés en el problema de la formacién, de la
profesionalizacién del pensamiento del profesor, buscando investigar las Teorias Implicitas de
los estudiantes del Curso de Pedagogia sobre la docencia en los afios iniciales de la
Ensefanza Fundamental. La emergente necesidad de términos acceso a las Teorias Implicitas
de estudiantes de Pedagogia (futuros profesores) sobre la docencia en los afios iniciales de la
Ensefanza Fundamental, a través de un instrumento de pesquisa que posibilite su aplicacién
en varios contextos formativos para contribuir con su proceso de profesionalizacién docente,
constituye el problema analizado. La pesquisa tiene como objetivo elaborar un instrumento
investigativo para estudiar las Teorias Implicitas de los profesores sobre la docencia en los
aflos iniciales de la Ensefiaza Fundamental. La complejidad del estudio nos ha llevado a
integrar diferentes procedimientos metodologicos, segun orientacién del paradigma
sociocultural, tales como: estudios exploratorios, a través de la revision bibliografica de la
literatura especializada y técnica de trabajo creativo en grupo; técnicas normativas y
psicométricas. A través de los estudios exploratorios identificamos y configuramos tres
teorias profesionales de la docencia en los afios iniciales de la Ensefianza Fundamental, las
cuales presentan una importante relacion con el Estado: la docencia como actividad laica, la
docencia como actividad técnica y la docencia como actividad profesional.

Para la configuracion de la teorias, definimos siete subdominios estructurales de la docencia:
funcién docente, concepcion de aluno, contenidos de ensefianza, gestion de aula de clase,
proceso formativo, condiciones de trabajo y naturaleza del grupo profesional. El cuestionario
normativo ha sido el instrumento orientado para investigar las representaciones de los
estudiantes a nivel de conocimientos establecidos y reglamentados por la cultura, como
condiciéon bdésica para investigar sus Teorias Implicitas sobre a docencia. El estudio ha
constatado que los subdominios determinados para la comprension del objeto de estudio estan
presentes, de manera reincidente, en la literatura especializada como los son representativos
en las identificaciones de los estudiantes investigados. Hemos concluido que las teorias
configuradas para caracterizar la profesion docente en los afios iniciales de la Ensefianza
Fundamental hacen parte de la estructura de conocimientos de los estudiantes sobre la
docencia, aunque los enunciados de las teorias, como actividad laica y como actividad
técnica, no presente indice de tipicidad y de polaridad muy significativo cuanto aquellos
relativos a la teoria de la docencia como actividad profesional. Las Teorias Implicitas de los
estudiantes ensefian que ellos comparten elementos o rasgos de todas las teorias de la
docencia, aunque se revelen mds predispuestos a la docencia como actividad profesional. El
estudio orienta la aplicacidn del cuestionario reglamentado a un grupo de profesores actuantes
en el nivel de ensefianza en cuestion, para que averigiiemos si los enunciados que hacen parte
de la estructura de conocimientos de los profesores son los mismos que componen la
estructura de conocimiento de los estudiantes, de modo a fortalecer la validacion de nuestro
instrumento de pesquisa.

Palabras-clave: Formacion del Profesor - Profesionalizacion Docente - Teorias

Implicitas - Identidad Profesional — Docéncia - Politica Educacional.
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INTRODUCAO

A profissionaliza¢do docente, nos tltimos anos, vem constituindo-se em palavra de
ordem nas reformas educativas, nos eventos cientificos sobre Educac¢do, enfim, nos novos
espacos socio-culturais da chamada sociedade do conhecimento e da prética dos professores.
As discussdes sobre o tema abordando questdes relativas a Pratica Pedagdgica, ao
Pensamento do Professor, aos Saberes Docentes, ao Ensino Fundamental, as Novas
Tecnologias, ao Desenvolvimento Profissional, dentre outros, ja se apresentam com uma
significativa histéria, seja nacionalmente, por: Veiga (1998), Brzezinski (1996, 2002),
Gauthier (1998), Pimenta e Ghedin (2002), Alves (1996), Guimaraes (2004), Costa (1995),
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Libaneo (2004), Candau (1997), Almeida (2004), seja
internacionalmente, por: Contreras (2002), Sacristdn (2000), Tardif (2002), Altelt, Perrenoud
e Paquay (2003) Perrenoud (1993), Névoa (1997), Enguita (2001), Barriga e Espinosa
(2001), Carrolo (1997), Torres (2003). E possivel constatar, através desta literatura, que as
terminologias, como profissdo e profissionalizacdo docente, se configuram de forma
poliss€mica em func¢do de suas génese, ontogénese e epistemologia, demarcando reflexos dos
diferentes contextos em que sao apropriadas.

O progressivo aumento dos estudos a respeito da profissionalizacdo docente revela
um gradativo crescimento das pesquisas sobre os conhecimentos, Teorias Implicitas,
crengas, idéias e representacdes dos professores, a partir das perspectivas do Pensamento do
Professor, como as de Garcia (1987), Clark e Peterson (1997) e Marrero (1993), e do
Conhecimento Profissional Docente, onde destacamos as pesquisas de Clandinin e Connelly
(1988), Porlan, Rivero e Pozo (1997), como forma de superar a perspectiva do raciocinio
técnico. Esses estudos defendem que as representacdes dos professores relativas as questdes
da docéncia estao vinculadas as suas préticas e concep¢des sobre a profissdo docente, seja
como professor, seja na sua histéria de vida como estudante. Sao estudos que concentram as
discussdes numa das dimensdes da profissionalizacio: a profissionalidade (NUNEZ;
RAMALHO, 2005).

Correa e Camacho (1993, p.160), ao fazerem referéncias a respeito do
desenvolvimento das pesquisas sobre as Teorias Implicitas, esclarecem que estas
investigacdes podem ser qualificadas em trés grandes blocos:

1) estudos sobre a estrutura das teorias implicitas nos niveis de
conhecimento e de crengas;



2) estudos sobre a funcionalidade das teorias implicitas nos processos
cognitivos;
3) estudos sobre as origens, determinantes e mudancas das teorias
implicitas.

Esta pesquisa estd diretamente relacionada com as investigagdes sobre o
Pensamento do Professor para compreender a estrutura das suas Teorias Implicitas sobre a
docéncia.

A linha de investigacdo a respeito do Pensamento do Professor estd fundamentada
no pressuposto de que o comportamento docente € substancialmente influenciado pelos seus
pensamentos. Portanto, ndo basta estudar o comportamento, ¢ importante compreender as
estruturas do Pensamento do Professor sobre o seu agir profissional. Este quadro aponta para
a necessidade de se conhecer o Pensamento do Professor sobre a docéncia, por constituir seu
pensamento um suporte relevante para definir suas atividades, para identificar problemas,
para tomar decisoes, viabilizando, assim, uma elevacdo na qualidade da pratica educativa.

A busca bibliografica a respeito das pesquisas referentes ao Pensamento do
Professor mostrou-se especialmente importante ao pontuar que numerosos estudos se t€ém
voltado para a investigacdo sobre as Teorias e Crencas que fundamentam o Pensamento do
Professor e suas implicacOes para a a¢do docente: Garcia (1987), Elbaz (1988), Yinger e
Clark (1988), Munby (1988), Angulo (1988). Mais recentemente temos, Marrero (1993),
Pacheco(1995), Azzi, Batista e Sadalla (2000), Nogueira, Casaub6n e Garzon (2002), Baena
Cuadrado (2000), Marujo (2004), Rodriguez (2000), Nufiez, Braz e Soares (2006).

Esta tese centra-se na drea de conhecimento investigativo sobre as Teorias Implicitas
dos professores, onde tomamos como referéncia os preceitos tedrico-metodolégicos
desenvolvidos por um grupo de pesquisadores' coordenado por Rodrigo, Rodriguez e Marrero
(1993), os quais vém se interessando em explorar questdes relativas ds Teorias Implicitas.
Conforme a abordagem Sdécio-Construtivista destes autores, as concepgdes dos professores
ndo sdo idéias soltas ou isoladas, mas idéias que possuem uma organizacdo de conjunto,
constituindo estruturas conceituais que cumprem funcdes preditivas e explicativas. Sao
pressupostos de cardter geral, que se utilizam na ag¢do sem ter, muitas vezes, consciéncia
deles.

No ambito educativo, as Teorias Implicitas dos professores “sdo teorias pedagdgicas
pessoais reconstruidas sobre a base de conhecimentos pedagdgicos historicamente elaborados

e transmitidos através da formacao e da pratica pedagdgica” (MARRERO, 1993, p.245). Em

! Radicado na Universidade de Laguna, localizada na cidade de Sevilla / Espaiia.



outras palavras, as teorias pedagdgicas dos professores ndo sdo produtos cognitivos
conscientes, enquanto resultados de uma elaboragdo explicita; trata-se de sinteses de crencas
que aparecem habitualmente implicitas.

Marrero (1993), hd pouco mais de uma década, publicou um estudo a respeito das
Teorias Implicitas dos professores sobre o ensino. Ele identifica cinco teorias do ensino
incorporadas ao senso comum, que formam parte da cultura do ensino no século XX: a Teoria
Tradicional, a Teoria Critica, a Teoria Técnica, a Teoria Ativa e a Teoria Construtivista. O
estudo configura-se como uma das investigacdes realizadas por este grupo de pesquisa e
contribuiu para a construcao de um quadro tedrico-metodolégico inovador e sedutor para as
pesquisas direcionadas a explorar o Pensamento do Professor na esfera das Teorias Implicitas.

Encontramos algumas investigacdes interessadas em explorar as Teorias Implicitas
dos professores desde uma nova perspectiva, a sécio-construtivista: Nogueira, Casaubén e
Garzon (2002) definiram como objeto de estudo conhecer as concepgdes prévias dos futuros
professores de Educacgio Fisica sobre o proprio ensino, ao iniciarem seus estudos de formagao
docente; Nufiez, Braz e Soares (2006) estudaram as Teorias Implicitas sobre a aprendizagem
de estudantes de um curso de Licenciatura em Quimica, visando inferir a influéncia do
curriculo no pensamento do futuro profissional; Rodriguéz (2000) fez uma andlise sobre o
processo de inovagdo na formac¢do docente no Uruguai, a partir das concepgdes pedagdgicas e
Teorias Implicitas dos alunos que estdo se formando para exercerem o magistério; Marujo
(2004) buscou conhecer as Teorias Implicitas de futuros licenciados em Educacdo Fisica
sobre a Educacao Fisica e o seu ensino; Llanos e Pérez (1999) estudaram as Teorias Implicitas
dos professores de Educacdo Primadria e Infantil, Educacdo Secunddria e Educa¢do Superior
sobre os meios de ensino.

Como se observa, o campo investigativo das Teorias Implicitas estd gradativamente
contemplado nos tultimos tempos pelos pesquisadores, contudo, ndo encontramos estudos no
nivel dos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente no que se refere as Teorias
Implicitas dos professores e estudantes sobre a docéncia.

Esta tese estd atenta as Teorias Implicitas presentes no ser docente, em estudantes do
curso de Pedagogia, articulando-as com a problemaética da desprofissionalizagao docente. As
Teorias Implicitas podem dificultar discussdes sobre o novo perfil profissional docente,
apresentando, assim, barreiras para o alcance da constru¢do do processo de identidade
profissional dos estudantes dos cursos de Pedagogia, uma vez que a formacdo inicial é

também um espago de socializacdo e construcdo de identidade. Nosso objeto de estudo,



portanto, volta-se para esse estudante, suas Teorias Implicitas sobre a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

O tema relativo as Teorias Implicitas dos estudantes de Pedagogia sobre a docéncia
no Ensino Fundamental, aqui em discussao, é parte do Projeto de pesquisa intitulado “As
representacdes de professores sobre a profissdo: uma questdo necessdria para o estudo da
profissionalizacdo docente”, desenvolvido através da Base de Pesquisa, Formacido e
Profissionalizagdo Docente da UFRN, financiado pelo CNPq, e coordenado pelo prof. Dr.
Isauro Beltran Nuiiez.

A pesquisa se define em trés teorias profissionais do ser professor, que foram
“delimitadas” com base na revisdo da literatura especializada onde se observa a influéncia do
Estado na configuraciao da docéncia.

Tal posicdo apresenta como sustentdculo a seguinte tese: para estudar as Teorias
Implicitas dos estudantes de Pedagogia sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, € necessdrio compreender as teorias profissionais construidas socio-
culturalmente, tomando como foco: a fungdo docente, a concepg¢ao de aluno, os contetidos de
ensino, a gestdo da sala de aula, o processo formativo, as condicdes de trabalho e a natureza
do grupo profissional.

Apoiamo-nos, prioritariamente, em autores que apresentam tipologias e
caracteristicas da docéncia no nivel dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como:
Arroyo(1985), Ramalho, Nuifez e Gauthier(2003), Bellochio, Terrazan e Tomazetti (2004),
Jaén(2004), Gonzales, Escartin, Jiménez e Garcia(2005); e autores que dao sua contribui¢ao
através de pesquisas e andlises sobre a docéncia: Novoa (1992), Birgin (1997), Stephanou e
Bastos (2005), Brzezinski (2002), Gadotti (1996), Nunez, Braz e Costa (2006), Contreras
(2002), Costa (1995), Saviani (2005), dentre outros.

No ambito dos projetos inovadores de formagdo docente, conhecer as Teorias
Implicitas dos professores pode ser util para orientar a formagdo inicial e permanente dos
professores, ja que, no processo de explicitacdo das préprias Teorias Implicitas, se encontram
referéncias que explicam e organizam a prética, contribuindo, assim, para doti-la de
fundamentacgdo e sentido proximos aos da base de conhecimento da profissao.

Acreditamos que um dos momentos significativos que o professor vivencia em
relacdo as mudangas culturais de sua profissdo, ocorre durante o processo da sua formacgdo
inicial. O estudo das Teorias Implicitas, como um importante intérprete do curriculo, das
inovacgdes e dos intercambios académicos, constitui um conhecimento de vital importancia

para entender o ensino e transforma-lo.



Nesta perspectiva, as Teorias Implicitas sdo referéncias significativas para orientar
ou mediar as atividades de formacgdo profissional do professor. Elas possibilitam a
compreensdo das distintas tomadas de decisdes dos professores para planejar e implementar
seu ensino, assim como para argumentar por que escolheu determinados caminhos,
estratégias, conhecimentos, € ndo outros. Assim, permitem, quando explicitadas, os
professores pensarem em seu desenvolvimento profissional.

Para entender o pensamento e a atuagdo do professor, ndo basta identificar
os processos formais e as estratégias de processamento de informagdo ou
tomada de decisdo, tem que compreender a rede ideoldgica de teorias e
crencas que determinam o modo como o professor dé sentido a seu mundo
em geral e a sua pritica docente em particular (PEREZ GOMEZ;
SACRISTAN, 1988, p. 15).

Os programas de formacao docente podem adquirir um melhor nivel formativo se
apreenderem as Teorias Implicitas dos estudantes sobre a docéncia, uma vez que, de posse
desse repertdrio, se facilita pensar estratégias formativas que favorecam a mudanca de um
conjunto de crengas que se mostram inadequadas para contribuir com o processo da
profissionalizacdo docente. Segundo Marrero (1993), o processo de mudanca das Teorias
Implicitas ndo ocorre espontaneamente porque normalmente nido se costuma ativar com
freqii€ncia as concepgdes e categorias da realidade, embora o professor esteja sujeito a varias
situacdes de ensino-aprendizagem no seu espaco de trabalho. Contudo, o cardter flexivel e as
fungdes dinamicas e praticas das Teorias Implicitas possibilitam contato tanto com situagdes
normatizadas quanto com situagdes idiossincraticas.

Cabe aos programas formativos viabilizarem ou ativarem as Teorias Implicitas
docentes através de metas especificas, como também darem suporte tedrico-metodoldgico
para que se manifestem diante de necessidades especificas. Ou seja, as teorias devem fazer-se
explicitas, mensuradas em um questiondrio para refletir-se de forma critica sobre elas e
contribuir com as mudancas desejadas.

Nessa perspectiva, esta pesquisa define a seguinte questao de estudo: como
elaborar um instrumento de pesquisa para estudar as Teorias Implicitas dos estudantes do
Curso de Pedagogia sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Para responder nossa questio de estudo, buscamos fundamentacdo tedrico-
metodolégica na perspectiva sécio-construtivista, onde trabalhamos com um grupo de
informantes, quais sejam: 410 estudantes do Curso de Pedagogia, 13 profissionais da
educagdo que atuam na formacdo de professores em diversas dreas e niveis de ensino, e 04

especialistas renomados (nacionalmente e internacionalmente) nas questdes que dizem



respeito a formacdo do professor e a pesquisa sobre o pensamento do professor, totalizando
assim 427 informantes.
O objetivo geral desta tese € construir um instrumento de pesquisa para estudar as
Teorias Implicitas dos estudantes do curso de pedagogia sobre a docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
Para o alcance deste estudo, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:
® istematizar as teorias sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que podem ser consideradas como indicativos de identidades
profissionais;
e construir, aplicar e analisar um questiondrio de Teorias Implicitas sobre a

docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A originalidade e a importancia desta tese estd alicercada em trés aspectos que se

integram:

a) Apresentar um estudo das Teorias Implicitas sobre o dominio da docéncia;

b) Socializar, através do conjunto de crengas dos estudantes de Pedagogia sobre a docéncia,
subsidios analiticos para o estudo curricular de cursos de formacao docente no nivel de ensino
em pauta;

c) Apresentar um instrumento investigativo com possibilidades de contribuir com futuras
pesquisas e andlises interessadas sobre o objeto investigado.

Esta tese estd dividida em quatro capitulos. No primeiro, resgatamos o percurso das
pesquisas relativas ao Pensamento do Professor, procurando dar destaque ao seu surgimento,
seus pressupostos bdsicos e dimensdes de estudo, com o objetivo de introduzir nosso objeto
de pesquisa no ambito das discussdes sobre a formacgao e a profissionaliza¢do docente.

No Capitulo 2, apresentamos as orientacdes tedrico-metodoldgicas que estdo na base
de nossa investigacdo. O Capitulo 3 trata das teorias profissionais da docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Nele enfocamos o percurso metodolégico utilizado e
descrevemos as caracteristicas de cada teoria da docé€ncia no nivel de ensino pesquisado.

Em seguida, no Capitulo 4, apresentamos a construcdo do questiondrio normativo
sobre o objeto de estudo, culminando com a andlise das Teorias Implicitas dos estudantes.

Nas Consideracdes Finais, inferimos as idéias sinteses que o estudo apresenta e
indicamos alguns questionamentos que emergem a partir de nosso estudo, em relacdo ao

contexto atual dos processos de formagdo docente.



1. AS PESQUISAS SOBRE O PENSAMENTO DO PROFESSOR

O termo Pensamento do Professor, no sentido amplo, estd relacionado com o modo
como os professores pensam, conhecem, representam a realidade educativa, a sua profissao e,
conseqiientemente, como solucionam os problemas cotidianos inerentes ao ensino, como
constroem suas convic¢des, seus planejamentos, suas historias de vida. Pacheco(1995),
Rodrigo, Rodriguez e Marrero(1993), Clark e Peterson(1997), Tabachnick e Zeichner(1988),
Garcia(1987, 1997), Angulo (1988, 1990), Shulman(1997), Porlan, Rivero, Pozo(1997).

Neste capitulo, objetivamos sistematizar o surgimento e desenvolvimento das
pesquisas sobre o Pensamento do Professor, seus pressupostos bésicos e suas dimensdes de
estudo, enquanto sustentdculo tedérico para compreendermos o avanco relativo a perspectiva

socio-construtivista das Teorias Implicitas.

1.1 Surgimento das pesquisas

O paradigma investigativo sobre o Pensamento do Professor surge nas décadas de 60
e 70 do século XX nos Estados Unidos da América, em decorréncia das investigacdes e
preocupacdes de ordem curricular daquele sistema escolar, emergindo assim, importantes
implicagcOes para o ensino e a formacao de professores.

Até entdo, as investigacdes sobre o ensino estiveram fortemente marcadas pelo
paradigma “processo-produto”, originalmente denominado de paradigma “pressagio-produto”
(PEREZ GOMEZ, 1983, p.99).

O paradigma “pressdgio produto”, centra sua unidade de andlise no professor,
compreendendo a eficdcia do ensino como efeito das caracteristicas psicolégicas decorrentes
da sua personalidade. Tais pesquisas procuram relacionar as atitudes do professor com os
efeitos causados no rendimento e julgamento dos alunos, assim como, no julgamento de
especialistas. Em sintese, o esfor¢co estd em estabelecer critérios do professor eficaz.

O paradigma “‘processo-produto” (majoritariamente adotado no meio cientifico),
foca sua unidade de andlise mais no aluno, do que no professor através da eficdcia dos
métodos de ensino. Sua preocupacdo estd voltada para comprovar a eficicia de diversificados
métodos de ensino e, conseqiientemente, para orientar sua aplicacdo nos processos de
formagao de professores.

Os principais limites desse paradigma consistem em:



desconsiderar o que ocorre em sala de aula. No melhor dos casos detecta o
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que o professor ‘¢’, porém duvida do que o professor ‘faz’ e a relagdo de
descontinuidade entre o ser e o atuar; desconsidera os efeitos contextuais que
condicionam o rendimento académico ao influir e mediar o comportamento
do professor e do aluno; desconsidera os efeitos mediadores das atividades
de aprendizagem que realiza o aluno; ndo clarifica o0 modelo conceitual em
que se apdia nem o que lhe serve para conformar o critério de eficécia (as
vezes o julgamento do aluno, outras do especialista, outras o rendimento
académico...); entre as atitudes do professor e o rendimento académico
médio hd um espago funcional tdo amplo que, em definitiva, cabe tudo o que
podemos considerar ensino; manifesta uma pobreza conceitual e um
simplismo no desenho que conduz ao rendimento (PEREZ GOMEZ, 1983,
p-99).

Em suma, tais investigacdes voltam-se para compreender o que funciona no ensino,
desconsiderando as explicacdes teoricamente significativas diante do porque.

E neste quadro de insatisfacdes no meio educativo que, em 1974, o National Institute
of Education (Instituto Nacional de Educacdo) dos Estados Unidos da América, preocupado
em elaborar um programa investigativo para o ensino, promoveu, durante uma semana, a
chamada “Conferéncia Nacional de Estudos sobre o Ensino”, demarcando formalmente o
surgimento do paradigma sobre o Pensamento do Professor. Pacheco (1995), Garcia(1987),
Clark e Peterson (1997).

A Conferéncia esteve estruturada em dez comissdes de dreas de conhecimentos
distintos, cabendo a cada drea formular e apresentar seus planos investigativos. A 6* Comissao
de estudos, intitulada “O Ensino como Processamento Clinico de Informagao”, preocupa-se
em estudar, por que os professores agem e planejam de formas especificas.

Composta por pesquisadores renomados, a referida comissdo esteve presidida por
Lee S. Shulman, cujo relatério procurou definir e fundamentar os pressupostos basicos para as
investigacdes sobre os processos de Pensamento do Professor. Considera-se que a condi¢do de
presidente ou coordenador da referida comissao, apresenta um peso significativo para o meio
cientifico e académico contemporaneo ‘batizar” Schulman como o precursor das
investigagcdes sobre o Pensamento do Professor.

O paradigma investigativo sobre o processamento de informagao, aponta para uma
mudanca no foco das pesquisas sobre o ensino. A compreensdo de que, sendo o ensino um
processo de planejamento, de decisdes e acgdes, o professor nem sempre atua de forma
consciente. Portanto, o comportamento observédvel do paradigma precedente cede lugar para
se analisar os processos internos que determinam a intencionalidade e a atuacdo do professor

em sala de aula.



Dentro deste esquema, o comportamento €, em grande medida, o resultado
do pensamento do professor: de seus conhecimentos, de suas estratégias para
processar a informagdo e utilizd-la na resolucdo de problemas e de suas
atitudes e disposicdes pessoais (PEREZ GOMEZ, 1983, p.115).

Nesta perspectiva, as pesquisas deixam de considerar o comportamento observavel
(do professor e aluno) para considerar o pensamento latente do professor, partindo do
principio de que o ensino € um processo tecnolégico de resolucao de problemas.

Os propositos investigativos desta drea de conhecimento, focam dois aspectos:
descrever com detalhes a vida mental dos professores; e explicar por que e como as atividades
observdveis dos docentes se apresentam com determinadas formas e desempenhos, assim
como as fungdes que as caracterizavam (CLARK; PETERSON, 1997, p.447).

Sedimentado na perspectiva cognitivista da educagdo, este paradigma tem se
desenvolvido através de diferentes denominacdes que em sua esséncia revelam a mesma
preocupacio: “o professor como processador de informacdes” (SHULMAN, 1997); “o ensino
como processo de ado¢ao de decisdes” (SHAVELSON; STERN, 1983); “o professor como
planificador” (YINGER; CLARK, 1988).

A partir da década de 80, vem ocorrendo novas investigagdes, através da Associa¢ao
Internacional de Estudos sobre o Pensamento do Professor (International Study Association
on Teacher Thinking), na Universidade de Sevilla/Espafia, cuja perspectiva paradigmatica
avanca em relacdo a anterior, no sentido de compreender que as investigacdes sobre o
Pensamento do Professor, carecem de mais elementos analiticos como, a influéncia da cultura
e das interagdes sociais no pensamento € na acdo do professor, para que de fato se possa
explicar os mecanismos presentes no agir profissional do docente em sala de aula.

Este novo paradigma sobre o Pensamento do Professor denomina-se de Sdécio-
Contrutivista ou Sdécio-Cultural, cujos pesquisadores, Marrero (1993); Sacristin e Peréz
Gomez (1983); Nogueira, Casuaboén e Garzén (2002); Arnay (1993); Rodrigo (1993);
Marujo(2004); Nufez, Braz e Soares (1996) dentre outros, podem ser tidos como referéncias
por aqueles que se interessam em pesquisar neste campo investigativo.

O surgimento do paradigma de pesquisa sobre o Pensamento do Professor vem, ao
longo destas quatro décadas, sendo desenvolvido em variados paises ocidentais por
diversificados enfoques tedrico-metodolégicos que constroem seus conceitos, principios,
métodos investigativos, com o propdsito de contribuir para abrir a “caixa negra” do sujeito
cognoscente e encontrar respostas explicativas sobre o pensar e o fazer do professor em sala

de aula. Em meio as diversidades, € possivel encontrar um eixo que os unem de forma



cadencial: o professor € um ser inter-ativo capaz de utilizar a reflexdo enquanto instrumento
basico do seu agir docente.

E sabido que o sentido atribuido 2 palavra “reflexdo” é tomado de forma peculiar
nas diversas perspectivas paradigmaticas sobre o Pensamento do Professor, contudo um
elemento consensual em sua unidade de sentido estd em considerar a intrinseca relacio entre

pensamento e acdo como ponto de partida e de chegada na formacao do professor.

1.2 Pressupostos basicos

O entdo campo investigativo derivado das pesquisas sobre o ensino, também
chamado de Processamento Clinico da Informacdo, traz em seu tenro desenvolvimento o
sustentdculo da Psicologia Cognitiva com suas perspectivas inovadoras de fazer ciéncia, de
conceber o processo de ensino-aprendizagem e o lugar do professor nos contextos formativos.
Sua preocupagd@o maior consiste em explicar a vida mental do professor ndo esquecendo de
tomar como referéncia seus antecedentes e conseqiientes condicionantes contextuais, de modo
a contribuir para descrever e compreender situacdes concretas inerentes a pratica educativa.
Na perspectiva do paradigma do processamento da informacao,

o fator que diferencia a investigacdo sobre o pensamento do professor de
outros enfoques € precisamente a preocupacao que existe por conhecer quais
sdo os processos de raciocinio que ocorrem na mente do professor durante
sua atividade profissional (ANGULO, 1988, p. 198).

A efervescente discussdo desse novo paradigma de pesquisa aponta a necessidade de
investigar o ensino nio sé a partir da conduta ou ac¢do do professor, mas a relacdo com suas
intengdes ou seus pensamentos. As investigagdes nao poderiam mais privilegiar sé o que €
passivel de observagdo da conduta, ou seja, a acdo do professor em sala de aula, porque seus
achados ndo davam conta de explicar os diferentes comportamentos do professor diante de
seus objetivos, julgamentos e decisdes. Relacionar o pensamento com a acdo dos professores
significa, do ponto de vista investigativo, atentar para determinados aspectos da experiéncia
profissional, capaz de promover uma base s6lida para a formacao dos professores, elevando a
contribuicdo para a inovacdo educativa e o processo formativo (SHAVELSON; STERN,
1983).

Os pressupostos basicos desse paradigma, assume duas premissas fundamentais: em
primeiro lugar, o professor é um sujeito reflexivo, racional, que toma decisdes, emite juizos,

tem crencas e gera rotinas proprias do seu desenvolvimento profissional; em segundo lugar, se



aceita que os pensamentos do professor guiam e orientem sua conduta (ANGULO, 1988;
GARCIA, 1987; SHAVELSON; STERN, 1983).

Estes dois pressupostos bdsicos, origindrios no paradigma do processamento da
informacdo, vem sendo retomados, ampliados, alterados, principalmente, através do

paradigma sdcio-construtivista.

1.2.1 - O professor como sujeito racional e como sujeito reflexivo

Compreendendo-o como um ser ativo, ao professor é concedida a oportunidade de
adotar diversos métodos de ensino, estabelecer seus objetivos, selecionar seus recursos
didaticos e bibliograficos, inteirar-se das necessidades dos seus alunos, contribuir na
montagem e desenvolvimento do curriculo, dentre outros.

Surge uma nova concep¢do de professor, compreendendo-o0 ndo mais como um
técnico que executa tarefas estabelecidas por outros, mas como um clinico que toma decisdes
profissionais, que pensa e reflete de forma ativa, tem suas crengas e manifesta atitudes.

A comissao da Conferéncia Nacional de Estudos sobre o Ensino,

estava orientada a ver o docente como ‘médico’, ndo sé no sentido de
alguém que diagnostica formas especificas de disfuncdo ou patologia da
aprendizagem e prescreve remédios concretos, mas, de um modo mais geral,
no sentido de individuo responsdvel por: integrar e compreender uma
incrivel variedade de fontes de informacao sobre cada aluno em particular e
na classe em seu conjunto; extrair as conseqii€éncias de um crescente acervo
de trabalhos empiricos e tedricos que constituem a bibliografia sobre
investigacao em educacgdo; combinar, de algum modo, toda essa informagéo
com suas proprias expectativas, atitudes, crengas, propdsitos; e, responder,
formular juizos, tomar decisdes, refletir e reunir tudo para poder comecar
(CLARK; PETERSON, 1997, p. 446).

Este pressuposto estd solidamente fundamentado no cognitivismo, atribuindo
relevancia a cogni¢do do professor como varidvel de estudo. Contudo, da mesma forma que o
paradigma processo-produto foi “convertido quase que exclusivamente no estudo da
aprendizagem, o cognitivismo transformou-se em um estudo quase exclusivo da memoria”
(NUNEZ; DIAS; FARIA, 1994, p.71).

Ao longo do tempo, tais perspectivas conceituais vém desenvolvendo-se e
adquirindo vdrios perfis epistemoldgicos e metodoldgicos: “professor reflexivo” (SCHON,
2000); “pensamento pratico do professor” (PEREZ GOMEZ, 1997), “pritico investigativo”
(ZEICHNER, 1997).



De acordo com o paradigma sdcio-construtivista o professor, no cotidiano de
trabalho, ndo pode ser considerado um profissional eminentemente racional, uma vez que se
utiliza de procedimentos, condutas, decisdes para resolver questdes advindas de sua complexa
atividade de trabalho, fato que vem provocando, por exemplo, a revisdo na relagdo entre
pensamento e rotina (LOWYCK, 1988), conhecimento e crenca (RODRIGO; RODRIGUEZ;
MARRERO, 1993).

O professor passa a ser visto, no ambito das pesquisas sobre o ensino e o
pensamento do professor, nao s6 como um sujeito que raciocina, mas, sobretudo, como um
agente capaz de refletir de forma critica sobre a realidade.

Nesta pesquisa, pensar no professor, enquanto sujeito reflexivo, ndo se restringe a
ado¢do de uma ou mais perspectiva conceitual, mas antecede a compreensio de que o
processo evolutivo da sua formacao profissional se inicia antes e durante o curso de formagao
inicial, atingindo gradativamente seu desenvolvimento que € passivel de modificacdes através
de sua experiéncia profissional mediada pela cultura e o contexto social (RAMALHO;

NUNEZ; GAUTHIER, 2003).

1.2.2 — O professor é guiado por seus pensamentos e relacoes interativas

Este pressuposto destaca que o professor, em seu dia-a-dia, estd sempre deparando
com situacdes novas que exigem posicionamento, julgamento ou decisdo imediata, sem muito
tempo para refletir sua acdo. Na complexidade desse cotidiano escolar, o professor “pensa e
toma decisdes com freqiiéncia (uma decisdo a cada dois minutos) durante o ensino interativo,
e tem sistemas de teorias e crengas susceptiveis de influir em suas percepgdes, planos e acdes”
(CLARK; PETERSON, 1997, p. 529).

A cognicao humana é guiada por um sistema individual de crengas, teorias, valores e
atitudes, cabendo ao pesquisador acompanhar o professor desde seu sistema de raciocinio
privado de crencas até uma explicitacdo de sua estrutura cognitiva sobre um determinado
fendmeno.

Chama-se aten¢do aqui para necessidade de explorar o Pensamento do Professor em
seu contexto de acdo, possibilitando uma teoria que dé conta de explicar a pratica docente,
uma teoria que transcenda da objetividade para a subjetividade do fendmeno.

Esta perspectiva cognitivista de compreender o ensino, o professor e a pesquisa,
remete a inadequagdo dos postulados metodoldgicos de andlise quantitativa conforme visao

positivista da ci€ncia. A inten¢do agora ndo € mais buscar leis gerais sobre os fendmenos



estudados, mas variadas técnicas e estratégias de pesquisa que permitam a participacao ativa
do professor e a0 mesmo tempo, a validade do estudo.

Numa perspectiva tedrica mais avancada, com a qual comungamos, o estudo do
Pensamento do Professor ndo pode perder de vista a necessidade de compreendé-lo como
produto de uma génese individual e de relacdes interativas no contexto socio-cultural.
Portanto, o professor ndo restringe suas acdes a pensamentos idiossincraticos, como defende o
paradigma do processamento de informagdes, mas, € através das experiéncias do individuo
mediatizadas por suas praticas sécio-culturais que surgem possibilidades para compreender a
complexa articulacdo entre e pensamento e ac¢do docente (RODRIGO; RODRIGUEZ;
MARRERO, 1993).

1.3 Dimensodes de estudo

Os processos de Pensamentos do Professor tém sido estudados em trés dimensdes,
conforme o paradigma do processamento da informagdo: 1) o planejamento docente
(pensamentos pré-ativos e pds-ativos); 2) as tomadas de decisdes (pensamentos interativos);
3)as teorias e crengas (pensamentos pré-ativos, interativos e pds-ativos). Essas trés dimensoes
revelam a natureza interna das linhas iniciais dos estudos sobre o Pensamento do Professor.

No6s nos basearemos no modelo de pensamento e acdo do professor (Figura 1)
construido por Clark e Peterson (1997), haja vista estes serem um dos pioneiros a sistematizar a
revisdo dessa literatura, apresentando um instrumento heuristico significativo para colaborar
com a compreensdo dessas linhas de estudo. Sera atribuida uma aten¢do maior na terceira
categoria de pensamento - teorias e crengas -, por ela contemplar um dos interesses principais
que guiam a presente investigacao.

Um traco bastante distintivo do paradigma cognitivista sobre o pensamento do
professor estd em considerar que, se de fato tais investigagdes desejam explicar o que ocorre
no processo de ensino em sala de aula, é preciso desprender-se da compreensdo de
unidirecionalidade na intervencao didatica. Ou seja, as acdes do professor estdo orientadas
pelos seus processos de pensamentos e, reciprocamente, eles tomam forma nas atividades
interativas em sala de aula. A proposta paradigmética estd em considerar a intrinseca relagdao

entre pensamento € a¢do enquanto premissa basica para compreender o ensino.
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Figura 1 - Modelo de pensamento e a¢do do professor (CLARK; PETERSON, 1997, p.47).

1.3.1 A¢oes na sala de aula

No cendrio educativo da sala de aula, € possivel a visibilidade de trés aspectos: as
acoes do professor, as acdes do aluno e os efeitos dos rendimentos dos alunos.

Os professores expressam seus conhecimentos, orientam atividades, conduzem o
processo avaliativo, expdem seus valores, tomam decisdes, enfim, a acdo docente configura-
se em diferentes momentos durante o processo de ensino buscando conduzir um
relacionamento interativo com as acdes dos alunos, capaz de produzir efeitos positivos na
aprendizagem.

Por sua vez, o aluno, através de suas interagcdes com o professor e seus pares,
evidenciando seu nivel de atencdo dedicada as atividades de aprendizagem realizadas, ird
confluir para um determinado rendimento escolar, capaz de suscitar novos processos de
pensamento, desencadeando novas agdes.

Rendimento do aluno, acdes do professor e acdes do aluno formam uma triade
ciclica promotora e, a0 mesmo tempo, receptora dos processos de Pensamento do Professor,

constituindo-se, assim, em duas faces de uma mesma moeda.
1.3.2 Processos de pensamentos
O planejamento docente (anual, semestral, bimestral, semanal ou didrio), as tomadas

de decisdes interativas e, o repertério de teorias e crengas dos professores, constituem seus

processos de pensamentos.



1.3.2.1 - Planejamento docente

O ato de planejar o ensino estd centrado em processos de pensamentos denominados
de pré-ativos e poés-ativos. Ou seja, ao planejar, o professor desenvolve processos de
pensamentos antes da sua interagdo em sala de aula, assim como produz reflexdes apds sua
interacdo com a turma.

O planejamento docente é definido de uma forma muito ampla, “incluindo qualquer
acdo do professor que tenha que ver com a organizacdo das atividades relativas a escola, os
alunos, outros professores, assessores, pais, etc.” (GARCIA, 1987, p.43).

O trabalho de planejar exerce uma influéncia significativa nos processos que
ocorrem em sala de aula, nos contetidos da matéria, na maneira de organizar os trabalhos em
grupos e na aprendizagem dos alunos.

O planejamento, para os professores, apresenta-se com trés funcdes bdsicas:
primeiro, dar seguranca aos professores, do ponto de vista psicologico. Na medida em que o
planejamento reduz a incerteza e a ansiedade (principalmente em professores inexperientes), é
possivel adquirir um sentimento de seguranga e confianga em si mesmo; segundo, € tido como
um meio para chegar a instru¢do. O professor organiza as estratégias de ensino, os contetiidos,
a selecdo e seqiiéncias das atividades de aprendizagens, o tempo, o lugar, os recursos e
matérias a serem utilizados; por fim, o planejamento evidencia as fun¢des diretas do professor
durante o ensino, como organizar os alunos, desenvolver determinada atividade seja
relacionada com a instru¢do, seja com a memorizagdo ou com a avaliacdo (CLARK;
PETERSON, 1997, p. 459).

Yinger (apud GARCIA, 1987, p.55) chegou a conclusdo de que o professor utiliza
cinco tipos diferentes de planejamento: anual, trimestral, unidade, semanal e didrio. Embora a
atividade de planejar se apresente com diferencas de um nivel de ensino para outro, hd uma
relacdo direta entre o contetido do programa e seu grau de familiaridade.

O planejamento anual caracteriza-se por seu processo de identificagdo dos conteidos
gerais, a organizacdo seqiiencial e légica do ensino e a selecdo de materiais a serem
utilizados; o planejamento trimestral estd voltado para distribuir os conteidos de ensino no
calendério semanal, de forma a contemplar os trés meses de aulas; a planificacdo de unidade
corresponde a pensar o nivel apropriado de ensino para trabalhar um pequeno conjunto de
conteidos; o planejamento semanal caracteriza-se por apresentar detalhadamente as

atividades a serem desenvolvidas no seu dia-a-dia; e o planejamento didrio € realizado um dia



ou algumas horas antes de o professor entrar em cena, cujo objetivo estd em checar o que ja
foi planejado e atentar para os possiveis ajustes.
A esse respeito Gauthier (1998) menciona que

os bons planejamentos se caracterizam pela mintcia, mas também pela
flexibilidade. Isso permite que os professores permanecam sensiveis as
necessidades que as criangas possam experimentar. A identificacdo dessas
necessidades passa por um conhecimento cada vez maior dos alunos pelos
professores que reinem muitas informagdes a respeito deles (p.207).

As pesquisas apontam que hd determinados fatores que influem no planejamento do
professor: fatores de ordem interna, como as caracteristicas pessoais do professor, suas
concepcoes sobre o conteido, seus valores e crencas, sua idade e tempo de experiéncia,
determinando assim, o que, quando e como ensinar; os fatores de ordem externa revelam-se
através dos alunos com suas caracteristicas, conhecimentos, motivac¢des, necessidade, etc., da
direcdo escolar, dos livros didaticos, dos pais, dos recursos fisico-materiais e didaticos
disponiveis (CLARK; PETERSON, 1997).

O planejamento docente apresenta-se orientado por dois sentidos préprios: enquanto
processo psicoldgico, estd presente um conjunto de orientacdes, no qual o professor estrutura
suas atividades; enquanto atividade pratica, a aten¢do estd em compreender o que faz o
professor nos momentos em que estd planejando. Estes dois sentidos do planejamento vém
sendo investigados através de métodos da teoria cognitiva e do enfoque fenomenolégico,
colocando o professor como um colaborador na descri¢do da sua atividade profissional.

O tema do planejamento dos professores tem sido, nos tdltimos anos, um
nicleo de atencdo desde uma perspectiva qualitativa e cognitiva ao analisar
as préticas reais e os processos que os professores seguem, analisando o
pensamento e o processo de tomada de decisdes que acontecem quando
realizam a funcdo do planejamento (SACRISTAN, 2000, p.296).

Na compreensao de Clark e Peterson (1997), as investigacdes sobre o planejamento
do professor poderiam contribuir mais para as inovagdes educativas ao substituir pesquisas
descritivas por pesquisas longitudinais, procurando compreender as relacdes existentes entre o
planejamento e as agdes do professor e dos alunos no ambiente interativo da sala de aula.
Acrescentamos que se faz necessdrio estabelecer relagdes entre o vivido em sala de aula e

diversificados aspectos presentes no contexto educativo.



1.3.2.2 Decisdes interativas

As tomadas de decisdes do professor, na perspectiva da psicologia cognitiva, estao,
enfaticamente, no campo interativo da sala de aula. O professor é um sujeito que esta
constantemente julgando e valorando as situagdes em sala de aula, processando informacdes,
decidindo o que fazer e observando os efeitos de suas decisdes através das agdes dos alunos.

As tomadas de decisdes no ensino interativo ocorre quando o professor percebe que
o que foi planejado ndo estd sendo transcorrido ou desenvolvido como ele previa. Geralmente
quando o aluno apresenta problemas de conduta ou nao se empenha nas atividades solicitadas,
o professor se vé obrigado a decidir se dar continuidade ao processo de ensino mesmo dessa
forma, ou a trabalhar com outras possibilidades de mudanca no percurso da aula.

A bibliografia consultada parece apresentar algo em comum, o fato de que as
preocupacdes mais constantes dos professores durante o ensino interativo estdo com o0s
alunos e com a gestdo da aula.

Um questionamento basico de pesquisas pioneiras preocupadas com as tomadas de
decisdes do professor em sala de aula consiste na seguinte proposicdo: que processo de
pensamento € adotado pelos professores quando tomam decisdes em sala de aula? Tomemos
como referéncias duas pesquisas cldssicas desenvolvidas por Clark e Peterson (1997) e
Shavelson e Stern (1983), nas quais se encontram distintos modelos de tomada de decisdes
interativas.

O modelo de tomada de decisdes interativas elaborado por Clark e Peterson (1997),
aponta para quatro (04) vias de acdo alternativas para o professor, quando este enfrenta
situacdes onde se faz necessdrio tomar decisao:

na primeira via o professor julga que as condutas dos alunos na aula se
encontra dentro do tolerivel; em outras palavras, julga que os alunos
entendem a licdo e participam adequadamente. Na segunda via, julga que
essa conduta ndo estd dentro do tolerdvel: por exemplo, pode julgar que os
alunos ndo compreendem a licdo ou que se mostram excessivamente
inquietos ou ensimesmados. Contudo, ndo existem estratégias nem condutas
alternativas em seu repertério. Na terceira via, julga igualmente que a
conduta dos alunos nio é tolerdvel, dispde de estratégias ou condutas
alternativas em seu repertério, porém decide ndo modificar sua conduta de
ensino com o objetivo de tentar que a conduta dos alunos volte a ser
tolerdvel. Por dltimo, na quarta via o docente julga que a conduta dos alunos
ndo € tolerdvel, conta com estratégias de ensino alternativas e decide atuar de
forma diferente para alcancar que a conduta dos alunos volte a ser tolerdvel

(CLARK; PETERSON, p.486).



Os professores decidem em fun¢do de determinados procedimentos dos alunos,
como: conversas paralelas, barulho, falta de atenc¢do, interrup¢des inadequadas, participacdes
equivocadas, etc.

O segundo modelo elaborado por Shavelson e Stern (1983, p. 394) defende que “sdo
os julgamentos dos professores sobre os alunos, por exemplo, e ndo a informagdo original
sobre os estudantes o que parece ser a base para a tomada de decisdo”. Para eles, o ensino
interativo caracteriza-se através do desenvolvimento de rotinas bem estabelecidas.

No desenvolvimento do ensino, o professor enquanto gestor da matéria e da classe,
busca (de forma automadtica) dados, como: o interesse do aluno, seus conhecimentos prévios,
sua compreensdo sobre a matéria, para verificar se a rotina estd sendo desenvolvida como ele
havia planejado. Ocorrendo algum dado ou situacdo que extrapole o previsto, entdo o
professor € levado a decidir se necessita ou nao de uma agdo imediata. Em caso positivo, o
professor pode exercer sua acdo tomando como base suas experiéncias prévias, portanto, age
baseado em suas rotinas. Nas situacdes em que ele ndo dispde de experiéncias anteriores para
enfrentar aquela situacdo, entdo ele raciocina, espontaneamente aponta uma solucao e, a partir
dai, esta soluc@o ja serd incorporada ao seu repertério de rotinas de ensino. Quando a situacdo
que se apresenta ndo requerer uma acao imediata, o professor, posteriormente, decide se €
preciso agir diferente ou ndo em fun¢do da sua rotina, com comportamentos precisos e
ordenados.

A tensdo, inseguranga e incerteza, proprias dos processos interativos em sala de aula,
sao amenizadas em funcdo das rotinas ou esquemas de pensamento, favorecendo o
desenvolvimento de processos cognitivos dos professores. “Estes esquemas ou rotinas vao se
elaborando, transformando, eliminando ou repetindo como conseqiiéncia do desenvolvimento
profissional do professor” (GARCIA, 1987 p. 87).

Em ambos os modelos, € utilizada a metodologia qualitativa de pesquisa de
tendéncia etnografica, priorizando a observacdo, a entrevista e técnicas de recordagdo; o
professor € considerado um sujeito que toma decisdes, pensa em alternativas, avalia os
resultados de suas agdes, embora sua postura de professor reflexivo ainda careca de mais
avangos nos campos epistemoldgico e metodolégico. Explicar o processo de decisdo
interativa docente, tomando como base apenas o comportamento dos alunos ou as rotinas do
professor, € tolher outros aspectos externos como os reflexos das interacdes sociais e da
cultura no processo de pensamento e a¢do do professor.

Esta linha investigativa apresenta-se nos dias atuais, merecedora de novos elementos

tedrico-metodolégicos capazes de explicar o complexo processo de tomada de decisdo do



professor, seja em sua gestdo na sala de aula, seja na constru¢cdo e implementagdo curricular,
seja no intercambio com o contexto social mais amplo.

Segundo Pérez Gémez (2000) as limitacdes no paradigma do processamento da
informacdo, revelam-se em func¢do de quatro aspectos: o paralelismo realizado entre a
maquina e o homem, dificultando explicagdes de mecanismos relativos ao seu pensamento e
sua a¢do; a auséncia de vida afetiva como os sentimentos, as emogdes, a interacdo, enquanto
fatores imprescindiveis na aprendizagem; a exigéncia metodoldgica derivada da metéafora do
computador e da pretensdo de comparacdo experimental das hipédteses, restringindo o modelo
a andlise de um tipo de comportamento aparentemente racional; e, as suas propostas de
orientacdo puramente cognitiva, ignoram a dimensdo executiva e comportamental do

desenvolvimento humano.

1.3.2.3 Teorias e crengas

Diferentemente das outras duas dimensdes inerentes aos estudos sobre o Pensamento
do Professor (Planejamento de Ensino e Tomadas de Decisdes), as Teorias e Crencas estdao

presentes nos trés momentos de Pensamentos do Professor: pré-ativos, pds-ativos e inter-

ativos, conforme observa-se na (Figura 2).
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Figura 2 — Conceitualizag@o do processo de pensamento do professor.
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Os professores normalmente recorrem as suas teorias € crencgas, s€mpre que param
para planejar, para desenvolver seu agir docente em sala de aula, para interagir com seus
colegas, para recomendar ou argumentar determinados assuntos com os pais. As teorias €
crengas funcionam como marco de referéncia para os professores compreenderem e
interpretarem as experiéncias que estdo vivendo.

Clark e Peterson (1997) chamam aten¢do de que as investigacdes sobre as teorias e
crengas dos professores surgem depois e com menos freqiiéncia, em relagdo as pesquisas
sobre o planejamento e tomadas de decisdes, mas, nem por isso, deixam de ter a mesma
importancia no conjunto das pesquisas sobre o Pensamento do Professor.

Segundo os autores, a diversificada terminologia para estudar as crencas e teorias
dos professores (perspectiva pessoal, principios da pratica, conhecimento pratico, sistemas
conceituais, teorias implicitas), embora com algumas especificidades em seus significados,
todas convergem para a idéia de que a conduta profissional do professor estd orientada por um
sistema pessoal de crengas, valores e principios, que lhe confere sentido ao mundo. Assim, o
processo investigativo de suas crengas tem como fim dltimo ajudar o professor a romper um
sistema de crencas privado e implicito para descrever explicitamente seus marcos de
referéncia sobre um dado objeto.

Morine e Corrigan (1997) esclarecem que as crencas tém pelo menos seis
caracteristicas:

® 30 de cardter pessoal com um forte componente emocional;

® servem como uma tela ou um filtro para o professor interpretar a realidade,
favorecendo, assim, a deturpacdo do processo de informacao;

® os professores formam suas crencgas sobre o ensino muito antes de passarem
por programas de formacdo profissional, provocando uma complexidade de
interacdes no interior da sala de aula;

® quanto mais tempo a crenca for mantida, mais dificil serd seu processo de
mudanca;

e as crencas sobre ensino estdo vinculadas a outras crencas do sistema
educativo;

e cada grupo de professores (niveis de ensino, contextos sociais) formam um

determinado sistema de crengas, sendo algumas mais destacadas que outras.



A revisdo bibliogréfica, desta vertente paradigmética, revela importantes estudos
preocupados com as teorias e crengas dos professores, e suas implicacdes para acdo docente:
Jimenéz (1988), Tabachinick e Zeichner (1988), Bem-Peretz (1988), dentre outros.

Em sintonia com Perez Gémez e Sacristan (1988), defendemos que:

para entender o pensamento € a atuacio do professor, ndo basta identificar os
processos formais e as estratégias de processamento de informacdo ou
tomada de decis@o, tem que compreender a rede ideoldgica de teorias e
crengas que determinam o modo como o professor da sentido a seu mundo
em geral e a sua pritica docente em particular ( p.15).

Pesquisadores como, Rodrigo e Arnay (1998), Correa e Camacho (1993), Delores
(2000), Torres (2003), Nogueira; Causabon; Garzén (2002), avangam nesse campo de estudo,
haja vista, suas argumentagdes considerarem que as crencas, os conhecimentos prévios, as
teorias pessoais, o conhecimento pritico, as idéias espontdneas, ndo sdo conjuntos
desordenados e justapostos de conhecimentos, mas organizam-se em estruturas de conceitos.
Por isso, sao denominadas de Teorias Implicitas. Ou seja, sdo chamadas de implicitas porque
o professor ndo estd consciente delas: basta que enfrente alguma situacdo nova, depare-se com
certa dificuldade ou, seja solicitado para explicd-la, que ele se utilizard de sua logica, da
forma como percebe e compreende determinada situacdo em funcdo de outras ocasides
semelhantes vividas por ele ou por seus pares.

Na situagdo da fungdo docente, as crencas sdo verdadeiras telas ou filtros para o
professor agir diante do seu planejamento de ensino, dos processos interativos em sala de
aula, dos processos de compreensao da realidade. Enfim as crengas, ao mesmo tempo em que
sao construidas pelo professor para guiar suas condutas, seus resultados podem provocar seu
processo de retro-alimentagdo ou de suas proprias transformacdes.

Nesta perspectiva, as investigagdes sobre o Pensamento do Professor estido voltadas
para compreender processos, como: resolucdo de problemas, reflexdo docente, tomada de

decisao, percepc¢ao, construgdes de significados, teorias implicitas ou pessoais, etc.

1.4 Teorias implicitas, formacao e profissionalizaciao docente

As teorias implicitas dos professores sdo compreendidas como parte do seu contexto
cultural, o qual estd formado por um conjunto de valores, teorias e crengas, “parcialmente
articuladas sobre o préprio acervo profissional do professor e sobre os processos de ensino e

aprendizagem” (PEREZ GOMEZ; GIMENO, 1988, p. 17).



Um dos pontos centrais do debate estd em conceber a educacao escolar como espaco
legitimo das relacdes sociais e formas de socializacdo de conhecimentos, desafiando o
professor, como agente privilegiado na formagao dos processos educativos intencionalmente
adotados pelas escolas a rever de forma reflexiva e critica, sua pratica docente, enquanto um
dos mecanismos para garantir seu desenvolvimento profissional em busca de uma identidade
profissional que dé conta de responder aos desafios da contemporaneidade. Contudo, esse
processo de mutacdo e fluidez direcionado para o cendrio de atuagdo em que se desenvolve a
pratica profissional do professor, adquire um progressivo nivel de complexidade, de forma a
influenciar decisivamente suas teorias implicitas.

As crencas dos professores t€m relacdo com os conhecimentos/saberes da atividade
docente, explicita-las, se constitui um fim premente nos processos formativos.

O comeco do processo de socializagdo profissional da formagdo docente se encontra
na formacdo inicial do professor. Esta supde favorecer o dominio de conhecimentos/saberes,
capacidades, habilidades e competéncias para o agir docente e, a0 mesmo tempo, viabilizar a
insercdo do professor em um grupo profissional organizado.

Porlan, Rivero e Del Pozo(1998), ao se referirem sobre os conhecimentos/saberes
profissionais do professor, expressam o seguinte argumento:

o conhecimento profissional dominante, pode ser o resultado de uma
justaposi¢do de quatro tipos de saberes de natureza diferentes, gerados em
momentos e contextos nem sempre coincidentes, que se mantém
relativamente isolados uns de outros na memdria dos sujeitos e que se
manifestam em distintos tipos de situacdes profissionais ou pré-profissionais

(p-63).

Para o autor, o conjunto de conhecimentos/saberes profissionais da docéncia
consiste em quatro: os saberes académicos, os principios e crencas, as rotinas e guias de acoes

e, as teorias implicitas (Quadro 1).

Nivel Explicito Nivel Técito

. . SABER ACADEMICO TEORIAS IMPLICITAS
Nivel Racional

(enciclopédico)
. . PRINCIPIOS E CRENCAS ROTINA E GUIAS
Nivel Experiencial . A
(estereotipados) (mecanico)

Quadro 01 - Dimensio e componentes do conhecimento/saber profissional do professor (PORLAN; RIVERO;
DEL POZO, 1998 p. 64).



Os saberes académicos e os saberes baseados nas crencas e principios de atuacao,
compoe a dimensdo epistemoldgica em torno da dicotomia racional-experimental. O primeiro,
se refere aos saberes relacionados com os conteidos escolares tradicionais (advindos de
Disciplinas como a Matematica, a Historia, o Portugués, etc.) e com os contetidos da Ciéncia
da Educacdo (pedagdgicos, psicologicos e diddticos). Sdo saberes, que estdo organizados
explicitamente de acordo com uma ldégica disciplinar e gerados fundamentalmente na
formacao inicial.

O segundo tipo de saber (crengas e principios de atuagdo), diz respeito ao conjunto
de idéias conscientes que os professores desenvolvem na atuacdo da sua atividade
profissional, sobre diferentes aspectos dos processos de ensino-aprendizagem (concepcoes
sobre o processo avaliativo, metodologias adequadas para determinada situacdo de ensino, seu
papel na formac@o dos alunos, compreensdo sobre a estrutura légica dos contetidos adotados,
etc.). Este saber, normalmente compartilhado entre os docentes, manifesta-se através de
crengas explicitas, principios de atuacdo, metdforas, e estdo presentes em momentos de
planejamento, avaliacdo e resolucdo de problemas em sala de aula.

Os saberes que envolvem rotinas e guias de acdes, e as Teorias Implicitas, compde a
dimensao psicoldgica do conhecimento profissional do professor e se organizam na dicotomia
explicito-tacito.

As rotinas e guias de acdes “se referem ao conjunto de esquemas ticitos que
predizem o percurso imediato dos acontecimentos na aula e a maneira padronizada de aborda-
los” (PORLAN; RIVERO; DEL POZO, 1998, p.61). A rotina como ac¢io inevitdvel da atividade
docente, estd constantemente sendo reiterada, simplificando as tomadas de decisdes do
professor. Elas cumprem a fungdo psicoldgica de evitar a ansiedade que é gerada através do
medo ao desconhecido, ao ndo controlado. E um tipo de saber que é gerado e incorporado
gradativamente através do convivio profissional, sem que o professor se aperceba dos
esquemas de atuacdo que estdo sendo formados.

As Teorias Implicitas sdo compreendidas pelos autores, mais como um nao saber do
que a um saber profissional:

sdo teorias que podem explicar os porqués das crencas e das acdes dos
professores atendendo a categorias externas, no entanto, com freqiiéncia, os
proprios professores ndo sabem da existéncia destas possiveis relacdes entre
suas idéias e  intervengdes e  determinadas  formalizagcGes
conceituais(P()RLAN; RIVERO; DEL POZO, 1998, p.62).

Quando, por exemplo, o professor mantém uma relagdo professor-aluno

hierarquizada e rigorosamente controladora, é possivel que ndo saiba conscientemente, que



dita forma de atuar pressupde uma concep¢do de aluno que aprende através da instrugdao
programada. Portanto, s@o concepcdes que sO evidenciam-se para o professor, com a ajuda de
outras pessoas, de formadores de professores, uma vez que as teorizagdes dos professores nao
sao conscientes, mas interpretacdes para justificar o que fazem e no que créem.

Diante do exposto, os autores supra citados, compreendem as Teorias Implicitas dos
professores como parte do sistema de conhecimentos/saberes proprios a atividade docente.
Portanto, ¢ um enfoque que estuda as Teorias Implicitas dos professores como parte do
conhecimento/saber que caracteriza o ensino como atividade profissional.

Nesta tese (assim como para a Base de Pesquisa, Formacao e Profissionalizacio
Docente da UFRN), compreendemos que as relagdes entre pensamento e acdo do professor
ndo sdo lineares, e sim complexas, haja vista o cardter implicito ou explicito das teorias
estarem vinculados com os niveis funcionais de conhecimento e de crenca, impondo assim um
olhar as Teorias Implicitas, no plano das representacdes.

A formacdo docente deve acompanhar as relacdes complexas entre
pensamento e acgdo, diferenciando conhecimento, de sintese de crengas
quando se desejam trabalhar os conteidos do pensamento docente. Dessa
forma, a formacdo profissional ndo se reduz as mudancas nas teorias
implicitas dos estudantes (as crencgas), e sim a constru¢do de novos
conhecimentos que possam dar novos contetidos as teorias implicitas
(NUNEZ; BRAZ; SOARES, 2006, p.6).

Assim, investigar a relacdo entre o pensamento e acdo do individuo, aqui
especificamente do estudante, remete ao estudo das Teorias Implicitas sobre a realidade
educativa, cujo propdsito estd em contribuir na configuracdo das préticas docentes e nas
decisdes relativas ao curriculo escolar.

Em um estudo realizado por pesquisadores da Universidade de Michigan na
Califérnia, com vinte e trés professoras primdrias cujo objetivo era identificar suas novas
abordagens e estratégias de ensino para implementar as recentes reformas no ensino da
matemadtica, constatou-se que “as professoras tinham adaptado os novos conceitos e
procedimentos para corresponder aos seus proprios sistemas de crencas e técnicas de pratica,
drasticamente transformando o determinado curriculo no processo” (MORINE; CORRIGAN,
1997, p.1).

Os resultados obtidos revelaram que as professoras modificaram suas praticas
enquanto estratégias de ensino, porém ficaram aprisionadas a suas Teorias Implicitas, seus
conhecimentos e suas experiéncias individuais, revelando uma estranha adaptacdo aos

preceitos de um ensino da matemaética tido como tradicional ou como ensino inovador.



As Teorias Implicitas dos professores estao presentes antes, durante e depois da sua
atuacdo na sala de aula. Elas influenciam significativamente suas decisoes, suas percepcoes,
suas interacdes e t€ém uma enorme tendéncia para se cristalizarem na pratica do fazer docente.

No nosso contexto educativo, o Grupo de Pesquisa Psicologia e Educagao Superior,
radicado na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
vem assumindo importantes contribui¢des para as discussdes sobre a formacdo do professor,
através de suas pesquisas, as quais contemplam a preocupagdo com a questdo do Pensamento
do Professor e, especificamente, com a relac@o entre suas crengas e a acao pedagdgica (AZZI,
BATISTA; SADALLA, 2000).

Pensar a formagdo docente hoje exige atengdo para a situacao pratica da sala de aula.
Esta se caracteriza por um conjunto de tracos (incerteza, conflito de valores, instabilidade,
singularidade, complexidade) que podem desfavorecer a compreensdao de novas propostas
formativas, em detrimento de inférteis aplicacdes sistemdticas de um conjunto de técnicas
padronizadas, ocasionando assim a esterilidade de seu desenvolvimento.

Neste contexto,

o professor tem de atuar como um artista ou como um investigador, criando
e elaborando, seus proprios esquemas e instrumentos de analises e
experimentando em cada situacdo estratégias concretas de intervencdo. Ao
atuar assim, sdo seus conhecimentos, capacidades gerais e especificas, suas
atitudes, suas crencas e teorias dos fatos, determinantes de seu procedimento
mental e de seu comportamento docente (PEREZ G()MEZ; SACRISTAN,
1988, p. 19).

Seguindo o mesmo raciocinio, Marrero compreende o professor enquanto

mediador entre o aluno e a cultura através de seu préprio nivel cultural,
através da significa¢do que atribui ao curriculo em geral e ao conhecimento
que transmite em particular, e pelas atitudes que tem sobre o conhecimento
ou sobre uma parcela especializada do mesmo (1993, p.243).

As atuais propostas educativas referem-se a um “docente ideal” (CONTRERAS,
2002; SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 2002) e emergente. Hd uma preocupacio em definir
este docente ideal, porém nao se revela a preocupacdo em apontar estratégias formativas a
médio e longo prazo, o que leva a concluir que estamos diante de um mero desejo. H4 de se
pensar em estratégias mais profundas e consistentes que possibilitem de fato a mudanca nas
Teorias Implicitas dos professores sobre a docéncia.

O processo formativo docente, pode promover sinteses alternativas de
conhecimentos através de estratégias metodoldogicas que permitam ao professor explicitar

essas novas sinteses através da reflexdo critica, do didlogo, convertendo-as em objeto de



andlise de modo a superar o exercicio de uma pratica espontianea. O cardter explicito das
sinteses de conhecimento, possibilitam a comunicacdo inter-pessoal, contribuindo assim para
o professor nao ter uma visao dependente sobre a realidade educativa, alternando suas visoes
com as diversas perspectivas e por sua vez, construindo sua mudanga de crengas. Neste
sentido, ndo se deve entender a distin¢do entre o conhecimento explicito e implicito enquanto
uma dicotomia, mas como uma tomada de consciéncia progressiva sobre o proprio
conhecimento.

O grupo profissional o qual o professor pertence é considerado como regulador de
variadas experiéncias que permitem construir sinteses de conhecimentos alternativos sobre
determinado fend6meno. Para a mudanca das crencas deve-se considerar a existéncia de um
repertério de esquemas culturais que va além do que se partilha cotidianamente. Ou seja, é
fundamental que o professor conheca outras hipéteses interpretativas relacionadas com a
profissdo docente, passando por novas sinteses de conhecimento as quais induzirdo a novas

sinteses de crencas.

(€N

Contudo, para promover a mudanca das teorias implicitas nos professores,

(€N

importante compreender que ela ndo ocorrerd em um Unico momento. Seu processo
continuo, intencional e interventivo por parte dos formadores, subsidiado por um projeto
formativo institucional.

A concepgdo socio-cultural compreende que a constru¢do das Teorias Implicitas
pelos professores, ocorre na interagdo com os outros, mediada por instrumentos materiais e
simbdlicos, fato que justifica a ndo existéncia de tantas representacdes sobre um determinado
dominio. Dai ser possivel identificar “uma série limitada” de teorias geradoras de sentidos
enquanto representacdes de um objeto de estudo. Essa premissa possibilita caracterizar ndao
somente as Teorias Implicitas de um professor individualmente, assim como, identificar as
representacdes do grupo de professores.

Nessa compreensio, a reflexdo critica das Teorias Implicitas dos professores, como
estratégia formativa, constitui-se um campo significativo para pensarmos questdes
relacionadas a sua formagdo, o qual supde a constru¢do de novas representagdes sobre a
docéncia.

Compreendemos que os processos formativos da docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, desenvolvem um referencial constituido por um conjunto de crengas que
sustentam a andlise do significado de docéncia. E preciso atentar e apreender que a concepgio
de docéncia estd sujeita a constantes mudancas em fun¢ao de novas necessidades que lhe sao

postas, que se desenvolve e se movimenta na histéria de cada professor e no movimento



ideoldgico (surgimento de nova representacdo) e politico (surgimento de nova gestdo do
trabalho docente) da profissionaliza¢cdo do professor.

O movimento de profissionalizacdo docente exige que o processo de construgdo de
conhecimentos desenvolva no professor uma visdo mais complexa dos fendmenos educativos,
permitindo-lhe tomar decisdes e agir com base em determinados valores, de modo que
propicie o pensamento critico, o respeito, a participacdo, a cooperagao, etc.

As reflexdes de Nufiez, Ramalho e Soares (2006, p. 7) sinalizam que,

uma politica de sucesso, pautada na profissionalizacdo, ndo depende sé de
fatores objetivos que levem a se pensar novas identidades sociais para os
professores. O sucesso dessas politicas depende também das mudancas nas
representagdes, nas atitudes, nas expectativas dos professores sobre sua
atividade profissional e a sua profissionaliza¢do nos contextos especificos.

Assim, a profissionalizacdo docente responde as exigéncias de um novo professor
cujas caracteristicas bdsicas estdo assentadas numa autonomia crescente que permita a
construgao/reconstru¢ao permanente das situacdes didaticas e dos conteidos, inspirada em um
saber comum e na interagdo entre seus pares. Desta forma, o desenvolvimento profissional
implica o ato de instigar, cuja premissa bdsica estd na articulacio entre a préatica e a reflexdo
sobre a prética.

A profissionalizacdo docente é compreendida nesta tese como processo de
constru¢do de identidades sdécio-profissionais, configuradas por movimentos de carater
ideoldgico, politico e econdmico:

a profissionalizagdo é um movimento ideoldgico, na medida em que
repousa no interior do sistema educativo ‘novas representacdes’ sobre o
ensino e sobre o saber do professor. E também politico e econdmico, por
induzir, no plano das préticas e das organiza¢des, novos modos de gestio
do trabalho docente e relacdes de poder entre os grupos no seio da
instituicio escolar (RAMALHO, 2006. p.6).

A compreensao da profissionalizacdo docente nesta pesquisa inspira-se também nos
postulados de No6voa (1997), cujo eixo de referéncia estd em valorizar paradigmas de
formacdo que garantam professores com responsabilidade diante de seu préprio
desenvolvimento profissional, numa permanente praxis.

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as
dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional (N()VOA, 1997, p.25).



Compreendemos que a conquista de um pensamento autdbnomo, se da
gradativamente no contexto da prética de ensino, porque ensinar requer a reflexdo, requer a
elaboragcdo do pensamento préprio, requer a tomada de decisdo, e isto se efetiva através de um
permanente processo em construcao cujo termdmetro de desenvolvimento da acdo docente, se
encontra na auto-anélise dos avangos e recuos guiados por indicadores tedricos.

A profissionalizagdo também € discutida como algo inerente ao desenvolvimento da
profissdo, cuja acdo e os conhecimentos especializados do profissional, se constituem
elementos provocadores para pensar suas competéncias enquanto processo.

O processo de profissionalizacdo da docéncia representa uma mudanca de
paradigma no que se refere a formagdo, o que implica sair do ‘paradigma
dominante’ baseado na racionalidade técnica, no qual o professor é um
técnico executor de tarefas planejadas por especialistas, para se procurar um
‘paradigma emergente’, ou da ‘profissionaliza¢do’, no qual o professor é
construtor da sua identidade profissional, segundo os contextos especificos
de producdo dessa identidade. Os saberes ndo sdo regras pré-estabelecidas
para sua execugdo, e sim referencias para a acdo consciente sob
determinados principios éticos (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003,
p. 50-51).

Para estes pesquisadores, a profissionalizacdo da docéncia estd constituida por
dois aspectos mutuamente articulados: a profissionalidade e o profissionalismo ou
profissionismo.

A profissionalidade é compreendida como aspecto interno do processo da
profissionalizacao docente, em que o professor assume seu compromisso ou competéncia dos
deveres e responsabilidades que constituem a especificidade da atividade docente, o dominio
da matéria e dos métodos de ensino, as formas interativas com os alunos na sala de aula e seu
envolvimento com o projeto politico-pedagdgico da escola.

Refere-se ao agir docente que € legitimado no processo formativo, assim como, aos
conhecimentos e saberes adquiridos no cotidiano escolar, provenientes de conteddos
disciplinares, de saberes pedagdgicos, da pesquisa, da capacitagdo, etc..

Como estado e processo, a profissionalidade € o conjunto de caracteristicas
de uma dada profissdo que tem uma natureza mais ou menos elevada
segundo os tipos de ocupagdo. E a racionalizacio dos saberes e das
habilidades utilizadas no exercicio profissional, agora j4 manifesta em
termos de competéncias de um dado grupo, e que expressa elementos da
profissionalizacdo (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p-53).

O profissionalismo docente diz respeito as questdes de ordem externa a sala de aula
cujo reconhecimento social e politico para elevar o status do trabalho docente se constitui o

grande desafio. E um processo que exige negociacdes com a sociedade de cada época,



demarcando espacos para evidenciar o leque de atividades inerentes ao preparo especifico do
profissional do ensino, assim como sua atuacdo nas discussdes que envolvem as
problemadticas da profissdo. Um dos fatores constitutivo do profissionalismo que contribui
para a busca de um status distinto dentro da visdo social do trabalho, estd na participacao de
corporacdes docentes, enquanto mecanismo para buscar e consolidar os elementos
constitutivos da profissionalizacdo docente.

A articulagdo dialética entre a profissionalidade e o profisionalismo, enquanto
aspectos da profissionalizacdo docente, € o que alimenta a construcdo de identidades
profissionais.

O modelo de profissionaliza¢ido evidente em nossa contemporaneidade, baseado no
racionalismo técnico, que urge por uma transformacao, estd caracterizado por uma formagao
descontextualizada,, uma formagdo que fragmenta o conhecimento académico e o trabalho
pratico, uma formac¢do onde ainda hi os que pensam e os que repassam tal pensamento,
enfim, uma formagdo que se distancia do que ocorre no cotidiano das salas de aula. Para estes
pesquisadores, a formacao inicial do professor deve primar por uma fundamentacio na agdo e
nos conhecimentos especializados.

A profissionalizacdo redne todos os atos ou eventos relacionados, direta ou
indiretamente, com a melhoria de desempenho no trabalho e com o
desenvolvimento profissional. Uma formacdo inicial sélida, orientada a
saber mobilizar, com sucesso, a base de conhecimento estruturada nos
conhecimentos do nucleo forte da profissdo ¢ um elemento imprescindivel a
profissionalizacio (RAMALHO; NUNEZ, 2000, p-35-36).

Como se pode notar, até aqui, esses enfoques tedricos vao reforcar a idéia de que a
profissionalizacdo docente se configura numa postura politica emergente no atual quadro
formativo do professor.

A busca por uma formagdo que desenvolva professores reflexivos, com capacidade
e responsabilidade de resolver situacdes, tomar decisdes, utilizando interpretagdes
diversificadas da realidade educativa através de um repertério de saberes tedrico-pratico,
segundo seus contextos especificos de trabalho, constitui-se o principio filoséfico basilar, para
pensar mecanismos que venham favorecer o processo da profissionalizacao docente.

Compreender a estrutura do Pensamento do Professor sobre a docéncia, parece se
constituir um elemento bastante promissor para contribuir com a mudanca educativa uma vez
que o professor deve ter consciéncia critica de suas posi¢des tedricas, enquanto elementos que

compdem sua pratica profissional.



2. TEORIAS IMPLICITAS DO PROFESSOR: REFLEXOES TEORICAS
E METODOLOGICAS

Construir ou reproduzir conhecimentos significa desenvolver uma determinada
representacdo mental da realidade. As representacdes mentais, “formam parte do sistema de
conhecimento do individuo e intervém em seus processos de compreensdo, memdria,
raciocinio e planejamento de sua acdo” (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993,
p.13).

Na perspectiva do Pensamento do Professor, Garcia (1987, 1997), Angulo (1988,
1990), Shulman (1997), Pacheco (1995), o conjunto das pesquisas voltadas para a
compreensdo dos processos de representacdes mentais dos individuos, estdo orientadas
também para o estudo das Teorias Implicitas, com o objetivo de analisar a constru¢do do
conhecimento cotidiano, sua representacdo, funcdes no sistema cognitivo, assim como,
relacdes com a atividade pratica dos professores.

Neste capitulo discutimos fundamentos tedrico-metodolégicos das Teorias
Implicitas tomando como foco a perspectiva sdécio-construtivista, seus processos de
constru¢do, mudanca e método investigativo. Rodrigo, Rodriguez e Marrero (1993), Correa e

Camacho (1993), Arnay (1993).

2.1 O que sao as Teorias Implicitas

O enfoque socio-construtivista considera que as Teorias Implicitas sdo
representacdes individuais baseadas em experi€ncias sociais e culturais (RODRIGO;
RODRIGUEZ; MARRERO, 1993), constituindo-se, assim, vinculo entre o individual e o
social, entre o pessoal e o cultural.

No caso concreto dos professores,

as teorias implicitas sdo teorias pedagdgicas pessoais construidas sobre a
base de conhecimentos pedagdgicos historicamente elaborados e
transmitidos através da formacdo e na préitica pedagdgica. Portanto, sdo
sinteses de conhecimentos culturais e de experiéncias pessoais que, desde
outros pontos de vista, vém denominando-se de ‘pensamento pratico’ ou
‘teorias epistemoldgicas’, com a diferenga de que as teorias implicitas se
apéiam em uma teoria da mente de carater socio-construtivista (MARRERO,
1993, p. 245).



Neste raciocinio, complementa o autor:

as teorias implicitas do professor sdo sinteses dinamicas de experi€ncias
biograficas que se ativam por demandas do sistema cognitivo. Estas
experiéncias podem ser diretas, vicdrias ou simboélicas. Podem referir-se a
situagdes tedricas (conceituais) ou préticas (metodoldgicas), afetivas (clima
de colaboragdo) ou morais (valor de certas aprendizagens), pessoais ou
sociais (MARRERO, 1993, p. 245).

As experiéncias constituem-se episddios pessoais configurados através de contatos
com um repertério sécio-cultural e definidas por uma pritica e um formato de interagcdo
social. O conjunto de experiéncias de cada professor apresenta-se através de vdrias naturezas:
obtidas através de leituras, conversas, situacdes ocasionais (experiéncias simbolicas);
advindas da simples observacdo do que o outro faz (experiéncias vicdrias); e vividas no dia-a-
dia com o proprio objeto de conhecimento, ou partilhada com o mesmo grupo sécio-cultural
(experiéncias diretas). O mesmo conjunto de experiéncias pode gerar tanto sintese de
conhecimentos, quanto sintese de crencas. O que ird provocar uma ou outra € a situacdo
problema com a qual deparar o professor, ou seja, o nivel funcional das representacdes
condiciona o carater explicito ou implicito das teorias.

Uma teoria opera no nivel de conhecimento e no nivel de crenca. Opera no
nivel de conhecimento quando a pessoa utiliza a teoria de forma
‘declarativa’ para reconhecer ou discriminar entre varias idéias, produzir
expressdes verbais sobre o dominio da teoria ou refletir sobre esta como um
corpo de conhecimento impessoal. No nivel de crenga, as pessoas utilizam a
teoria de ‘modo pragmdtico’ para interpretar situacdes, realizar inferéncias
praticas para a compreensao e predicdo de sucessos, assim como planejar a
conduta. Como se pode observar, a distingdo entre ambos niveis se
estabelecem em funcdo do que a demanda apresente numa orientagado tedrica
ou bem pratica (RODRIGO, 1993, p.112).

Este enfoque tedrico considera que ndo existe uma unica visdo sobre a realidade
compartilhada por todos. Mas, visdes compartilhadas dentro de um determinado grupo sécio-
cultural, e visdes heterogéneas entre grupos diferentes.

Assim, o conjunto de experiéncias dos professores, de suas habilidades e destrezas
estd regulado a certas préticas culturais inerentes aos colegas de um determinado grupo de
atuacdo em um nivel de ensino e vinculado a um dado contexto histdrico e local.

Neste raciocinio, as Teorias Implicitas,

[...] sdo representagdes individuais construidas sobre a base de experi€ncias
adquiridas, principalmente, no contexto social. Por outro lado, este processo
de construc¢do individual se vé mediatizado por formas culturais de interacio
social propiciadas por uma determinada sociedade (priticas ou atividades
culturais) (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993, p.98).



As Teorias Implicitas se constituem verdadeiras crengas. O professor nao as utiliza
com o fim de compreender a realidade, mas enquanto ancoragem estdvel e eficaz para
interpretar situagdes, tomar decisdes rdapidas, de forma a tornarem-se tteis em seu cotidiano
de trabalho. “As teorias implicitas sdo representagdes individuais cujo conteido estd em sua
maior parte socialmente normatizado” (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993, p.60).

Sdao versdes incompletas e simplificadas da realidade, caracterizadas por
determinada estruturagdo e sistematicidade, porém sdo implicitas por ser inacessivel a
consciéncia.

Em recente pesquisa realizada por Arnay (1993) sobre as Teorias Implicitas infantis,
o autor faz a seguinte distin¢ao entre o conhecimento e as crencas:

o conhecimento vem sinalado pelo caréter essencialmente cultural e social
dos conteidos, modulado por miiltiplas experiéncias e aprendizagens dos
individuos em sua interagcdo. As crengas, por sua parte, enfatizam aqueles
aspectos diretamente relacionados com a construcido e re-elaboracdo das
experiéncias mediante conteidos adaptados as necessidades mais imediatas e
de resolugcdo (ARNAY, 1993, p. 197).

O conhecimento (escolar, cientifico, profissional, dentre outros) é o que estd posto,
sistematizado e normatizado explicitamente pela sociedade e pela cultura. As crencas sao
versdes simplificadas e estereotipadas do conhecimento construidas pelo individuo de forma
implicita, constituindo “redes de tracos que se ativam e sintetizam em um determinado
contexto situacional, devido a uma demanda cognitiva” (RODRIGO, 1998, p. 227). Uma
crenca € um ato de fé que o sujeito expressa, em determinadas situacdes através de frases
como: na minha opinido..., acredito que..., creio que..., estou convencido que... constituindo
assim uma base argumentativa. Portanto, as crengas enquanto componentes das teorias
implicitas, “sdo representacdes individuais cujo conteido estd em sua maior parte socialmente

normatizado” (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993, p.60).

2.2 A construcao das Teorias Implicitas

A abordagem sdcio-construtivista defende que héd necessidade de se compreender as
Teorias Implicitas dos professores como produto de uma génese e de uma transmissao socio-
cultural. O cardter individual das Teorias Implicitas baseia-se no actimulo de experiéncias do
professor, que, por sua vez, sdo adquiridas em contato com o contexto sécio-cultural

mediatizadas pela pratica ou atividade cultural e formas sociais de interagao.



Ou seja, as categorias individual e social, além de ndo serem vistas numa
perspectiva de linearidade, mas de dialeticidade para explicar as representacdes docentes,
aparecem aqui complementadas pela categoria cultural, que possibilita dar sustentdculo e
completude aos seus postulados tedrico-metodolégicos.

A cultura, nesta perspectiva, ndo deve ser compreendida como um organismo
intencional, mas como uma abstracdo, uma vez que o acesso a ela estd submetido as préticas e
atividades realizadas no interior do grupo. Ou seja, ela se expressa ou se manifesta em
praticas, atividades e formas interativas que se repetem no cotidiano, o que faz com que
adquiram um ambito muito regular, mas, a0 mesmo tempo, estas priticas e formas so se
tornam concretas, quando o professor partilha com seu grupo atividades ja normatizadas ou
convencionalmente estabelecidas (conhecimentos e saberes especificos a profissio).

A origem sécio-cultural das Teorias Implicitas dos professores estd “nas distintas
concepgdes sobre o ensino e podem ser encontradas através de andlises historiogréficas,
possuindo um marcante cardter representacional para os professores” (MARRERO, 1993, p.
270).

As Teorias Implicitas originam-se no individuo porque sio suas experiéncias sobre o
mundo que possibilitam desenvolver o que lhe hd de mais proprio, o pensamento na interagao
com o outro. Tais experiéncias sdo vividas e da mesma forma origindrias de um amplo
conjunto de situagdes soOcio-culturais; o ambito social estd representado pelas formas
interativas entre os professores; as experiéncias individuais sdo construidas da mesma forma
no ambito cultural, através de praticas ou atividades estabelecidas culturalmente por um
mesmo grupo social. Portanto, o individual, o social e o cultural sdo participes na origem,
assim como na constru¢do e na mudanga das teorias implicitas do professor.

As teorias implicitas ndo se transmitem, mas se constroem pessoalmente no
seio do grupo. Pode-se denominar este processo sécio-construtivismo, ja que
o individuo constréi seu conhecimento em contextos sociais e durante a
realizacdo de praticas ou atividades culturais (RODRIGO; RODRIGUEZ;
MARRERO, 1993, p.53).

Rodrigo (1993) considera que ha dois niveis funcionais de representagdes: o nivel de
conhecimento e o nivel de crengas. Analisando as diferencas entre as sinteses desses dois
niveis (Quadro 2), aponta importantes elementos para compreensdo da origem e
desenvolvimento das teorias implicitas.

O conteido do conhecimento, denominado de “convencional ou normativo”, €
resultado de diferentes versdes prototipicas de conhecimentos as quais constituem um

repertério de modelos culturais sobre um dado fendmeno. O conteddo das crengas situam-se



em um segundo nivel chamado de “especifico”, revelando um cardter mais pessoal dos
protétipos culturais, ja que seu produto € construido pelo sujeito de forma parcial em fungdo
das situagdes e necessidades didrias. No entanto, uma vez que o professor participa de praticas
culturais em formatos de interagdo social, recebe uma influéncia das Teorias Implicitas ja
bastante normatizadas no meio do préprio grupo.

Ambos conhecimentos sdo construidos ativamente e ndo correspondem a contetidos
distintos, contudo atendem a fins diferentes em relagdo a demanda. O diferencial entre o
conhecimento e a crenca nio estd no conteido em si, mas na demanda de orientacdo tedrica

(conhecimento) ou pragmatica (crenca) (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993).

) ) Sinteses normativas no seio dos

Contetido Sinteses culturais e normativas

grupos
Origem Conteudos socialmente accessiveis Contextos interativos préximos
Procedimento de o o

Sinteses de experiéncias Sinteses de experiéncias
constru¢ao
) ) ) Protdtipos varidveis (segundo

Organizacio Protétipos Estdveis (quase esquemas)

sintese)
Tipo de sinteses Puras Mistas
Limites das sinteses Imprecisas Definidas
Nivel de consciéncia Explicito Implicita

Quadro 02 Diferencas entre as sinteses de conhecimento e de crencas (RODRIGO, 1993,p 113).

As sinteses de conhecimentos originam-se mediante demandas de tipo tedricas,
permitindo ao professor ter acesso a pontos de vistas alternativos. Ele utiliza as teorias de
maneira declarativa para expressar verbalmente idéias sobre um determinado dominio, refletir
sobre elas ou discriminar entre vdrias delas. Portanto, sdo acOes epistemologicamente
explicitas, que servem para modificar sua relacdo cognitiva com o mundo.

A estrutura interna das sinteses de conhecimentos estd constituida por idéias mais

representativas e exclusivas de cada teoria pesquisada.



Agora, os limites entre os modelos sdo imprecisos, j4 que nem todas as
idéias relacionadas com uma teoria sdo exclusivas desta. A medida que as
idéias sdo menos representativas de uma teoria, € mais provavel que seja
partilhada por outra [...]. S6 os enunciados muito tipicos de uma teoria sdo
exclusivos desta. A medida que a tipicidade dos enunciados é menor,
aumenta a probabilidade de encontra-los também nas formulag¢des de outras
teorias (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993, p.114).

De forma inversa, a estrutura interna das crencas se baseiam em sinteses mistas,
embora os limites entre as crencas sejam bem definidos porque os professores ndo assumem
todas as combinacdes possiveis de teorias.

As sinteses de crengas surgem diante de contextos interativos préximos, em
situagdes prdticas, onde o professor se utiliza de teorias para interpretar situacdes, inferir,
prever, controlar, decidir, atuar e planejar agdes, expressando, assim, um ponto de vista
pessoal sobre um determinado objeto. Sdo agdes com suporte epistemoldgico implicito ou
inacessivel a consciéncia.

Se as crengas cumprem um papel tdo importante na percepgdo e organizagdo
do mundo, e o produto final permite a0 homem sobreviver, é porque estas
teorias ndo sdo o resultado exclusivo de uma elaboragdo pessoal. Mas, sdo o
resultado de uma combinacdo de fatores tanto pessoais, como sociais que
marcam as propriedades de sua epistemologia (RODRIGO; RODRIGUEZ;
MARRERO, 1993, p.83).

O conhecimento e as crengas nao sao exclusivamente desenvolvidos pelo professor,
nem puramente transmitidos pelo contexto social, mas sdo construidos no contexto social
através da realizacdo de atividades ou praticas culturais, numa incessante sintese de
experiéncias. As atividades ou préticas culturais relacionadas com a profissdo docente, por
exemplo, sdo formalmente definidas por um contexto sdcio-cultural, as quais se estabelecem
tipos de agdes, metas, repertorio de conhecimentos e saberes, técnicas para a sua transmissao,
de maneira a guiar o estabelecido perfil profissional do docente.

A perspectiva sOcio-construtivista acredita que o professor ndo entra em contato
direto com a cultura educacional, mas com praticas culturais no seio de seu grupo docente.
Tais préticas ndo se apresentam com um conhecimento ja elaborado pelo grupo docente, mas
€ o préprio professor que elabora o conhecimento por si mesmo, a partir de padrdes de
experiéncias obtidas em seu contexto psico-social.

Assim, os professores ndo dispdem de teorias armazenadas, mas de sistemas de
experiéncias sobre determinado fendmeno, através das quais podem sintetizar uma
determinada teoria para diferentes propdsitos, em determinados momentos. O tipo de

demanda e a influencia do contexto sécio-cultural ativam diferentes formas de representacoes,



fazendo com que os professores representem a realidade a partir de perspectivas diferentes
(sinteses de conhecimentos) ou a partir de um unico ponto de vista (sinteses de crencas)
existindo assim representacdes diferentes para um mesmo fendmeno. Essas idéias apresentam
importancia significativa ao se pensar as metodologias de estudo das Teorias Implicitas.

As sinteses de conhecimentos estdo formadas por um repertério de modelos culturais
sobre um mesmo fendmeno. Sdo esquemas culturais provenientes da transmissdo das teorias
cientificas, apresentando uma organizacdo interna em relagdo a protétipos estdveis, porém
com limites difusos. As sinteses de crencas, se organizam através de mesclas/tragos de
protétipos tedricos varidveis, os quais o professor s assume como préprias, ou atribui a
outros, algumas dessas versdes tedricas. Os limites destas sinteses sdo bem definidos e
partilhados por um grupo de pessoas mais reduzido (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO,
1993, p.83).

2.3 A mudanca das teorias implicitas

Partindo do principio de que as teorias implicitas sdo “verdadeiras” crencgas ou
representacdes que se revelam uteis a realidade, sua mudanca ndo ocorre com facilidade. As
crengas

ndo s6 tém um conteddo distinto em relagdo com as nogdes cientificas, como
também se movem em um plano epistemoldgico diferente. Sdo resistentes a
mudangas porque exercem uma importante fungdo adaptativa no
‘mesocosmos’> em que nos movemos. Nio estdo pensadas para por 4 prova a
verdade, uma vez que para nés sdo verdades e estamos instalados nelas
porque configuram a matéria prima de nossa experiéncia sensivel
(RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993, p. 91).

Existem quatro tipos de cendrios sdcio-culturais (cotidiano, escolar, cientifico e
profissional) nos quais o individuo depara-se com um tipo de epistemologia construtivista que
orienta o que, o por qué e o como se constréi o conhecimento, embora em seu processo haja
representacOes individuais.

As pessoas elaboram um modelo mental da situacdo. Mas esses modelos
mentais, por pressdes da negociacdo e do intercAmbio de idéias, sdo
suscetiveis de se modificar a cada momento. De fato, uma das propriedades
fundamentais dos modelos mentais é que eles sdo incrementdveis, isto &,
modificam-se a medida que a situagdo muda. Devido a esse processo
negociador, seria possivel alcancar um modelo mental ‘compartilhado’ da

% 0 mesocosmo é compreendido como “o mundo do meio entre 0 macro e 0 microcosmo, entre o universal e o
concreto, entre a espécie e o individuo, entre o geral e o particular” (MAFESSOLLI, 1995, p.103).



situacdo que estivesse na mente de cada participante (RODRIGO, 1998,
p.227).

Para a autora, as mudancgas das Teorias Implicitas, estdo diretamente relacionadas as
articulacdes entre, os niveis representacionais do sujeito e, o cendrio epistemoldgico que
corresponde ao tipo de demanda para o processo de constru¢ao (Quadro 3).

Normalmente nos cendrios cotidianos, as demandas “das atividades ou tarefas nio
vao muito além da compreensao de situagdes, da elaboracao de procedimentos de atuacao e da
possibilidade de prever ou de buscar explicagdes a partir dos nossos pontos de vista”
(RODRIGO, 1998, p.229). Neste caso, os modelos mentais dos individuos correspondem a
dois niveis representacionais: o 1° nivel, de cardter implicito e especifico, ja que os individuos
trabalham com a acumulacdo de experiéncias; e o 2° nivel, de cardter implicito e genérico,

porque partilham processos de indugdo-teorizacao.

NIVEL | CENARIO TIPO DE DEMANDA CARATER
1° Cotidiano Acumulagdo de experiéncia. Implicito e especifico
2° Cotidiano Indugdo — Teorizagao Implicito e genérico
o Argumentacio, explicagdo, comparagio, busca Explicito (meta
3 Escolar - -
de contradigdes. cognigao)

Quadro 3 Elementos constitutivos dos modelos mentais das representacdes (RODRIGO, 1998, p.229-231).

No cendrio escolar, a demanda para ativar os modelos mentais € de ordem
comparativa, explicativa, argumentativa, caracterizando assim um 3° nivel de representacao
por estd no plano da metacognigao.

Para a autora, o professor quando chega ao processo de formacdo inicial, leva nio
somente seus conhecimentos ‘“prévios”’, como também uma epistemologia construtiva
“prévia”, a qual ird utilizar-se para construir seus conhecimentos sobre a sua profissao. Neste
sentido, “a pretensdo de integrar ambos os conhecimentos em um sé tipo escolar, ou a de
fazer o conhecimento escolar substituir o cotidiano, dificilmente dara resultado, além de ser
muito questiondvel” (RODRIGO, 1998, p.235).

Sua proposta para a mudanca das Teorias Implicitas, parte do principio de se
respeitar o conhecimento cotidiano do professor, seu cendrio e epistemologia
correspondentes. Concretamente, indica 5 mecanismos estratégicos para favorecer esta

mudanca:



- Fazer o conhecimento cotidiano dos professores (modelo mental implicito
nos niveis 1° e 2°) alcancar o nivel representacional de explicagdo
correspondente a etapa metacognitiva (modelo mental explicito do nivel 3);

- Colher as diferentes versdes do conhecimento cotidiano, ja situado no nivel
3, e realizar esforcos de contrastacdo, defesa e contra-argumentagdo entre as
versOes alternativas;

- Inter-relacionar as diferentes versdes de modelos mentais dos professores
com a do conhecimento escolar que se deseja ensinar, através de
comparacdes explicitas;

- Paralelamente a etapa 2 e sobretudo na 3, marcar todo o processo
construtivo em um cendrio escolar com todos os seus ingredientes:
motivagdes, sentido das tarefas, formatos de interacdes entre professores ou
entre formadores e professores, niveis apropriados de discurso;

- Potencializar certas transferéncias entre o conhecimento escolar e o
cotidiano, sem perder o sentido e a identidade de cada um e seu ambito de
aplicagdo (RODRIGO, 1998, p. 236-237).

2.4 O método para o estudo das Teorias Implicitas

A investigacdo das Teorias Implicitas, conforme o enfoque sdcio-construtivista
adota uma diversidade metodolégica, em consondncia com seus postulados tedricos,
revelando coeréncia com sua op¢do epistemoldgica. A variedade de problemas abordados, a
disparidade de individuos investigados e, a diversidade de etapas existentes, dentro de uma
mesma investigacdo fazem com que seus autores optem por metodologias de tipos qualitativo
e quantitativo. Os pesquisadores consideram que, “o original de nossa parte radica na
articulacdo especifica de técnicas muito diversas na investigacio sobre teorias implicitas e na
pertinéncia da utilizacdo de cada uma em momentos determinados da investigagdao”
(CORREA; CAMACHO, 1993, p.124).

As investigacOes desenvolvidas por este grupo de pesquisadores tém se voltado para
pesquisar teorias implicitas de um determinado dominio ou objeto, outras, de forma
complementar, utilizam os resultados das Teorias Implicitas para abordar suas influéncias nos
processos cognitivos dos investigados, o qual denominam ambitos especificos de aplicagao:
Arnay (1993), Triana (1993), Marrero (1993), Gonzalez (1993), Rodriguéz (1993).

O processo investigativo sobre as Teorias Implicitas de um determinado dominio ou
objeto de estudo apresenta, como objetivo determinar tanto as sinteses de conhecimentos,
quanto as sinteses de crengas elaboradas pelos individuos, conforme um dominio especifico
de estudo num contexto cultural. Para isso, o investigador deve percorrer trés fases: andlise
exploratdria, analise das sinteses de conhecimento e analise das sinteses de crengas, conforme

apresentamos na (Figura 3).



ROCESSO DE INVESTIGACAO

TEORIAS IMPLICITAS
DO DOMINIO X
1) ANALISE 2) ANALISE DAS 3) ANALISE DAS
EXPLORATORIA SINTESES DE SINTESES DE
CONHECIMENTOS CRENCAS
DETERMINAR AS DETERMINAR ESTRUCTURA DAS ELABORACAO DO
TEORIAS CULTU- OS ENUNCIADOS. SINTESES DE QUESTIONARIO DE
RAIS OU CIENTI- REESTABELECER CONHECIMENTO. CRENCAS. SINTESE
FICAS ATRVES OS BLOCOS DE COMPARACAO SINTESE DE CRECAS
DE SUB- SUBDOMINIOS DE CONHECIMENTO E
DOMINIOS ESTRUCTURA
EXPLORATORIA.

Técnicas historicas;
revisao documen-
tal; analise de
contetido.

Trabalho em
grupos; selecio
com especia-
listas.

Técnicas nerativas:
tipicidade e polaridade.
Técnicas
psicométricas: indices
de confiabilidade e
desenhos de validagao.

Técnicas psicométricas,
andlise dos componentes
principais, analise fatorial
confirmatdria.

Figura 3 Processo investigativo das teorias implicitas (CORREA; CAMACHO, 1993, p. 125).

Segundo os autores, 0 percurso investigativo apresenta a seguinte trajetdria:

1- Analise Exploratdria: sao realizadas através de técnicas de investigacdo histérica, cujo
proposito estd em detectar o que hd de regular na cultura sobre um determinado dominio de
estudo, de maneira a possibilitar o estudo das representacdes individuais a partir de um plano
externo.

2-Andlise das Sinteses de Conhecimentos: sdo subsidiadas por técnicas normativas e
psicométricas, com o fim de analisar as estruturas dos diversos modelos alternativos que
constituem o nivel de conhecimento dos professores sobre determinado dominio;

3-Analise das Sinteses de Crencas: sdo orientadas por técnicas psicométricas para inferir
quais concepgdes os professores assumem pessoalmente.

Cada etapa e técnica sdo adotadas sequenciadamente, dependente uma das outras.



2.4.1 Andlise exploratdria

Esta etapa investigativa estd composta de trés momentos: a revisdo histérica das
idéias para determinar os modelos culturais; a formulacdo de teorias culturais ou cientificas a

partir de enunciados verbais; e a selecao de enunciados.

2.4.1.1 Revisao historica

A finalidade da revisdo historica sobre determinado dominio estd em compor um
repertério de concepgdes culturais sobre o dominio em estudo, que estd presente ao longo do
tempo no contexto histérico. Partindo do principio de que as sinteses de conhecimentos dos
professores advém do que sdo capazes de reconhecerem diante de concepgdes alternativas
sobre um determinado dominio da realidade, se faz necessario iniciar o processo investigativo
explorando os modelos ou concepcdes sobre um “dominio x”, j4 normatizado pela cultura.

A razdo que, em nossa opinido, justifica a andlise histérica como
procedimento para dotar-nos de um a priori adequado é que assumimos que
as concepcdes das pessoas ndo sio idiossincraticas, mas revelam conteddos
convencionais que se encontram nos modelos culturais (CORREA;
CAMACHO, 1993, p.127).

Neste sentido, o repertério de concepgdes culturais servirdo como organizadores
prévios para explorar posteriormente as varias concepcdes que os professores t€m sobre o
objeto de estudo.

A revisdo histérica ocorre mediante acesso a fontes documentais (documentacao
cientifica, periddicos, revistas, textos literarios), procurando através da técnica de andlise de
contetido (BARDIN, 1995), encontrar regularidades culturais que permitam determinar as
teorias que estdo presentes, ao longo da histdria, sobre o objeto. Essas teorias culturais ou
cientificas sdo extraidas de fontes apropriadas ao objeto em estudo e compreendidas como um
agrupamento de idéias por sua semelhanca conceitual.

Para que a revisdo histérica ndo corra o risco de ser aleatéria, é necessario que se
estabeleca os componentes como: subdominios e categorias que se desejam para buscar em
cada teoria. De acordo com Correa e Camacho (1993), este procedimento facilita a
sistematizacdo da andlise histdrica, consequentemente a compreensiao das caracteristicas de

cada teoria, como também favorece a apresentacdo do resultado dessa andlise.



2.4.1.2 Formulacio de enunciados verbais

Uma vez definidas as concepg¢des culturais sobre determinado dominio, a orientacao
aqui € utilizar a técnica de trabalho criativo em grupo (ANTUNES, 1987) para obter
enunciados verbais que contemplem as idéias contidas em cada teoria cultural ou cientifica.
S@o conhecimentos declarativos expressos espontaneamente por um grupo heterogéneo de
pessoas, através de uma linguagem compreensivel e sensivel sobre o objeto de pesquisa.

O interesse, nesta técnica, estd em propiciar condi¢des para que os professores
expressem suas idéias de forma espontanea, resultando em enunciados ou frases ilustrativas
das teorias que o pesquisador construiu, conforme vocabuldrio lingiiistico utilizado pelos
professores em seu cotidiano, com o propdsito de apreender as idéias apresentadas em sua
formulacdo consciente.

O procedimento para o trabalho em grupo, normalmente é semelhante a técnica do
“brainstorming”, tempestade de idéias ou tormenta de cérebro:

o principio no qual se ap6ia o Brainstorning € o de solicitar aos participantes
que apresentem idéias as mais diversas e até mesmo descabidas, sobre um
assunto qualquer colocado pelo monitor. Sua participacdo, durante a
apresentacdo dessas idéias, serd a de registra-las, independente de qualquer
juizo critico sobre sua validade, e estimular a rdpida sucessdo de outras mais
(ANTUNES, 1987, p.59).

O pesquisador, enquanto moderador do trabalho em grupo, deve anteriormente
elaborar algumas “frases de efeito” sintetizando as idéias centrais de cada teoria para que
sirvam de introducdo; acionar um pequeno grupo de sujeitos pouco familiarizados com o
dominio em estudo, com a finalidade de ampliar livremente as “frases de efeito”
representativas de cada teoria. Apds registro de cada sessao, procede-se a andlise de conteudo,
procurando estruturar enunciados representativos de cada teoria conforme os subdominios ja
estabelecidos.

As frases de efeito podem também ser criadas através de provérbios. Na pesquisa de
Triana (1993), por exemplo, as frases de efeito eram representadas por provérbios que

expressavam diversas compreensdes tedricas sobre a infancia e a educagao dos filhos.



2.4.1.3 Selecao de enunciados

Dos resultados da andlise de contetido resultante da etapa anterior, € necessario
selecionar as frases que apresentem mais expressividade em relagdo a cada teoria. Para isso,
recorre-se a um grupo de especialistas sobre o objeto em estudo, e cada um ird selecionar as
frases, tomando como base os seguintes critérios:

- brevidade, procurando que a longitude dos enunciados seja o mais
homogénea possivel;

- clareza de contetido em relacdo com a teoria de referéncia;

- conteudos ndo reiterativos;

- formulacdo clara do ponto de vista gramatical (CORREA; CAMACHO,
1993, p.132).

2.4.2 Sinteses de conhecimentos

Os passos metodoldgicos desta fase sdo: a construgdo e aplicacdo do questiondrio

normativo; e, a andlise da tipicidade e polaridade dos enunciados.

2.4.2.1 - Construcio e aplicacdo do questionario normativo

O questiondrio normativo € um instrumento de pesquisa empirica, de cardter
objetivo que comporta enunciados relativos a cada teoria cientifica correspondente ao
dominio de estudo. Sua finalidade estd em comprovar se os enunciados tedricos extraidos da
revisao histérica pelo pesquisador, complementados com a técnica de trabalho criativo em
grupo e selecionados por especialistas de determinado dominio, sdo representativos para o
universo de sujeitos pesquisados.

A construcdo do questiondrio normativo, se faz selecionando os enunciados mais
caracteristicos correspondentes a cada teoria estudada na andlise exploratéria, procurando
ordend-los numa seqiiéncia aleatdoria para que os individuos atribuam seu valor de
correspondéncia (numa escala de valor de 0 a 7) tomando como referencia as situagdes, casos
ou episddios criticos, tipicos de cada teoria em estudo.

O episddio critico se constitui em relato de uma situacdo da vida cotidiana, onde os
personagens revelam seus pontos de vista sobre uma determinada teoria em estudo. Em

sintese, € uma pequena cena descritiva, uma situacao simulada.



A utilizacdo de episddios criticos em lugar de apresentar os argumentos
conceituais, livre de contexto, é coerente com a idéia de que as pessoas nao
tém teorias armazenadas como redes de conceitos abstratos, mas como
conjuntos de experiéncias de dominio, a partir dos quais sintetizam a teoria
diante uma demanda concreta. Portanto, supde que uma teoria se ativa
melhor a partir de uma experiéncia que de um conceito (CORREA;
CAMACHO, 1993, p.134).

Se constroem tantos episddios criticos quanto teorias correspondentes. Porém, em
cada questionario, além dos enunciados das teorias em estudo, o pesquisador deve apresentar
um episddio critico caracteristico apenas de uma teoria. Portanto, o grupo de professores a ser
pesquisado deve estd dividido de acordo com o niimero de episddios criticos construidos.

Na pesquisa realizada por Marrero (1993) para identificar as Teorias Implicitas dos
professores sobre o ensino (como mencionamos anteriormente), foram detectadas 5 teorias:
tradicional, técnica, ativa, construtiva e critica, no ambito de 10 subdominios correspondentes:
conhecimento, aprendizagem, gestdo, programacdo, interacdo professor-aluno, meios,
avaliacdo, ensino em geral, professor e meio social. Para cada subdominio, ele estabeleceu 3
enunciados em média, resultando assim 30 enunciados para cada teoria, num total de 162
enunciados. E criou 5 episddios ou casos criticos correspondentes a cada teoria sobre o
ensino.

Para a instru¢do do questiondrio, os professores devem levar em conta os seguintes
aspectos:

- ler atentamente o episddio critico;

- 2 margem do ponto de vista pessoal, adotar a mesma forma de ver as coisas
conforme os personagens do episddio;

- pensar que outras frases poderiam ocorrer aos personagens, conforme o
ponto de vista que mantém, segundo se revela no episddio;

- finalmente, julgar em que medida se ajusta cada frase da lista de itens
selecionada, instruindo-o para pontuar com 7 as frases que se correspondem
fielmente com as idéias dos personagens, com 0 as que nio se correspondem
em absoluto e com as pontuacdes intermedidrias de 1 a 6 aquelas frases cuja
correspondéncia ndo seja extrema (CORREA; CAMACHO, 1993, 135).

2.4.2.2 Orientacoes para analisar os resultados do questionario normativo

A selecdo dos enunciados de cada teoria, que ird compor o questiondrio de crengas, €
realizada através do indice de tipicidade e de polaridade.
O indice de tipicidade de um enunciado em relag¢do a determinada teoria em estudo

“¢ a média das pontuagdes atribuidas a esse enunciado por aqueles sujeitos que responderam



ao questiondrio que inclui o episédio critico (CORREA; CAMACHO, 1993, p. 136).

Segundo os autores, a formula para calcular o indice de tipicidade € a seguinte:

INDICE DE TIPICIDADE
P(A)+ P(B)+ P(C) +...
IT, = ¥

Onde corresponde:

IT1: indice de tipicidade do enunciado 1.

P(A): pontuagdo assinada a esse enunciado pelo sujeito A.

P(B): pontuacido assinada a esse enunciado pelo sujeito B.

P(C): pontuacio assinada a esse enunciado pelo sujeito C.

N: Nimero de pesquisados que responderam ao questiondrio, dividido pelo total dos valores atribuidos
(modelo Teoria X).

Qualitativamente, o indice de Tipicidade refere-se aos niveis de semelhancas dos
enunciados com determinada teoria, independente das outras. Ou seja, consiste no
reconhecimento, ou ndo, pelos professores, de um ou mais enunciado, como préprio(s) de
uma determinada teoria de dominio. Portanto, dentro de uma escala de 0 a 7, quanto mais 0s
professores atribuirem valores altos, mais o enunciado € tipico de determinada teoria; ou,
quanto mais atribuirem valores baixos, tem-se que o enunciado ndo € tipico de uma teoria
especifica.

Na analise do indice de tipicidade, € possivel selecionar aqueles enunciados (através
dos valores mais altos) que sdo tipicos de determinada teoria. Os resultados relativos ao
indice de tipicidade, obedecem a mesma escala de valores utilizadas no questiondrio, como

mostra a (Tabela 1).

Tabela 1 Escala de valores para analisar os indices de tipicidades dos enunciados.

Enunciado com nivel de Enunciado com nivel de Enunciado com nivel de
tipicidade baixo em relacdo a tipicidade médio em relacio tipicidade alto em relacao a
teoria x presente no caso a teoria x presente no caso teoria x presente no caso
critico. critico. critico.
0 1 2 3 4 5 6 7

O indice de polaridade de um enunciado revela a semelhanga dos enunciados “de

forma relacional, levando em conta os valores de cada enunciado no conjunto completo de



teorias existentes” (CORREA; CAMACHO, p. 137). A férmula adotada para calcular o indice

de polaridade de cada enunciado € a seguinte:

INDICE DE POLARIDADE

p = Xiwy~ (ZXi(b,c) / n)
ila) K

Onde corresponde:
IP;,,=Indice de Polaridade do enunciado i da teoria a.
X = Tipicidade do enunciado i na teoria a.

Z X i(b.c) ) = Somatdrio das tipicidades do enunciado i nas teorias b e c.

n = Numero de teorias -1 ( n-1=> 3-1=2)
K = Amplitude ( valor médximo — valor minimo) =7

Qualitativamente, o indice de Polaridade se refere aos niveis de semelhancas dos
enunciados com determinada teoria, estabelecendo relacdes com os valores de todos
enunciados no conjunto das teorias. Portanto, o indice de polaridade revela se determinada
tipicidade do enunciado estd polarizado, contemplado, de forma positiva ou negativa, em
relagdo com todos os outros enunciados.

A andlise do indice de polaridade, procura responder, em que medida cada
enunciado, polarizado para uma teoria, é exclusivo dela e inclusivo das outras. Através dessa

férmula, cada enunciado apresentard um valor de polarizagdo que oscilard entre:

-1 0 +1

Em outros termos, os resultados de valores préximos a 0 (zero) indicam que o
enunciado ndo estd polarizado, nem positivamente nem negativamente com a teoria de
referéncia; um valor proximo a +1 (um positivo) indica uma polarizacdo positiva do
enunciado com a teoria em referéncia; e, os valores préximos a -1 ( um negativo) indicam que

o enunciado se polariza negativamente frente a teoria de referéncia.



2.4.3 Sinteses de crengas

Do ponto de vista tedrico, a etapa das sinteses de crengas procura responder em que
medida as teorias estabelecidas na fase anterior sdo assumidas pelos professores, ou seja,
procura analisar se os professores t€ém s6 uma ou vdrias teorias e, se estas sdo coerentes ou
divergentes entre si.

O objetivo € determinar, através das andlises de tipicidade e polaridade dos
enunciados, aqueles de maior peso fatorial, reduzindo assim o nimero de itens de modo a

resultar em um instrumento mais 4gil para futuras andlises.

2.4.3.1 Construcao e aplicacao do questionario de crencas

Para construir o questiondrio de Teorias Implicitas, € necessdrio partir dos
enunciados mais representativos analisados e selecionados na fase anterior, de maneira que
cada teoria se apresente com um numero igual ou similar de enunciados por subdominios e
categorias.

Nessa etapa, ndo se trabalha com um episddio critico para cada teoria, de uma vez
que ha um unico modelo de questiondrio cuja tarefa solicitada aos professores consiste em
assinalarem para cada frase seu proprio grau de acordo ou desacordo com a mesma.

Os enunciados obedecem a uma ordem aleatéria e sdo reformulados incluindo
termos que traduzam auto-referencia, como: acredito que..., na minha opinido..., sou de
acordo com a idéia de..., creio que..., etc..

As instrucdes do questiondrio de Teorias Implicitas, devem solicitar aos professores
que indiquem, em que medida, as idéias contidas nos enunciados se ajustam as suas proprias,
procurando utilizar uma escala numérica de valores de 0 a 7 (a mesma utilizada no
questiondrio normativo) onde o ponto mdximo representa um total acordo, o minimo um total

desacordo e as pontuacdes intermedidrias, diversos graus de concordancia.

2.4.3.2 Orientacoes para analisar os resultados do questionario de crencas

De maneira similar a metodologia adotada na andlise de sintese de conhecimento

(quando do tratamento dos dados relativos ao questiondrio normativo), a metodologia

utilizada para andlise das crengas procura selecionar, aqueles enunciados de maior qualidade



diagndstica (maiores tipicidade e polaridade) para caracterizar as Teorias Implicitas dos
professores.

Recomenda-se, primeiramente, a eliminacdo de “professores extremos”. Um
professor € extremo, quando sua pontuagdo no questiondrio ocorre de forma extrema: apenas
pontua os enunciados com valores 0 e/ou 7, de maneira que suas respostas si0 muito maiores
ou muito menores que as respostas dos outros professores do grupo pesquisado (CORREA;
CAMACHO, 1993).

O método para o processo de eliminagdo de professores extremos, ocorre numa
simples inspecdo ocular dos dados diretos de cada professor. Elimina-se, por exemplo, os
professores que, no conjunto de 100 enunciados, responderam 88 deles com pontuacdo 7. Ou
seja, uma média de 90% dos enunciados estiao respondidos de forma extrema.

A exploracdo das sinteses de crencas dos professores, através das pontuagdes de
acordo-desacordo com os enunciados, é submetida a uma andlise das “teorias” principais.

Para isso, utiliza-se as seguintes férmulas de cdlculos:

Foérmula para calcular a Tipicidade de cada “teoria’:

IT=&
N gy

Onde:
IT = Indice de Tipicidade

ET = Enunciados relacionados com cada teoria

Z V oy =soma dos valores (0 a 7) atribuidos a cada enunciado no Conjunto de cada Teoria

N pr = Numero de enunciados que caracteriza a Teoria.

Férmula para calcular a Polaridade de cada “teoria’:

IP = ITTR _ Z ITY
7 14

Onde:

IP= Indice de Polaridade;
IT1g = Indice de Tipicidade da Teoria de Referéncia;

Z I TY = Soma dos Indices de Tipicidade das outras Teorias.



O (Quadro 4) , retrata sinteticamente os aspectos abordados neste capitulo:

TEORIA SOCIO-CONSTRUTIVISTA

Rodrigo, Rodriguéz e Marrero (1993); Correa e Camacho (1993); Arnay
(1993); Nogueira, Casaubén e Garzén (2002).

AUTORES

Do ponto de vista psicoldgico, as Teorias Implicitas sdo representacdes
mentais que formam parte do sistema de conhecimento do individuo e
intervém em seus processos de compreensdo, memdria, raciocinio e
planejamento da a¢d@o; do ponto de vista sociolégico ou filoséfico, as teorias
. implicitas sdo produtos culturais supra-individuais, fruto de uma génese e
DEFINICAO
uma transmissdo social, que proporciona ao individuo um discurso
compartilhado sobre o mundo; do ponto de vista pedagdgico, sdo teorias
pedagdgicas pessoais reconstruidas sobre a base dos conhecimentos

pedagdgicos historicamente elaborados e transmitidos através da formagao

e da prética docente.

Sdo origindrias do contexto social através da realizacdo de atividades ou
ORIGEM _ _ ) o
préticas culturais, numa incessante sintese de experiéncias.

Analise historiogréfica; revisdo bibliogrifica; exploracdo de idéias em
PROCEDIMENTOS

, grupo; técnicas psicométricas; questiondrio normativo; questiondrio de
METODOLOGICOS

crencgas.

Requer que se conhecam outras hipdteses interpretativas do mundo através
PROCESSOS DE

de experiéncias que permitam sinteses alternativas para torna-las explicitas,
MUDANCAS

refleti-las e dialogé-las.

Quadro 4 Aproximagdo a compreensdo das Teorias Implicitas na perspectiva sdcio-construtivista.



3 REPRESENTACOES ATRIBUIDAS SOCIO-HISTORICAMENTE A DOCENCIA
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Neste capitulo, discutimos as referéncias bibliograficas da pesquisa exploratoria.
Propomos revelar diferentes teorias que podem ser expressdes das identidades profissionais
atribuidas soécio-historicamente a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com o
objetivo de adquirirmos subsidios tedricos que permitam diagnosticar elementos estruturais
das Teorias Implicitas dos estudantes.

Iniciamos o capitulo discutindo o significado da expressdo “identidade profissional
atribuida”, cuja andlise aponta para o Estado enquanto mentor e “controlador” da profissdo
docente; logo apds, apresentamos o percurso metodolégico adotado para abordarmos
diferentes teorias da docéncia. Em um terceiro momento, procedemos a sistematizagcdo
descritiva das caracteristicas presentes em cada teoria docente, em conformidade com o que
estd posto na literatura consultada. Concluimos o capitulo apresentando a trajetéria e os
resultados obtidos quando do nosso contato com um grupo de professores para aplicarmos a
técnica de trabalho criativo em grupo ou técnica da “tempestade de idéias” sobre o objeto em

estudo.

3.1 Significado de identidade profissional

A docéncia apresenta-se, ao longo do percurso da profissionalizacdo, como processo
e produto de interacdes e socializacdes construtoras das identidades profissionais. Nestes
processos de identidades profissionais, estdo em jogo dimensdes pessoais € sociais, objetivas
e subjetivas, vividas por sujeitos e grupos que dao significados conforme tendéncias de cada
sociedade em determinados momentos histéricos.

Na concepg¢ao de Dubar (1997, p.105),

a identidade ndo € mais do que o resultado simultaneamente estivel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto, constroem oOS
individuos e definem as instituicoes.

Para o autor, a identidade social apresenta uma intrinseca divisdo: a identidade para
si e a identidade para o outro. A identidade para si sé € possivel porque o outro a reconhece
no individuo; a identidade para o outro situa-se na compreensao de que sua construcao ocorre

no interior do grupo social. Nesta perspectiva, a medida que esta divisdo € insepardvel, surge



a problemdtica de que ndo se pode ter certeza de que a identidade vivida pelo individuo
coincide com a identidade do outro.

Segundo Berger e Luckmann (1991, p.230),

a identidade € um fend6meno que deriva da dialética entre um individuo e a
sociedade. Os tipos de identidade, por outro lado, sdo produtos sociais ‘fout
cour’, elementos relativamente estdveis da realidade social objetiva.

Na perspectiva de Carrolo (1997), a identidade profissional é o resultado da
adequacdo entre a identidade para si e a identidade para o outro. Neste sentido os professores
exercem multiplas identidades, dado o processo de construg¢do e reconstrucdo de identidade
que o envolve no conjunto da sua profissao.

Se a constituicdo da identidade profissional, em termos individuais, se
realiza ao longo de toda a carreira e requer um acompanhamento a longo
prazo, em termos de grupo, ela consubstancia-se historicamente na cultura
profissional, como patrimbénio que assegura a sobrevivéncia do grupo e
permite a definicdo de estratégias identitdrias adaptadas a cada realidade
historia (CARROLO, 1997, p.47).

A identidade profissional estd relacionada com atos de atribuicdes instituidas pela
sociedade ou grupo profissional, como forma de definir as atribuicdes pessoais dos
individuos. No caso da docéncia, a identidade profissional sempre esteve dependente das
atribuicdes da Igreja ou do Estado, expressas nos discursos oficiais, muitas vezes sem
correspondéncia entre o biografico do professor e a nova estrutura que lhe era imposta para
seu novo papel. As atribui¢des de identidades profissionais ao professor, estabelecidas pelas
instituicdes, organizadas e mediadas por agentes culturais, “nem sempre sdo incorporadas
pelos individuos” (Goffman apud DUBAR, 1997, p.107).

As identidades profissionais atribuidas por determinada instituicdo reguladora nao
ddo conta de serem reconhecidas e incorporadas totalmente pelos individuos, uma vez que o
social e o individual, o objetivo e o subjetivo ndo estdo articulados em parceria de forma
autobnoma. Em conseqiiéncia, pode haver rupturas que impliquem converter ou traduzir as
normas estabelecidas em interpretagdes pessoais, interiorizando uma identidade que € real e
vivida pelo individuo (DUBAR, 1997).

Para Castells (2002, p.24), ha trés formas e origens da construcdo da identidade
profissional: uma primeira denominada de “identidade legitimadora”, em que as institui¢des
sociais dominantes atribuem atos para racionalizar e expandir sua dominac¢do no conjunto de
um determinado grupo social; a “identidade de resisténcia” criada pelos proprios individuos

que se sentem estigmatizados socialmente, cujo processo € conduzido através de principios,



atipicos referentes aqueles presentes nas institui¢des sociais; e a “identidade de projeto”, onde
os atores procuram construir uma nova identidade capaz de redimensionar sua posi¢do na
sociedade, visando a transformacao da estrutura social.

Interessa abordar as identidades profissionais da docéncia desde as regulagdes
legitimadas, compreendendo que, com esta perspectiva, envolvemos tanto as identidades
profissionais atribuidas objetivamente a docéncia, como a constru¢do da sua repercussao na
subjetividade dos agentes educativos.

As identidades profissionais da docéncia, historicamente, sdo tipicas de uma
identidade legitimadora, em que o Estado tem uma posicdo de poder para deliberd-las. A
medida que um determinado tipo de identidade profissional ndo d4 conta de suprir as
necessidades sociais de um determinado contexto histérico, ela evolui e se transforma em
processos de continuidade e rupturas.

Um dos tragos centrais da modernidade foi a constru¢do de novas relacdes
entre as praticas de um novo Estado (Estado-Nagdo) e as formas de
comportamento dos individuos: se trata dos sistemas sociais e culturais de
regulacdo. Um deles foi a escolarizagdo, com desenvolvimentos, estratégias
e tensdes especificas. Tanto a escolarizacdo como o trabalho docente, tal
como os conhecimentos hoje em dia, sdo construcdes histdricas que,
Jjustamente, ddo conta de modos de governo (BIRGIN, 1997, p. 4).

Nessa mesma compreensdo, José¢ Brunner (2000) considera que a educagdo no
Ocidente, passou por trés revolug;f)es3 que deram origem a escola, a educacdo publica e ao
ensino massivo (atualmente principia uma quarta revolucdo, origindria de novas teorias e
conceitos que regem a organizagdo e a producio da educacgdo) alterando a forma de concebé-
la e, conseqiientemente, promovendo mutagdes na atuagao docente ao longo desses anos.

A escola, enquanto sistema coordenado, planejado e unificado, emerge com o
surgimento do Estado-Nac¢ao (SAVIANI, 2005; BIRGIN, 1997; BRUNNER, 2000; NOVOA,
1991).

Até entdo, havia poucas escolas; a formac¢ao ocorria basicamente por meio da cultura
oral (dai o predominio metodolégico da repeti¢do); atendia-se a uma diversidade de grupos
sociais (nobres, urbanos e camponeses); a formacdo era distinguida por sexo; o periodo de
escolarizacdo iniciava-se entre os sete € 0s nove anos, terminando precocemente aos quinze
anos; nao havia uma definicdo e uma seqiiéncia de matérias curriculares, posto que o

conhecimento transmitido era escasso, resultando em uma necessidade formativa elementar; o

3 ~ . . ~ . . Lo

As “revolugdes educacionais” sdo consideradas pelo autor como mudangas paradigmadticas que tomam um
longo tempo em produzir-se, através das quais se organizam, se regulam, se atribuem as tarefas sociais da
educacio.



ambiente escolar se configurava de variadas formas (salas em igrejas, dependéncias das
residéncias dos professores, dependéncias das casas grandes dos senhores de engenhos, dentre
outras).

Eram institui¢des privadas, dispersas territorialmente e, em sua maioria, dependentes
da Igreja Catdlica. O importante é que essa primeira revolu¢do foi “essencialmente, uma
revolucdo na forma de organizar o processo educacional. De um paradigma disperso, familiar
e comunitdrio se passou a um paradigma institucional, metdédico e propriamente diddtico”
(BRUNNER, 2000, p.6).

A segunda revolu¢do na educacdo € desencadeada através do processo de
concentracao politica do Estado-Nacdo, o qual traz consigo uma nova maneira de organizar a
transmissdo da cultura nacional através de sistemas publicos escolares como forma de
legitimar seu exercicio sobre a populacdo. Nesse sentido, a educacdo escolar passa de um
paradigma privado e fragmentado para um paradigma de concentracdo das atividades
educativas. Dito de outra forma, o Estado, a0 mesmo tempo em que regula os processos
escolares, também regula o grupo social que tem sob sua responsabilidade o ensino. A partir
de entdo, o Estado comeca a prescrever, supervisionar e certificar as atribui¢cdes dos
professores através da nascente burocracia governamental.

A caracteristica mais marcante dessa revolu¢do estd na mudanca da cultura oral para
o texto impresso, trazendo consigo padronizacdes tecnoldgicas, como: os livros, as cartilhas,
os mapas e os diciondrios; a difusdo de textos uniformes fora de suspeitas ideoldgicas; a
organizacao seqliencial dos conteddos; o estabelecimento de cddigos disciplinares; a
classificacdo dos alunos conforme suas idades e as tarefas educativas; e o interesse na
preparacdo dos professores. A escolarizacdo publica elementar e obrigatéria (embora nem
todos tivessem acesso) se instalou em edificios proprios e ndo se limitou a formar bons
cristdos, mas se estendeu a formacao bésica do aluno.

Ao assumir a escolarizagdo publica e obrigatéria, o Estado requereu uma enorme
quantidade de professores, constituindo-se, por um lado, o empregador e por outro, o
definidor da sua formagao.

O Estado reivindicou para si o monopdlio da “inculcacdo” de um fundo comum de
verdades, definiu qual o saber educativo legitimo e quais os meios metodolégicos de trabalha-
los. A partir dai, se desenvolveu um processo de institucionalizacdo e centralizacdo da
atividade sistemdtica de educar procurando formar um corpo de agentes homogéneos, que

foram produzidos por procedimentos e institui¢cdes especializadas. Nesse interim, surgem as



escolas normais enquanto reguladoras da formacgdo de professores, dando suporte ao projeto
de consolidacdo da instrucao publica e do Estado (SAVIANI, 2005; BIRGIN, 1997).

A massificacdo do ensino, enquanto terceira revolug¢do educacional argumentada por
Brunner (2000), surge com o propoésito de alfabetizar a todos, através de um processo
educacional padronizado, de forma semelhante a organizacdo da producdo nas indistrias. A
revolucdo industrial e a revolucdo educacional tinham em comum os mesmos principios de
divisdo mecanica do trabalho, a especializacdo e sequenciacdo das tarefas, a disciplina da
atividade humana e a hierarquia das funcoes.

Nesta perspectiva, era atribuida a escola disciplinar a forca de trabalho para agir com
eficiéncia na base da produc¢do industrial, preparando as pessoas para responderem as novas
necessidades da economia, assim como difundir os sentimentos de patriotismo, moralidade e
conformidade com a posi¢cdo ocupada na estrutura social.

Para Brunner (2000, p.8), a massificagdo do ensino adotou um conjunto de técnicas
cujas caracteristicas se mantém até hoje:

® Primeiro, instalou um processo de ensino padronizado no dmbito da sala de aula, o que
progressivamente incluiria toda a populacdo jovem;

e Segundo, a nivel primdrio e secunddrio, se multiplicaram os estabelecimentos
coordenados e supervisionados por uma autoridade central:

e Terceiro, os ditos estabelecimentos cumprem suas fun¢des mediante uma rigida
administracao dos tempos e das tarefas formativas;

¢ (Quarto, criou-se um corpo profissional de docentes que passou a formar parte do
quadro permanente do Estado;

¢ (Quinto, a educagio deveria encarregar-se de qualificar e promover os alunos mediante
um continuo processo de exames;

e Sexto, desenvolveu-se uma série de fundamentos filosoficos e cientificos —
sedimentados nas ciéncias da educagdo — que proporcionaram as bases conceituais e
metodoldgicas para a empresa escolar, a mais ambiciosa empreendida pelo Estado
moderno.

O magistério se transformou em uma profissdo do Estado, assumido como um dever
e necessidade para o bem da nacdo, elegendo o professor como seu representante ou
funciondrio. A escola, por sua vez, constituiu-se um meio de produgio padronizado de ensino
e disciplina e a educacdo reconhecida como um direito do cidad@o, enquanto principal meio

para ascender o mercado de trabalho.



Nos dias atuais, a educacao estd passando por uma nova revolucdo em consequéncia
de “forcas materiais e intelectuais que estdo fora do controle da comunidade educacional,
porém cujos efeitos sobre esta serdo inevitaveis” (BRUNNER, 2000, p.9).

Suas bases centram-se no novo paradigma que discute as tecnologias de informacao
e comunicagdo. Trata-se de uma mudanga de paradigma tecnolégico, onde o diferencial esta
em compreender as novas tecnologias enquanto processos para serem desenvolvidas e ndo
mais enquanto ferramentas para serem aplicadas. A tOnica estd em desenvolver novos
servigos, novas idéias através de conhecimentos e informagdes que ocorrem em um circuito
de retro-alimentacdo em processos de globalizacdo, permitindo uma rdpida difusdo das
inovacdes e acelerando o movimento de transformacao mundial.

Segundo Brunner(2000), a educagcdo do futuro certamente apresentard as seguintes
caracteristicas:

¢ O conhecimento deixa de ser lento, escasso e estdvel por estar em permanente expansao
€ renovacaio;

e A escola deixa de ser o unico canal mediante o qual as novas geracdes entram em
contato com o conhecimento e a informagao;

e A palavra do professor e o texto escrito deixam de ser os suportes exclusivos da
comunicac¢do educacional;

e Os métodos de ensino e aprendizagem e os suportes técnicos da educacdo deverdo
reinventar-se;

e As tecnologias tradicionais do processo educativo estdo deixando de ser as unicas
disponiveis para ensinar e aprender;

e A educacdo deixa de identificar-se exclusivamente com o dmbito do Estado-Nacao e
ingressa, ela também, na esfera da globalizagao;

e A escola deixa de ser uma agéncia formadora que opera em um meio estivel de
socializacgdo.

Como vimos através das distintas revolu¢des da educacdo, o Estado idealiza a escola
desejada e, em funcdo disso, define o que € ser professor através de seus projetos, impondo
teorias a categoria profissional. A tendéncia é de os professores as assimilarem em um
contexto contraditério, resultando numa interpretacdo subjetiva que mascara as proposta

formativa.



A caracteristica central do papel do Estado e sua relacio com o campo da educacao,
da escola e da formacdo de professores, estdo no seu cardter regulador, o qual orienta
diferentes politicas educativas buscando, atualmente, responder a questdes, como:

quais os conhecimentos necessdrios a todas as criangas e jovens (PCNs),
como desenvolver a aprendizagem desses conhecimentos (Diretrizes e
Referenciais), como preparar os professores (competéncias necessarias) para
essa tarefa, quais as instituicdes mais adequadas e sua forma institucional e
pedagdgica (regulamentacdo dos ISEs) e, por dltimo, como avaliar as
diferentes instancias e sujeitos envolvidos nas tarefas educativas postas pela
formacgdo (sistemas de avaliacdo de estudantes — Saeb, Enem e Proviao) e
como controlar o trabalho docente e a producdo da formacdo — os atuais
processos de certificacdo de professores e creditacio de institui¢des

(FREITAS, 2004, p. 100).

Nesse raciocinio, as identidades profissionais aqui compreendidas como teorias da
docéncia, surgem e se desenvolvem em momentos historicos diversos e se expressam como
resultados das representacdes do grupo docente e das necessidades que estdo postas pela
sociedade, adquirindo assim um cardter normativo. Ou seja, compreendemos nesta tese, que a
configuracdo das identidades profissionais da docéncia remete-nos considerar a influéncia do

Estado em seu processo, haja vista, este criar representacdes do ser professor.

3.2 A docéncia do Ensino Fundamental no ambito desta pesquisa

A docéncia é compreendida nesta pesquisa como uma atividade profissional que o
professor desenvolve intencionalmente de forma autonoma, reflexiva, critica e interativa. Sua
finalidade estd em mediar aprendizagens através da construcdo e reconstru¢do de praticas
pedagdgicas que envolvem o planejamento, o gerenciamento e a avaliagcao do ensino.

Nessa compreensio, pretendemos abordar a docéncia nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, objeto ou dominio de estudo desta tese, tendo por base os achados obtidos na
revisdo bibliografica, os quais discorrem sobre o tema em pauta em diferentes momentos

histéricos.

3.2.1 — Teorias profissionais da docéncia

A exemplo de Noguera, Casauboén e Garzéon (2002), quando montaram um

instrumento de pesquisa para conhecer as Teorias Implicitas dos alunos sobre a Educacio

Fisica, elegemos o procedimento da revisdo bibliografica, buscando estabelecer o que ha de



consenso para caracterizar as representacdes da docéncia em momentos histéricos diferentes.
Ou seja, as vdrias representacdes da docéncia fornecem elementos analiticos para dar
sustentdculo a configuracao das teorias profissionais atribuidas a docéncia.

Na revisdo da literatura, encontramos vdrias representacdes que permitem extrair
determinadas teorias profissionais atribuidas a docéncia: Pedagogias “tradicional, renovada
progressista, renovada ndo-diretiva, tecnicista, libertadora, libertdria e critico-social dos
conteddos” (LIBANEO, 1987); Teorias do Ensino “tradicional, critica, técnica, ativa,
construtivista” (MARRERO, 1993); Abordagens do Processo de Ensino-Aprendizagem
“tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sécio-cultural” (MIZUKAMI,
1986); Modelos de Educacao “bancdria e libertadora” (FREIRE, 1979, 1980), dentre outras.

Contudo, essas teorias profissionais estdo compostas e analisadas conforme uma
visdo geral, do ponto de vista do nivel de ensino que o professor atua, fato este que, por si s,
impde um percurso limitado para trabalhar com o presente objeto de estudo.

Como adverte Tedesco (2005),

[...] é preciso prestar atencdo ao fato de que a docéncia € uma profissao
exercida por um nimero muito significativo de pessoas que embora
possuam um ntcleo badsico comum de competéncias, também desenvolvem
uma especializagdo crescente, ndo s6 desde o ponto de vista cognitivo mas
afetivo e prdtico. As diferencas tanto no exercicio como nas identidades
profissionais que existem, por exemplo, entre os mestres de escola primadria,
os professores de ensino secunddrio e os professores universitdrios, sdo
muito significativas. Esta diferenciacdo interna permite sustentar que &
absolutamente necessdrio evitar as generalizacOes excessivas quando
falamos dos docentes e, mais importante ainda, quando se desenvolvem
politicas de formagdo ou de profissionalizagao (TEDESCO, 2005, p. 6).

Em comunhdo com este raciocinio, estabelecemos dois critérios para a busca e
definicdo das teorias profissionais atribuidas a docéncia: recorrer a fontes que apontassem
para uma andlise tipoldgica do processo de profissionalizagdo docente sobre os primeiros anos
do ensino fundamental; e utilizar produ¢des provenientes ndo somente do contexto educativo
brasileiro, como também de paises europeus (Portugal e Espanha) e latino-americanos, (Chile,
Argentina), haja vista apresentarem tracos similares a nossa cultura ocidental.

As tipologias da docéncia que defendemos nesta investigacdo se apéiam nos estudos
(fruto de pesquisas histéricas e biliograficas discutidas por seus respectivos autores,
direcionadas ao nivel de ensino em pauta) realizados por:

e Arroyo (1985; 2002) que sistematiza a organizacdo do trabalho e

profissionalizacao docente: Mestre-Leigo e Técnico-Trabalhador;



e Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) que denominam os modelos de
professor: Improvisado, Artesdo, Técnico e Profissional;
e Bellochio, Terrazan e Tomazetti (2004) que apontam as tendéncias da
formacao e profissionalizacio de professores no Brasil: Professor Mestre,
Professor Técnico, Professor Educador, Professor Profissional, Pesquisador
e Reflexivo;
e Jaén (2004) que atribui as funcoes sociais do professor: Apdstolo,
Funcionario, Profissional Reflexivo;
e Gonziles, et al. (2005) que estabelecem o desenvolvimento profissional do
professor: Tecnocraitico, Espontaneista, Investigador e Profissional.
Nesta fase de pré-analise de contetiidos, procedemos a “leitura flutuante” (BARDIN:
1995) das tipologias docentes atribuidas por esses autores. Seu critério de agrupamento
salientou pontos de aproximacgdo e de semelhanca. Assim, das 14 tipologias encontradas na
literatura, foi possivel dispd-las em 3 grupos de identidades ou teorias profissionais da
docéncia:
1- Docéncia como atividade Leiga: Espontaneista, Mestre-Leigo, Apdstolo, Artesdo e
Improvisado.
2- Docéncia como atividade Técnica: Tecnocratico, Funciondrio, Técnico e Técnico-
Trabalhador.
3- Docéncia como atividade Profissional: Investigador, Educador, Profissional

Reflexivo, Profissional Pesquisador e Profissional.

Achamos por bem ndo criarmos uma nova denomina¢do para cada grupo de teoria em
andlise. Primeiro, porque jd encontramos, na literatura especializada, autores que identificam
essa realidade; segundo, porque o objetivo desta pesquisa orienta em proceder uma leitura que
possibilite detectar o que hd de regular, teoricamente, na cultura sobre as identidades
atribuidas a docéncia, organizando-as como teorias provenientes do contexto sdcio-cultural, e
que configuram manifestacdes da docéncia como dominio (objeto) das Teorias Implicitas em

estudo.



3.2.2 Subdominios da docéncia

Conforme ja mencionamos, o estudo das teorias implicitas sobre a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (de estudantes do curso de Pedagogia) se constitui dominio ou
objeto desta pesquisa. Para a configuracdo das caracteristicas presentes em cada teoria
encontrada, definimos 7 subdominios.

Os subdominios sdo elementos constitutivos do dominio em estudo, os quais se
apresentam, ao longo da evolucao da docéncia, com caracteristicas diferenciadas. Ou seja, a
compreensdo sobre a representacdo do conjunto de teorias da docéncia é facilitada quando
extraimos elementos estruturais comuns a sua natureza para serem analisados e definidos em
seus contextos. Os subdominios sdo necessdrios para gerar alternativas que caracterizem o
dominio em estudo nas suas diferentes manifestacoes historicas. Esse processo de
categorizagdo procura reunir elementos constitutivos da atividade docente, agrupando-os,
inicialmente, por diferenciacdo e, posteriormente, reagrupando suas unidades de registro

através de caracteres comuns (CORREA; CAMACHO, 1993; BARDIN, 1995).

3.2.2.1 Pressupostos tedricos

Teoricamente, comungamos com Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) na
compreensdo de que a construcdo da identidade profissional €, por natureza, um processo
dialético que vai desenvolvendo-se no percurso da profissionalizacdo. No caso da docéncia,
para se vislumbrar uma leitura adequada das vérias identidades profissionais, é necessdrio
buscar elementos de cariter endégeno a profissdo (profissionalidade) e elementos de carater
exogeno (profissionalismo), haja vista estarem articulados um ao outro.

Os 7 subdominios estabelecidos para esta pesquisa sdo os que melhor configuram as
caracteristicas das teorias da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que
estdo sempre presentes nas andlises da literatura especializada. Nesta perspectiva, a andlise do
conteido da bibliografia possibilitou definir subdominios da atividade docente, tomando
como base o agir docente no interior da sala de aula (Funcao Docente, Concepc¢ao de Aluno,
Contetddos de Ensino e Gestao da Sala de Aula), assim como suas relacdes externas
mantidas no meio social mais amplo (Processo Formativo, Condicoes de Trabalho,
Natureza do Grupo Docente), conforme as exigé€ncias sociais em determinadas épocas

socio-historicas.



3.2.2.1.1 Funcao docente

O professor, historicamente, exerce uma atividade de trabalho no contexto
econdmico, politico, social e cultural de cada sociedade. A fun¢do da docéncia € revista (de
igual modo, que os outros subdominios aqui em destaque) sempre que hd necessidade de um
rompimento com o modelo de sociedade, de educagcdo e de formacdo do homem, em
decorréncia de mudancas relacionadas com seus novos projetos.

Maurice Tardif e Claude Lessard (2005, p.71), ao realizarem uma anélise sobre o
trabalho docente, defendem que o professor cumpre o duplo papel de instruir e socializar o
aluno através da escola. Assim, na presente pesquisa, este subdominio da docéncia estd
voltado para as especificidades conferidas ao professor para a educag¢do do aluno, de carater

pedagégico ¢ social.

3.3.2.1.2 Concepcao de aluno

Ao longo do percurso de profissionalizacdo da docéncia, se discute o lugar do aluno
no processo de ensino-aprendizagem, assim como o seu papel nas interagdes do seu contexto
socio-historico.

Neste prisma, ndo existe nenhuma acdo dirigida ao desenvolvimento formativo de
qualquer das capacidades humanas que ndo corresponda a um modelo de aprendiz e ao papel
que ele deve ter na sociedade (VEIGA; ARAUJ O; KAPUZINIAK, 2005; ZABALA, 2000).

Este subdominio procura identificar, nos diferentes momentos do percurso da
profissionalizacdo da docéncia, quais as caracteristicas presentes sobre a concepcao de

sujeito aprendiz e seu perfil de atuacao na sociedade.

3.2.2.1.3 Conteudos de ensino

Os contetdos de ensino dizem respeito a questdo: o que ensinar, vinculado ao objeto
de estudo de cada ciéncia ou disciplina e as habilidades necessdrias ao aluno para se
relacionar com o objeto de assimilagdo e para favorecer seu desenvolvimento e interagdo
social. Dessa forma,

no processo de aprendizagem se assimilam ndo sé conhecimentos como
também um conjunto de acdes vinculadas a eles, quer dizer, os alunos devem
apropriar-se do conteido da disciplina, formado por um sistema de



conhecimentos e outro sistema de habilidades, habitos, etc. (NONEZ;
PACHECO, 1997, p.99).

Nosso interesse, neste subdominio, ndo estd em discriminar a especificidade dos
contetidos ensinados pelo professor nas diversificadas teorias da docéncia, mas sua natureza,
enfatizando dimensdes referentes aos tipos de conhecimentos em que estdao baseados e aos

principios éticos subjacentes.

3.2.2.1.4 Gestao da sala de aula

A escola para funcionar como tal requer a presenca do professor que desenvolve
suas relagdes sociais, predominantemente na sala de aula, gerindo um conjunto de praticas
didatico-pedagégicas. A organizacdo dessa gestdo (colocando o docente no “comando” da
acdo educativa) continua sendo a maneira dominante de ensinar, fazendo com que o professor
se sinta responsavel pela capacidade de fazer funcionar sua sala de aula.

Este subdominio apresenta caracteristicas da gestdo do ensino em sala de aula,
“célula basica presente na histéria da evolucdo escolar” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 81),
procurando enfocar aspectos didatico-pedagdgicos assumidos pelo professor, como: o perfil
apresentado no relacionamento professor-aluno, a metodologia de ensino utilizada no

processo de ensino-aprendizagem e a maneira de compreender o processo avaliativo.

3.2.2.1.5 Processo formativo

O processo formativo do professor se constitui outro subdominio bastante explorado
nas caracteristicas das identidades docentes através da literatura especializada, como:
Brzezinski (1996, 2003), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Novoa (1997), Perrenoud
(1993, 2000).

A formacgdo docente é um espacgo de construg¢do de identidades (DUBAR, 1997) que
emergem das propostas curriculares do Estado, numa dindmica dialética.

As identidades profissionais surgem e se modificam durante a formacio
inicial na qual enfrentam realidades diversas tanto nos contextos da atividade
profissional quanto nos sociais mais amplos, em face das novas necessidades
sentidas pelos professores (NUNEZ; RAMALHO, 2005, p.100).



Nosso interesse estd voltado para a formagdo inicial, procurando caracterizar onde
acontece esta formagdo, ou seja, o lécus da formacao designado ao professor, como também

o principio formativo que norteia todo esse processo.

3.2.2.1.6 Condicoes de trabalho

As condi¢Oes de trabalho dos professores, normalmente, correspondem a varidveis
(tempo de trabalho, nimero de alunos atendidos, saldrio dos professores, dentre outros) que
servem habitualmente para o Estado contabilizar, avaliar e remunerar o trabalho docente.

A importancia desse subdominio incide em distinguir as condicdes oficiais
atribuidas pelo Estado a atividade docente para compreender se os professores as assumem
em funcdo de suas necessidades profissionais e de seu contexto cotidiano de trabalho com os
alunos (TARDIF; LESSARD, 2005).

Nesta pesquisa, adotamos elementos de dimensdes legais do ensino referentes ao
tipo de atividade desempenhada, ao vinculo empregaticio ¢ 2 remunerac¢ao concedida aos
professores, como expressdao de mecanismos de regulacdo nas relagdes da docéncia com o

Estado e a sociedade.

3.2.2.1.7 Natureza do grupo docente

H4 um consenso de que a “profissionaliza¢do da docéncia, € um processo complexo
de mudanga social no qual estdo envolvidos diversos grupos de atores e diversificadas
entidades e organizacdes que defendem visdes muitas vezes opostas” (VEIGA; ARAUJO;
KAPUZINIAK, 2005, p.31).

Para compreender tal processo € necessario colocar em relevo as diferentes posturas
politico-pedagégicas do grupo docente, através dos seus mecanismos de interacdes internas
para encarar as atribui¢des do Estado e intercambiar com a sociedade (GADOTTI, 1996).

Assim, neste subdominio, destacamos a natureza do grupo docente, através da sua
forma de organizacao e do processo de socializacao dos saberes em seu interior.

Na nossa compreensao, os subdominios aqui argumentados se constituem elementos
estruturantes para configurar as teorias da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Nesse sentido, a funcdo docente, os contetdos de ensino, a concep¢ao de alunos, a gestdo da

sala de aula, o processo formativo, as condicdes de trabalho e a natureza do grupo profissional



sdo elementos que compdem as teorias profissionais da docéncia cuja articulacdo ocorre de

forma dindmica num continuo processo de mudanca (Figura 4).
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Figura 4 Representagdo dos Subdominios da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.2.2.2 Pressupostos metodolégicos

O processo para sistematizar as caracteristicas das teorias relativas a docéncia foi
realizado em 4 etapas:

Primeira Etapa: Selecdo da Literatura Especializada.

O processo de selecdao da literatura especializada obedeceu aos seguintes critérios:
literaturas direcionadas as questdes da docéncia, da educagdo, do processo de ensino-
aprendizagem, do professor e de sua formag¢do no ambito dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; literaturas voltadas para a discussdo do processo de profissionalizacdo docente;
e as literaturas mais referenciadas por outros autores, na discussao da tematica.

Para efeito de ampliar as caracteristicas das teorias da docéncia, buscamos utilizar
fontes documentais provenientes de produgdes cientificas, como: Encontros, Congressos,
Simpésios, Periddicos, Livros, Teses e Dissertacdes na drea da Educacdo. Foram consultadas
77 producdes literdarias, cuja listagem se encontra no Apéndice 1: lista da literatura

consultada.



Segunda Etapa: Estabelecimento dos Subdominios.

A defini¢cdo dos subdominios ndo ocorreu de forma abstrata. Na medida em que
famos avancando na anélise da literatura consultada, os subdominios, gradativamente, iam se
delineando, em virtude de sua recorréncia na literatura especializada.

Foram construidas categorias de andlises proprias a cada subdominio, adotando,
como critério de escolha, aquelas mais presentes na literatura especializada.

As categorias de andlises dos subdominios passaram por diversas corre¢des e
alteracdes: tomando como exemplo o subdominio relativo as Condi¢cdes de Trabalho,
inicialmente, o “vinculo empregaticio”, a “remuneracdo recebida pelos professores” e o
“tamanho das turmas”, foram consideradas suas categorias de andlises. Contudo, com o
avancar da revisdo bibliografica, observamos que a categoria sobre o “tipo de atividade
concedida a docéncia” se sobrepunha, em termos de reincidéncia nas anélises, em relacdo a
categoria sobre o “tamanho das turmas”, resultando, assim, na alteracdo da composi¢do desse
subdominio.

Desta forma, o estudo do dominio sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental se compde de 7 subdominios com 16 categorias de andlises que numeramos
visando facilitar o tratamento das informacdes. (Ver Apéndice 2: quadro de codificagdo para
o tratamento das informagdes, proveniente da revisdo bibliogréfica).

Terceira Etapa: Reformulagcdo dos Enunciados.

Diante da variedade terminoldgica encontrada na literatura especializada,
correspondente aos subdominios adotados com suas respectivas categorias de andlises, em
conformidade com cada teoria da docéncia (Leiga, Técnica e Profissional), tornou-se
necessario um tratamento de reformulacao dos enunciados.

Observamos que vdrias terminologias sdo expressas de formas diferentes, porém
apresentam o mesmo conteido seméantico. Assim, foi necessdrio precisar as terminologias
mais adequadas para compor os enunciados de cada subdominio.

O critério para esta reformulacdo foi adotar aquelas terminologias mais reincidentes
na literatura especializada e que melhor descrevem os subdominios, utilizando-as de maneira
excludente em relagdo a cada teoria docente.

Quarta Etapa: Validacdo dos Enunciados.

Os encontros regulares de estudos existentes na Linha de Pesquisa Formacdo e
Profissionalizacdo Docente do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdao (PPGEd), da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), se constituiram em significativo

espaco de discussdes que utilizamos para debater e aprofundar o tema em pauta, a medida que



famos avancando na revisdo bibliografica. Contamos com a participacdo de Especialistas,
Mestres, Mestrandos, Doutores e Doutorandos nas dreas de Educagdo, Ensino de Biologia,
Ensino de Quimica e Ensino da Matemadtica, como também com a participacdo de alunas
bolsistas do Curso de Licenciatura em Pedagogia e professores voluntarios.

A partir desses encontros, da revisdo bibliografica e de vdrias discussdes com o
professor orientador dessa pesquisa (Prof. Dr. Isauro Beltran Nufiez), sistematizamos a
primeira versdo das caracteristicas relativas a cada teoria em estudo.

Para atendermos a complexidade do objeto de estudo, decidimos fazer algumas
consultas a pesquisadores especialistas que trabalham com a Formacdo de Professores para
procurar elementos analiticos que contribuissem com o aperfeicoamento da primeira versao
dos enunciados especificos a cada teoria. Os contatos para as consultas foram realizados via
Internet’ com pesquisadores brasileiros e estrangeiros.

A professora Dr” Betania Leite Ramalho’, manifestou a opinido de que o dominio em
estudo com suas respectivas categorias revelam-se bastante interessantes para o estudo das
Teorias Implicitas dos estudantes, no entanto, ndo se mostrou favordavel a idéia de uma quarta
teoria da docéncia. Na ocasido da primeira versao do Quadro 5 sua composicao dizia respeito
a 4 teorias da docéncia: sacerdotal, leiga, técnica e profissional. A referida professora nos
convenceu de que a teoria sacerdotal ndo deveria ser considerada nessa sistematizacdo, uma
vez que ela é pouco explorada na literatura para o nosso contexto.

A professora Dr" Maria Isabel Lobo de Alarcdo e Silva Tavares6, teceu comentarios
a respeito da adequada metodologia que estava sendo adotada na pesquisa, assim como sobre
a pertinéncia do conjunto dos subdominios definidos para trabalharmos o objeto de estudo.
Sua contribui¢do ainda centrou-se na andlise de alguns enunciados estabelecidos em cada
subdominio, sugerindo e justificando a revisdo de alguns deles, os quais foram considerados
por nés dado seu cardter de relevancia (ALARCAO, 2006).

O professor Dr. Javier Marrero’, forneceu contribuicdes significativas para esta
pesquisa. Destacamos, neste momento, aquelas relativas aos subdominios e seus enunciados:
na ocasido em que montamos a primeira versao do quadro resumo sobre as teorias da

docéncia, configuramos um conjunto de 6 subdominios (fun¢do docente, conteidos de

* A mensagem encaminhada explicitava nosso objeto e objetivo de estudo, o referencial tedrico-metodolégico
adotado juntamente com a primeira versdo do Quadro 5 (apresentado no final da préxima se¢@o).

> Vinculada a Universidade Federal do Rio Grande do Norte, respeitada nacionalmente por suas producdes
académicas e por sua atuagdo representativa da categoria profissional em eventos cientificos.

® Radicada na Universidade de Aveiro (Portugal), com amplo reconhecimento na drea de formagio de
professores.

" Integrante da Universidade de Laguna (Espaiia), com significativo destaque nos estudos e pesquisas relativas as
teorias implicitas.



ensino, gestdo da sala de aula, processo formativo, condi¢des de trabalho e natureza do grupo
profissional). Na anélise do professor Marrero, a “concepcdo de aluno” deveria ser um outro
subdominio a ser contemplado no estudo, haja vista sua importancia para a compreensiao do
dominio em estudo (MARRERO, 2006).

O professor Dr. Miguel Delgado Nogueira® (2006), de forma semelhante aos
professores anteriores, considerou o procedimento metodoldgico correto, os subdominios
acertados, embora tenha se posicionado mais favordvel as Teorias Implicitas sobre o ensino,
elaboradas por Marrero (1993). Supomos que o professor Delgado ndo atentou para o recorte
que estabelecemos no nivel de ensino pesquisado (anos iniciais do Ensino Fundamental),
enquanto aspecto peculiar desta tese. Tal aspecto ndo foi considerado na ocasido da pesquisa
do professor Marrero.

De acordo com o exposto acima, o conjunto dos 7 subdominios elencados
comportou 16 categorias de andlises para serem tomadas como referéncia no processo de

caracterizacdo do dominio em estudo como se mostra na (Tabela 2).

Tabela 2 Subdominios e categorias de analises.
. . CATEGORIAS DE ANALISES NUMERACAO
NUMERO SUBDOMINIOS CORRRESPONDENTES CATEGORIAS

-Carater Pedagégico

! Fungdo Docente -Carater Social
~ -Sujeito Aprendiz.
2 Concepeao de Aluno -Atuacdo na Sociedade.
3 Contedidos de Ensino -Tipos de Conhecimentos.

~Principios Eticos.
-Relacao Professor-Aluno.
4 Gestdo da Sala de Aula -Metodologia Adotada.
-Processo Avaliativo.

-Lécus da Formagao Inicial

— e e e
TSRl SRS =IN-TC IS I NI SO I S

5 Processo Formativo Tt .
-Principio Formativo.
-Atividade Desempenhada.
6 Condicdes de Trabalho -Vinculo Empregaticio
-Remunera¢do Concedida.
7 Natureza do Grupo -Forma de Organizag@o.
Docente -Socializag@o dos Saberes.

8 . . ~ . . . P .
Pertencente a Universidade de Granada (Espafia) e pesquisador das teorias implicitas, na perspectiva do
paradigma sécio-cultural.



3.3 Caminhos da profissionalizacao docente no Ensino Fundamental

Buscamos fazer uma sintese, da trajetdria histdrica percorrida pela docéncia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, procurando culminar com a sistematizacdo descritiva
das caracteristicas presentes em cada subdominio das teorias da docéncia, que podem ser
representativas dos modelos de ser professor, nos quais as influéncias das identidades
atribuidas/desejadas pelo Estado (principal empregador dos professores) tém um peso
importante.

Partimos do principio de que a génese e o desenvolvimento da profissdo docente, no
Ocidente, estdo associados a Sociedade, ao Estado e a Escola.

A educacdo das criancas, na sociedade da Idade Média, ocorria através de um
conjunto de interacdes com o adulto, sem que ele tivesse a consciéncia e a intencionalidade da
acdo educativa. Era uma espécie de impregnacao cultural na qual as sociedades humanas
repassavam as normas culturais e as caracteristicas da vida coletiva. Esta educagdo se dava
com uma forte carga sentimental através de um circulo comunitdrio mais amplo (NOVOA,
1991, p. 110).

Com acentuadas transformacdes no contexto histérico dos séculos XIV e XV,
assiste-se a um novo modo de civilizagdo urbana, ao incremento do comércio, a criagdo de
cidades, ressurgindo, assim, a preocupacao com a acao educativa.

A escola moderna nasceu no seio do movimento social e de suas interagoes
culturais, com o objetivo de tomar a cargo a educacdo das criangas, da qual a
escola, que existia j4 na Idade Média, ndo se ocupava especialmente
(NOVOA, 1991, p.111).

Ainda segundo o mesmo autor, a génese e o processo de desenvolvimento do
modelo escolar estdo alicercados em 04 aspectos: a instauracdo de uma ética protestante do
trabalho, criando condi¢des favordveis ao estabelecimento de uma nova ordem sdcio-
econOmica; a institui¢do de regras morais enquanto mecanismo regulador do convivio social;
a crenca na possibilidade de corrigir sentimentos imorais e viciosos da crianca e, a0 mesmo
tempo, de defendé-la como ser inocente e prodigo; e a intencdo disciplinadora de corrigir,
controlar, medir, tornar déceis os individuos, através de um conjunto de procedimentos e de
técnicas (NOVOA, 1991, p.112-113).

A partir do século XVI, a escola desenvolveu-se em duas fases distintas: em um

primeiro momento, a escola esteve sob a hegemonia da Igreja até meados do século XVIII;



num segundo momento, que se estende até nossa contemporaneidade, a escola estd sob a
hegemonia do Estado.

E no seio das congregacdes religiosas (jesuitas e oratorianos) que surgem as
congregacdes docentes estabelecendo um conjunto de saberes, de normas e de valores
proprios da atividade docente. Sdo saberes mais voltados para principios e técnicas do que
para os conteidos das matérias ensinadas. Neste sentido, ao longo da trajetéria do processo de
profissionaliza¢dao docente, € possivel constatar que hd primazia do saber geral, em detrimento
do saber especifico ou pedagdgico (SAVIANI, 2005).

E estabelecido, ainda, um conjunto de normas, de crencas e de valores imbuidos,
inicialmente, de atitudes morais e religiosas, que irdo guiar suas percepgdes, decisoes,
interacdes no ambiente de trabalho. Tal conjunto de crengas e valores morais vem sendo
ressignificado ou substituido, a medida que a docéncia € assumida pelo Estado.

A génese da profissdo docente estd calcada, desde o século XV e XVI, na Igreja
Catolica, quando ela assume a instru¢do e a catequizacao. Contudo, no Brasil, a acdo docente
ndo se tornou exclusiva da Igreja. Varios grupos sociais, religiosos e leigos dedicaram, cada
vez mais, tempo a atividade docente, embora assumindo-a de forma ndo especializada, mas
como uma ocupagdo secunddria. Paulatinamente, essas pessoas vao concentrando suas
atividades no ensino, surgindo, assim, uma nova funcdo: a funcido docente, e com ela, um
grupo social especifico e autdnomo no campo educativo (VILLELA, 2005; ARROYO, 1985).

E neste contexto que surge uma forma espontinea de ensinar através de um mestre
preocupado em exercer uma postura de educador ao substituir a familia, um apéstolo
propagador dos preceitos divinos, que se utiliza de mecanismos proprios para compor a arte
do ensino, embora assumindo a docéncia de forma improvisada ou leiga na auséncia de um
repertorio de conhecimentos oficialmente legitimados e de uma formacao especifica.

Assim, consideramos ser esta uma das matrizes que configura a origem da docéncia
leiga. No entanto, a compreensdo de docéncia como atividade leiga, nesta tese, estd
relacionada com a imagem que o Estado atribui a docéncia quando da institucionalizag¢do e
estatizacdo dos sistemas escolares.

No Brasil, desde a segunda metade do século XIX, se desenvolveu o processo de
estatizacdo da educagdo. Diante das demandas sociais de formagdo da populagdo e das
exigéncias econdmicas dos aparelhos de producdo, o Estado assumiu o lugar da Igreja na
educacdo escolar, iniciando, assim, o processo de institucionalizacdo e de estatizacdo de

sistemas escolares. A escola se constituiu um espaco privilegiado para a produgdo da
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homogeneidade visando ao necessdrio funcionamento do Estado e a garantia da sua
legitimacgdo.

E no inicio do século XIX, sob o reinado de D. Jodo VI, que se inicia um
controle progressivo do Estado sobre a educacdo formal e as primeiras
iniciativas para organizar um sistema de instru¢@o primdria. [...] Em relacao
a instru¢do primdria, algumas medidas passaram a ser desenvolvidas no
sentido de unificar o sistema por meio de ado¢do de um método, defini¢do
de contetddos de ensino, autorizagdo ou proibicdo de livros, estabelecimento
de normas burocriticas a serem seguidas pelas escolas etc. Todas essas
medidas buscavam tornar homogéneo e estatal um sistema que, até entdo, se
caracterizava pela diversidade(VILLELA, 2005, p.98-99).

O professor leigo, para o Estado, era (e continua sendo) aquele professor sem a
devida qualificacdo ou titulag@o oficial para o exercicio da docéncia. Embora “os mestres de
oficio” revelassem qualidades, inteligéncia cultivada, habilidade, honradez e
desempenhassem, com sucesso, o ensino de cardter particular, para o Estado ndo era
suficiente porque lhes faltava a titulacdo (ARROYO, 1985; RAMALHO, 1993).

Esse dado fazia com que se criasse uma imagem desqualificada do mestre
das cadeiras de instrucdo. Para os pais, alunos e comunidade onde exercia
seu oficio, era um profissional qualificado no seu oficio. Para o novo patrdo,
0 governo, € seus inspetores, ndo passava de um leigo. Para a nova relacio
de trabalho, existiam novos critérios de qualificacdo. De mestre, preceptor,
passa a professor leigo. Essa ambigiiidade do trabalhador do ensino vai
marcar fundo toda a sua trajetéria até hoje (ARROYO, 1985, p.28).

O professor da instru¢do publica nasce com um tragco marcante: a sua condicao de
desqualificacdo para o exercicio da docéncia. Enquanto funciondrio do Estado, se faz
necessdrio que incorpore seus interesses, valores, conhecimentos que estdo normatizados
através do que ensinar, quando, como e por qué, embora, inicialmente, o Estado tenha
“assumido mais o papel de controlador deixando o 6nus da constru¢cdo por conta de seus
trabalhadores” (ARROYO, 1985, p.68).

Para viabilizar seus interesses, o Estado brasileiro, a partir da primeira metade do
século XIX, cria as primeiras instituicdes de formagdo de professores (Escola Normal
Priméria) com a finalidade de treind-los para atuarem nas escolas de primeiras letras. As
Escolas Normais estiveram marcadas pela cria¢do, fechamento e nova criacdo, durante todo o
periodo imperial, atingindo uma certa estabilidade no periodo republicano.

Com a emergéncia de uma tardia revolu¢do industrial e do reordenamento politico e
cultural da sociedade brasileira, a partir da segunda década do século XX, houve um
acentuado empenho por parte do Estado em prol da educagdo publica, gratuita e universal,

fato este que elevou a escola e o ensino a condi¢do de potencializadores do desenvolvimento



do pais, ou seja, ao professor € atribuido o papel de assegurar a integracdo politica e social
através da escola. E nesse contexto que as Escolas Normais ganham uma maior atengio em
prol da preocupacdo com a melhor forma de ensino que atendesse a demanda e ao mesmo
tempo, se constituisse um [dcus central da producdo e reproducdao do corpo de saberes e do
sistema de normas préprias a profissdo docente, substituindo definitivamente o mestre-escola
(professor leigo) pelo professor primério (professor técnico-burocratico).

Nesse sentido, a reforma geral da instrucdo publica articulou a reorganizacdo da
Escola Normal (embora criada desde o século XIX, os professores egressos ndo recebiam uma
formagao prépria nas ciéncias da educacao e nas técnicas pedagdgicas) trouxe, como principal
inovacdo, a criagdo de Grupos Escolares (SOUZA, 1998). Havia uma tendéncia de idéias
inovadoras no meio dos intelectuais da educacdo de que era necessdrio rever os saberes
(filosoficos, cientificos e religiosos) disseminados pelas Escolas Normais, de forma a
compreender os mecanismos de sua transmissao e de sua apropriacdo pelos alunos.

Nesse prisma, as ciéncias da educagdo, como psicologia da educacio, sociologia da
educacdo, histéria da educacdo, biologia da educacdo e a filosofia da educagdo, trouxeram
uma nova concep¢ao de ensino a qual o Estado incorporou em seus projetos politicos,
atribuindo a docéncia uma atividade técnica.

O corpo de saberes pedagdgicos oriundos das Ciéncias da Educagdo era
produzido por um grupo de pesquisadores e estudiosos vinculados a
universidade que seriam os formadores de professores. Ao mesmo tempo, a
pratica docente passou a assimilar as possibilidades de procedimentos
técnicos, metodoldgicos e profissionais constituindo-se, dessa forma, uma
divisdo entre aqueles que produzem os saberes cientificos e pedagdgicos (os
formadores de professores da escola normal e da universidade) e os
professores da escola, que na sua prética educativa aplicavam os referidos
saberes (BELLOCHIO; TERRAZAN; TOMAZETTI, 2004, p. 04).

Com o acelerado crescimento das escolas normais, a organizacdo e a normatizacao
da atividade docente, foi legitimando-se um tipo particular de aprendizagem e de saber para o
ensino, baseado na experimentacdo pedagdgica concebida em bases cientificas (SAVIANI,
2005).

Construiu-se uma mistica de funcionario publico preocupado em atender as
necessidades do Estado e, a0 mesmo tempo, buscar constituir-se, como corpo administrativo
autbonomo e hierarquizado, através de uma Pedagogia tecnocratica e burocratizada
desempenhada em virtude de regras formais claramente estabelecidas, de modo a dar conta de

cientificizar a atividade docente.



A docéncia, como atividade técnica, emerge, nesse novo contexto de reorganizagio
politica do Estado, no qual, gradativamente vai adquirindo novas intervencdes legais’ com o
objetivo de “revitalizar” o processo formativo dos professores para uma melhor adequacgdo as
necessidades governamentais e, conseqiientemente, a melhoria do ensino. A idéia bésica dessa
docéncia estd em “assumir uma concepg¢do ‘produtiva’ do ensino, isto é, entender o ensino e o
curriculo como atividades dirigidas para alcangar resultados ou produtos pré-estabelecidos"
(CONTRERAS, 2002, p.96).

No final do século XX, a maior parte dos paises que compdem a sociedade ocidental
apresentam deficiéncias de funcionamento e inadequacdo as mudancas sociais, econdmicas e
politicas, ocasionando um conjunto de reformas educativas estabelecidas pelo Estado com a
intencdo de desenvolver mudancas na dindmica do setor educativo, implicando, assim,
modificacdes no desempenho da atuagdo docente.

A escola deixa de ser vista como sistema hierdrquico, centralizado, burocritico e
fechado, para se transformar em instituicdo autdonoma, descentralizada, aberta a interacdes
com agentes de setores culturais, artisticos, produtivos, cientifico-tecnolégicos. O professor é
designado pelo Estado a assumir a atividade docente cada vez mais polivalente, como: a
“capacidade de tomar iniciativas e assumir responsabilidades na avaliagdo, no trabalho em
equipe, na comunicagdo, na resolucdo de conflitos, etc. convertendo-se em competéncias
estratégicas que definem seu novo fazer profissional” (TEDESCO; TENTI FANFANI, 2002,
p. 14).

A Lei de Diretrizes e Bases do Ensino n.9.394/96, ao reunir, de forma indissociavel,
escola e atividade docente na tarefa de assegurar a aprendizagem dos alunos, introduz a
expressao profissionais da educacao enfatizando as dimensdes politica e social da atividade
docente, os conteidos e as tecnologias a serem ministrados em processos formativos, dentre
outros.

A docéncia como atividade profissional, na perspectiva do Estado, é considerada
como um investimento continuo e sistemdtico, e o perfil do professor deixa de ser um mero
aplicador de técnicas, para assumir uma postura “reflexiva e critica sobre a pratica educativa”
(BRASIL, 1997, p.30).

Essa perspectiva paradigmdtica encontra seu fortalecimento, principalmente, na

filosofia educativa de John Dewey (1972), o qual defende uma escola democrdtica, a

’ No tltimo Parecer das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (2005), pode-se encontrar um

histérico com as principais proposi¢des formalizadas sobre a formacdo e atuacdo de professores nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, a partir da sua criacdo em 1939.



valorizagdo do pensamento reflexivo, bem como, da experiéncia. Estudos contemporaneos
incorporam esse paradigma através da idéia do professor como “profissional reflexivo”
(SCHON, 2000, 1997) e do “professor como pesquisador” (Stenhouse apud CONTRERAS,
2002).

Schon (1997), opondo-se a racionalidade técnica, argumenta sobre a dicotomia
existente entre teoria e prética na atividade docente, propondo o “aprender fazendo”. Para ele,
os problemas que surgem no cotidiano do trabalho docente, sdo inesperados, incertos,
singulares e marcados por conflitos de valores, exigindo que os professores ajam e pensem
como profissionais, pautados pela reflexdo na acgdo, reflexdo sobre a acdo e reflexdao sobre a
reflexdo na acdo, isto é, na epistemologia da pratica.

A idéia do professor pesquisador (também como resisténcia ao paradigma da
racionalidade técnica) toma, como argumento, que os processos educativos ndo devem adotar
métodos uniformizados uma vez que as situagdes educativas sao singulares. Dessa forma, a
docéncia ndo deve ser concebida e reduzida ao exercicio de transmissdo de teorias, mas €
necessdrio que esteja fundamentada em um curriculo que inspire a investigacdo e aumente
progressivamente a necessidade de os professores pesquisarem e experimentarem sua propria
priatica enquanto expressdo de determinados ideais educativos (Stenhouse apud
CONTRERAS, 2002).

Compreendemos, que a docéncia como atividade profissional apresenta-se como
uma proposta emergente baseada numa nova visdo de professor como profissional da
educagdo, capaz de pesquisar, investigar e refletir sobre sua pratica, a0 mesmo tempo em
que a situa em um contexto mais amplo, num progressivo processo de autonomia intelectual e
organizacional de forma a favorecer seu desenvolvimento profissional.

O novo modelo € caracterizado por alguns aspectos que assumem uma
importancia relevante no contexto da educagdo atual. A tendéncia da
educagdo, em toda a Europa, na América do Norte, na América do Sul,
incluindo o Brasil, ainda que tardiamente, é tornar o professor um
profissional da educacdo. Sabemos que o caminho ndo é facil, exige um
esforco continuo e um trabalho constante no sentido de formar nos
professores uma consciéncia profissional (RAMALHO; NUNEZ;

GAUTHIER, 2003, p.60).

Essa docéncia ainda ndo se apresenta com caracteristicas consolidadas como as
demais, ja que estd em pleno processo de configuracdo. No entanto, € possivel enfatizar tracos

dessa mudancga que revelam sua peculiaridade.



3.3.1 Caracteristicas das teorias profissionais da docéncia

As caracteristicas das teorias profissionais da docéncia sdo descritas em fungdo dos
subdominios que consideramos representativos nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
conforme definidos anteriormente: funcdo docente, concep¢do e aluno, conteidos de ensino,
gestdo da sala de aula, processo formativo, condi¢des de trabalho e natureza do grupo

docente.
3.3.1.1 Docéncia como atividade leiga

Esta teoria profissional da docéncia € tipica do professor considerado leigo, seja do
ponto de vista da liberdade do ensino em relagdo ao cumprimento de padrdes religiosos, seja
na perspectiva da falta de uma formacao especifica e oficial para o exercicio da docéncia.

A docéncia como atividade leiga apresenta a funcao civilizatéria e moralizadora.
Pedagogicamente, a instru¢ao dos conhecimentos relativos a leitura, a escrita e aos calculos da
matemadtica (primeiras letras) era tida como bdsica para as “aulas régias”lo. A instrugdo era
colocada como mecanismo para disciplinar mais bracos e hdbitos para o trabalho, do que
mentes e espiritos para a participacdo como cidadaos. “De modo geral, chamavam-se mestres
0s que ensinavam as primeiras letras e professores os de todas as demais cadeiras”
(CARDOSO, 2004, p.186).

Do ponto de vista social, o professor assume a instru¢do do aluno ndao no sentido de
acesso ao saber como direito, mas como mecanismo disciplinador para formar bons cidadaos,
elevar sua moral e o cultivo do espirito, enquanto condi¢do necessdria para integra-lo a
sociedade (ARROYO, 1985; BIRGIN, 1997).

Ao eleger o cultivo da moral e da disciplina como meta basica do ensino, o aluno é
concebido de maneira individualizada, influenciando, assim, no entendimento de que a
aprendizagem ocorre de maneira isolada. Nesta perspectiva, um dos procedimentos do ensino
para o alcance da aprendizagem estd em conduzir o aluno ao processo de memorizacdo. A
adocdo pelo cultivo da moral rigida na escola, desencadeia uma concepgdo ideal de aluno que
deve atuar na sociedade tomando como principio ndo resistir as normas estabelecidas,

orientando-o para executd-las de forma ddcil (NOVOA, 1991; BRUNNER, 2000).

' As Aulas Régias significavam as Aulas que pertenciam ao Estado e ndo a Igreja.



Os conteidos de ensino trabalhados pela docéncia como atividade leiga sdo
baseados em versdes simplificadas ou elementares do conhecimento cientifico, orientados por
manuais, guias, tratados, cartilhas, livros e, a0 mesmo tempo, sdo conteidos disseminadores
de principios éticos que implicam nog¢des de respeito, amor e obediéncia (ARROYO, 2002).

A gestao da sala de aula estd caracterizada por uma relagdo hierdrquica entre
professor-aluno, em que a autoridade do professor se constitui um mecanismo potente para
manter uma disciplina rigida capaz de assegurar a atencao e a obediéncia dos alunos.

O método simultineo de ensino € praticado pelo professor para instruir e
inspecionar todos os alunos que realizam os mesmos trabalhos, ao mesmo tempo. Sua
exposicao verbal ou a demonstracdo preponderam no seu agir em sala de aula. Através desse
método, o professor utiliza-se de exames, sabatinas, provas ou exercicios (orais € escritos),
para aferir o rendimento dos alunos, cujo parametro avaliativo estd na comprovacdo da exata
correspondéncia das respostas com os conteidos comunicados em sala de aula (BASTOS,
2005).

Conforme esclarecemos anteriormente, a docéncia como atividade leiga ndo
apresenta uma formacao oficial. Portanto, se existe um ldcus de formacao para essa docéncia,
esse locus estd representado pelo proprio espaco da sala de aula, pelas atividades de ensino
que o professor enfrenta no dia-a-dia, pelo fazer que o qualifica como tal, porque aprendeu
praticando. Nessa perspectiva, seus principios formativos estdo baseados nas virtudes de
dedicacdo, amor, vocagdo, abnegacdo, entrega, missdo, zelo pelo magistério (ARROYO,
1985).

Em relacdo as condicoes de trabalho, a docéncia como atividade leiga, apresenta-se
como uma atividade de ocupagdo secunddria, acessdria ou improvisada, uma vez que a nova
relacdo de trabalho do professor desqualifica-o nominalmente (de mestre a professor leigo),
desqualifica o seu saber e valoriza a titulagdo, o formal.

A desqualificacdo do professor leigo provoca a divisdo de duas castas (titulados e ndo
titulados), que serd usada pelo Estado, uma contra a outra, justificando

saldrios baixos para os nao-titulados e salarios nao muito elevados para os
titulados, pois sempre haveria, na fila de reserva, indmeros leigos dispostos
a fazerem, por menor saldrio, o mesmo trabalho que o titulado fazia
(ARROYO, 1985, p.47).

Além da precdria situacdo de formacao e da baixa remuneracao salarial (cujo valor ndo
atingia o patamar compativel com o saldrio minimo), a docéncia como atividade leiga traz, em

suas condi¢cdes de trabalho, priticas de recrutamento clientelistas (RAMALHO, 1993),



embora o Estado tenha se empenhado para que esse recrutamento ocorresse através de exames
(concursos) baseados na gramdtica e na matemdtica como garantia da qualidade do ensino
(CARDOSO, 2005).

Assim, o vinculo empregaticio do docente € decorrente de contrato precirio e
provisério de trabalho, sendo submetido a “indicacdo”. Inicialmente, o docente leigo ¢é
“indicado” por possuir determinados dotes pessoais: inteligéncia, boa aparéncia, reputacao
moral perante a sociedade, revelar-se um bom pai ou mae de familia, e capacidade de dedicar-
se a docéncia. Posteriormente, tais “indicagdes” passam para o plano politico eleitoreiro,
como se pode constatar, ainda hoje, em algumas cidades menos desenvolvidas do nosso pais
(VILLELA, 2005; RAMALHO, 1993; BIRGIN, 1997).

A condicdo de trabalho posta a docéncia como atividade leiga, em que o professor é
tratado como um “quebra galho” do sistema, um “bdia fria”, inibiu a possibilidade de
organizacdo do grupo docente enquanto categoria profissional para lutar por melhores
condi¢des de trabalho, reconhecimento social, dentre outros. Por outro lado, as decisdes
tomadas em sua atividade profissional ndo estdo totalmente a mercé de outrem, eles proprios
constroem sua pedagogia, embora socializando seus saberes de forma assistemdtica e

espontanea (ARROYO, 1985).

3.3.1.2 Docéncia como atividade técnica

A instru¢do dos conhecimentos bésicos aos alunos é a funcao precipua da docéncia
na histéria da educagdo elementar. O que a docéncia como atividade técnica traz de novo é o
fato da sua funcdo social se deslocar da preocupacdo de integrar o aluno ao convivio social,
para adapta-lo as novas formas de organizagcdes burocraticas, as habilidades diante de novas
técnicas de estudo e de trabalho, ampliando seu cardter pedagdgico no sentido de desenvolver
conhecimentos potencialmente utilizdveis numa sociedade que desperta para a importancia da
ciéncia. O professor € o agente politico do Estado que ird organizar o processo de aquisi¢ao de
atitudes, habilidades e capacidades no aluno, para aplicacdo dos conhecimentos recebidos na
escola.

A concepcao de aluno ¢ de sujeito facilmente adaptdvel a sociedade, o qual é
compreendido de maneira abstrata, individualizada, sem vinculo com determinantes histdricos
e sociais, passivel a desenvolver sua aprendizagem através de informagdes, instru¢des

programadas ou planejadas sequenciadamente como forma de alcancar os objetivos tragados



pelo Estado. Ha a falsa idéia de que para aprender € necessdrio ser instruido por especialistas
e técnicas de ensino (BRASIL, 1997).

Os contetidos de ensino estio baseados, principalmente, em conhecimentos
cientificos, destituidos da intencionalidade de contextualizd-los e questiond-los, como se
observa através do “livro do professor”’, enquanto uma das tecnologias educativas mais
utilizadas para o ensino dos conteidos programados. Através deles, a docéncia, como
atividade técnica, trabalha com principios éticos que implicam noc¢des de coragem e
cooperagdo, haja vista a disciplina da atividade humana e a hierarquia das funcdes se
constituirem enquanto um dos principios da nova escola burocritica (BRUNNER, 2000;
SANTOS, 2004).

A prética pedagdgica do professor em sala de aula, é de cardter controlador, com
atividades mecanicas provenientes de uma proposta educacional rigida e programada em seus
detalhes.

A supervaloriza¢do da tecnologia educacional para instrumentalizar a metodologia
de ensino, coloca o professor como simples especialista na aplicagdo de manuais, € o aluno se
reduz a reagir aos estimulos correspondendo as respostas pré-determinadas. Nesse sentido, a
relacdo professor-aluno € hierdrquica e rigorosamente controlada para garantir a eficicia da
transmissdo do conhecimento. A avaliagdo da aprendizagem na docéncia como atividade
técnica estd voltada para quantificar se o aluno aprendeu e atingiu os objetivos propostos
(HOFFMANN, 1995).

A expansdo das técnicas pedagdgicas estd na origem de uma formacao docente
especifica e longa, assumida inicialmente pelas Escolas Normais (posteriormente partilhada
com as Universidades). As Escolas Normais inscreve-se na génese da histdria contemporanea
da formacgdo docente (SAVIANI, 2005).

Portanto, o lécus da formagdo inicial do professor origina-se, inicialmente, em
institui¢des de Ensino Médio, cujo principio formativo estd baseado no racionalismo técnico e
aperfeicoamento continuo, em que o professor exerce competéncias técnicas através de uma
formacgdo que ocorre por aprendizagem imitativa.

As Escolas Normais responsabilizaram-se por difundir um tipo de conhecimento
normatizado que deveria caracterizar a nova docéncia de atividade técnica: o “professor
primdrio”, diferenciado do seu antecessor, o “mestre-escola”(ARROYO, 2002).

Para Ramalho, Nunez e Gauthier (2003), esse “modelo hegemo6nico de formacdao”

estd baseado em conteudos descontextualizados da realidade profissional, na dicotomia teoria/



pratica, no treinamento de habilidades e, em escassos momentos, visa mobilizar os saberes da
profissdo na pratica.

O nascente corpo de “professor primdrio” encontra-se diante das novas condi¢oes
de trabalho, como: uma atividade docente tipicamente técnica, cujo papel ndo é mais ser o
protagonista da sua profissdo, mas um mero aplicador de tarefas instituidas pelo Estado; um
saldrio baixo compativel com outras atividades que exigem menos preparo intelectual; o
ingresso na carreira docente através de concurso publico ou de praticas clientelistas
(VILLELA, 2003; BIRGIN, 1997).

A introdugdo da l6gica racionalizadora do capital resultou em condicdes de
trabalho caracterizadas pelo parcelamento de tarefas, pela rotinizacdo, pela
excessiva especializacdo e pela hierarquizacdo. A resultante disso € a
desqualificagdo gradativa do trabalhador que perde tanto seus
conhecimentos quanto o controle sobre o seu trabalho” (COSTA, 1995,
p-106).

Neste contexto de trabalho, o grupo docente vai criando resisténcias; por sua vez,
adquire uma consciéncia de profissional e se organiza enquanto classe.

As mudancas socioldgicas do corpo docente primario, produzidas no século
XIX, criaram condi¢des para o nascimento das primeiras associacdes
profissionais; a emergéncia desse ator corporativo constitui a dltima etapa do
processo de profissionalizagado, significando uma tomada de consciéncia do
corpo docente de seus proprio interesses como grupo profissional
(VILLELA, 2003, p.101)

Gadotti (1996) defende que essa docéncia se organiza enquanto grupo reivindicativo
por se preocuparem com situacdes especificas a categoria: melhoria salarial e melhoria na
condic¢do de trabalho.

O processo de socializacdo de saberes no interior do grupo docente ocorre de forma

organizada, porém, submetido a instru¢cdes de especialistas externos ao grupo.

3.3.1.3 Docéncia como atividade profissional

As novas relagdes entre conhecimento e trabalho impde a funcéio docente algo que
vai além de preparar os estudantes para aplicacdo de determinadas habilidades. Cabe ao
professor desenvolver competéncias nos estudantes, em funcdo de novos saberes que se
produzem, de forma a “garantir condi¢des para que o aluno construa instrumentos que o
capacitem para um processo de educacdo permanente” (BRASIL, 1997, p.35).

Enquanto agente de mudanga social, o professor deve



estabelecer uma nova relacdo com quem estd aprendendo, passar do papel de
‘solista’ ao de ‘acompanhante’, tornando-se ndao mais alguém que transmite
conhecimentos, mas aquele que ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e
gerir o saber, guiando mas ndo modelando os espiritos, e demonstrando
grande firmeza quanto aos valores fundamentais que devem orientar toda a
vida (DELORS, 2000, p.155).

Educar o aluno de maneira integral para a vida é o grande desafio para a docéncia
como atividade profissional. Para isso, se requer a intencionalidade de desenvolver, no aluno,
competéncias e capacidades (cognitiva, fisica, afetiva, estética, ética, de inserc¢do social) para
compreender e intervir na sociedade com o objetivo de melhoré-la.

Em relagdo a concepcao de aluno, a docéncia como atividade profissional
compromete-se com uma educacdo que acredita na formacdo do cidaddo enquanto sujeito-
histdrico, critico, atuante, autbnomo, elaborador e criador do seu conhecimento em sua
relacdo com o mundo (BRASIL, 1997; FREIRE, 1979).

Sua aprendizagem € concebida como um processo de atividade mental construida
histérica e socialmente, em que interferem fatores de ordem cultural e psicolégico. Essa
perspectiva de sujeito aprendiz estd respaldada, principalmente, a partir das influéncias da
psicologia genética, da teoria sdcio-interacionista e das explicacdes da aprendizagem
significativa.

Ao trabalhar com os contetidos de ensino, o professor deve basear-se em
conhecimentos cientificos e nas suas relacdes com outros tipos de saberes, uma vez que ‘o
conhecimento € resultado de um complexo e intrincado processo de modificagdo,
reorganizacado e reconstrucao, utilizado pelos alunos para assimilar e interpretar os conteidos
escolares (BRASIL, 1997, p. 51).

Nessa 6tica, os contetidos de ensino estdo preocupados com a dindmica interativa do
conhecimento e saber escolar e os demais saberes, entre o que o aluno aprende na escola e o
que ele traz para a escola, num processo em que interferem fatores culturais, sociais, politicos
e psicoldgicos, os quais implicam, dentre outros, o desenvolvimento de principios éticos com
nogdes de respeito pelos valores do pluralismo, da democracia, da autonomia, da
responsabilidade e da cidadania (DELORS, 2000).

Na gestao da sala de aula, a relacido professor-aluno ¢ dindmica e de convivéncia
democrdtica. Sua preocupacdo estd em favorecer o processo de desenvolvimento e
aprendizagem de cada aluno.

Os métodos de ensino ndo sdo padronizados, hd uma diversificacdo metodoldgica

em funcdo das dreas de conhecimento trabalhadas, conteidos de ensino, niveis de



desenvolvimento dos alunos, dentre outros. Porém, o ponto comum dos métodos adotados
estd em promover a participacdo dos alunos na constru¢do do conhecimento como ferramenta
do desenvolvimento da personalidade (NfJNEZ e PACHECO, 1997).

A avaliacdo da aprendizagem visa desafiar o aluno a refletir sobre as situacdes
vividas, a formular e reformular hipéteses para favorecer sua aprendizagem, através da
utilizacdo de diversos codigos (verbal, oral, escrito, grafico, numérico, pictdrico), de forma a
considerar suas diferentes aptidoes, como também subsidiar o professor com elementos para
uma reflexao continua sobre sua pratica docente (BRASIL, 1997).

O processo de formacido docente aponta para um “modelo emergente da
formagdao” onde se busca, na universidade, o locus da formagdo inicial do professor,
fundamentado na reflexdo, na critica e na pesquisa (RAMALHO; NIjNEZ; GAUTHIER,
2003). O curso de graduagcdao em Pedagogia é considerado o “principal /6cus da formacado
docente dos educadores para atuar na Educagdo Basica: na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2005, p. 5).

A formacdo docente ndo € mais vista como um acimulo de cursos técnicos, mas,
sim, como um processo reflexivo e critico sobre a pratica educativa em que o professor deve
ser orientado a participar da gestdo, organizacdo e funcionamento da escola; a realizar
pesquisas e aplicar seus resultados para identificar e gerir praticas educativas transformadoras;
e compreender a escola enquanto uma organiza¢ao complexa que tem a funcdo de promover,
com equidade, educacdo para e na cidadania.

As condicoes de trabalho da docéncia como atividade profissional consolidam a
atividade docente ndo mais como uma ocupacdo ou uma atividade técnica, mas como uma
atividade profissional, haja vista a importancia que é atribuida a autonomia docente para
desenvolver capacidades de resolver problemas, dominando os saberes, usando-os ou
superando-os na solu¢do de questdes e situagOes desafiadoras, novas e complexas,
contribuindo assim para uma transformac¢ao nao somente da realidade, como também para a
transformagdo da propria pratica docente (ANASTASIOU, 2004).

Em relacdo ao vinculo empregaticio e a remuneracio concedida ao professor, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (9.394/96) assim estabelece, no artigo 67:

os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos professores da
educacio, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico: I - Ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos; [...] III - Piso salarial profissional (BRASIL,
2003, p.261).



Os docentes atuam enquanto grupo através de associacdes sindicais que ndo se

restringem as reivindicagdes salariais, mas primam por um sindicalismo auténomo, critico,

propositivo, mantendo certa margem de independéncia politica em relagdo ao Estado e, ao

mesmo tempo, dialogando e confrontando-se com ele, disposto a ser co-participe dos desafios

educacionais (GADOTTI, 1996).

Com essa performance politica, o grupo docente socializa saberes de forma

organizada,

profissional.

autbnoma,

sistematica e critica,

contribuindo para o desenvolvimento

Para concluirmos as caracteristicas das teorias profissionais da docéncia nos anos

iniciais do Ensino Fundamental, apresentamos logo abaixo (Quadro 5) a sintese dessa

descrigdo.

SUB-
DOMINIOS

FUNCAO
DOCENTE

CONCEPCAO
DE ALUNO

CONTEUDOS
DE ENSINO

GESTAO DA
SALA DE AULA

DOCENCIA LEIGA

-Instrui o aluno para a
leitura, a escrita e
rudimentos da  mate-
matica.

-Cultiva no aluno a moral
e a disciplina para sua
integragdo social.

-Sujeito  que  aprende
através da memorizacao.

-Sujeito que obedece as
normas da sociedade.

-Baseia-se em versdes
simplificadas de conheci-
mentos cientificos.

-Trabalha com principios
éticos que implicam
nocdes de respeito, amor
e obediéncia.

-A  relagdo  professor-
aluno ¢é hierdrquica e
disciplinadora.

-O método de ensino €
expositivo verbal,
ocorrendo de maneira
individual e simultinea.

DOCENCIA TECNICA

-Transmite ao  aluno
conhecimentos poten-
cialmente utilizaveis.

-Favorece  no aluno
capacidades e habili-
dades de agir eficazmente
para adaptar-se a socie-
dade.

-Sujeito  que
através  da
programada.

aprende
instrucao

-Sujeito que se adapta as
exigéncias da sociedade.

-Baseia-se, princi-
palmente, em conheci-
mentos cientificos.

-Trabalha com principios
éticos que implicam

nogdes de coragem e
cooperagao.
-A  relagdo  professor-
aluno ¢é hierdrquica e
rigorosamente con-
troladora.

-O método de ensino é
baseado no uso de
técnicas educativas para
alcancar a eficiéncia.

DOCENCIA
PROFISSONAL

-Educa o aluno de maneira
integral para a vida.

-Desenvolve no aluno
competéncias para
compreender e intervir na
sociedade com o objetivo de
melhora-la.

-Sujeito que aprende através
da reflexdo critica.

-Sujeito  histérico de seu
tempo que atua de forma
ativa, autbnoma e critica na
sociedade.

-Baseia-se em conhecimentos
cientificos e nas suas relagoes
com outros tipos de saberes.

-Trabalha com principios
éticos que implicam nocdes
de democracia,
responsabilidade e cidadania.

-A relagdo professor-aluno é
dinimica e de convivéncia
democratica.

-O método de ensino
promove a participacdo dos
alunos na constru¢do do
conhecimento.



-A avaliagdio visa a | - A avaliagdo visa | A avaliacdo visa desafiar o
exatiddo da reprodugdo | quantificar se o aluno | aluno a refletir sobre as
dos conteidos | atingiu os  objetivos | situagdes vividas, a formular
comunicados em sala de | propostos. e reformular hipéteses para
aula. favorecer sua aprendizagem.
-Nao dispde de formacdo | -Formagdo docente | -Formacgdo docente inicial de
docente inicial. inicial, majoritdria, de | nivel universitdrio.

nivel médio.

PROCESSO
FORMATIVO -Apresenta a experiéncia | -Apresenta o raciona- | -Apresenta a investigacdo, a
e as virtudes (amor, | lismo  técnico como | participagdo, a reflexdo, a
dedicagdo e entrega) | principio formativo. critica da pritica em sua
como principios relacdo dialética com a teoria,
formativos. como principio formativo.
-Atividade docente tipica | -Docéncia tipica de uma | -Docéncia como atividade
de uma ocupagao. atividade técnica. profissional.
-Contrato  precdrio e | -Contrato regular de | -Contrato regular de trabalho
tempordario de trabalho | trabalho adquirido por | adquirido  por  concurso
CONDICOES DE | adquirido por indicacdo. indicagdo ou concurso | publico.
TRABALHO publico.
-Sem direito a receber o | -Saldrio baixo decorrente | -Piso salarial compativel com
saldrio minimo. do cardter técnico da | a atividade docente
atividade docente. profissional.
-Nao organiza grupo | -Grupo docente | -Grupo docente organizado
docente formalizado. organizado de cardter | de cardter reivindicativo e
reivindicativo. propositivo.
NATUREZA DO
GRUPO -Socializa saberes de | -Socializa saberes de | -Os saberes sdo socializados
DOCENTE forma assistemdtica e | forma organizada, | de forma organizada,
espontanea. submetidos a instru¢cdes | autdbnoma,  sistemdtica e

de especialistas externos
a0 grupo.

critica pelo préprio grupo
profissional.

Quadro 5 Caracteristicas da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental .

3.4 Exploragdo das idéias sobre as teorias da docéncia com professores

Em continuidade a fase exploratoria das teorias profissionais da docéncia,
implementamos a técnica de trabalho criativo em grupo através da “tempestade de idéias”,
com professores em processo de formacdo, cuja finalidade esteve em coletar enunciados
verbais a respeito do dominio em estudo para orientar a elaboracdo do questiondrio

normativo, a partir do vocabuldrio lingiiistico utilizado no cotidiano docente.



O grupo esteve composto por 13 professores. Seu perfil profissional consiste em:
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, professores do Ensino Médio e
professores do Ensino Superior.

A faixa etdria do grupo, situa-se entre 30 e 55 anos, e pertence a diferentes extratos
sociais. A utilizacdo desse grupo heterogéneo de individuos correspondeu a necessidade de se
obter idéias que fossem expressas através do vocabuldrio e das girias que cotidianamente sdao
utilizadas, para se referirem a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para a realizacdo da técnica “tempestade de idéias” (ANTUNES, 1987),
introduzimos os trabalhos informando, sobre: a atividade a ser desenvolvida, o objetivo
proposto e a importancia desta técnica nas pesquisas atuais para explorar enunciados
referentes ao objeto de pesquisa.

Propomos a realizacdo de um exercicio da referida técnica, com a finalidade de
evidenciar as possibilidades de representagdes dos individuos sobre determinado objeto de
pesquisa: solicitamos que mencionassem todos os usos possiveis de uma caneta esferogréfica.
Como resultado desse exercicio foi possivel atentarem para suas diversificadas representacdes
(escrever poesias, cocar, apontar, desenhar, riscar, ferir, prender cabelos, pentear, anotar...)
sobre o uso de uma caneta.

Ap6s este exercicio, fizemos um relaxamento com o grupo e apresentamos as regras
bésicas da técnica:

1 - Toda critica deve ser banida: todos os julgamentos devem ser adiados
para o fim da atividade;

2 - Aceitar de bom grado a ‘idéia louca’: quanto mais extremada uma idéia
tanto mais util;

3 - Procurar quantidade: quanto maior o numero de idéias tanto mais fécil
sera seleciona-las;

4 - Aprovar sempre combinagdes de idéias e melhoramentos de outras ja
expostas: todas as idéias propostas devem ser mantidas por escrito e cada
sessdo serd como um jogo onde a apresentacdo das idéias revela rivalidade
competitiva, ainda que numa completa cordialidade (ANTUNES, 1994,

p.61).

A tarefa estabelecida foi: relacionar palavras ou frases que estivessem vinculadas a
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme trés especificacdes: docéncia
como atividade Leiga, docéncia como atividade Técnica e docéncia como atividade
Profissional.

A condugdo da sessdo de estudo ocorreu da seguinte forma:
1- Expomos papel madeira na lousa para escrever os enunciados;

2- Numeramos consecutivamente cada uma das idéias apresentadas;



3- Procuramos ndo trabalhar a “tempestade de idéias” de forma linear em relacdo aos tipos de
docéncias solicitadas. Portanto, iniciamos pela docéncia como atividade Profissional, depois a
docéncia como atividade Leiga e finalmente a docéncia como atividade Técnica, procurando
fazer sempre um intervalo com relaxamento na discussdo de uma para a outra;
4- Atentamos para a animacao do grupo, propondo sempre a continuidade ou semelhanca das
idéias com a teoria da docéncia em apreciacgao;
5- Chamamos aten¢ao quando as regras eram violadas.

Como resultado da técnica de “tempestade de idéias”, obtivemos 267 enunciados
que refletem os diferentes enfoques sobre a docéncia, dos quais: 99 corresponderam a
docéncia como atividade Leiga; 75 enunciados corresponderam a docéncia como atividade
Técnica e 93 enunciados corresponderam a docéncia como atividade Profissional, conforme

(Apéndice 3: enunciados obtidos na técnica de “tempestade de idéias”).



4 AS TEORIAS IMPLICITAS DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA SOBRE
A DOCENCIA

Pensar na profissionaliza¢do da docéncia, na evolucdo do seu processo de identidade
profissional, requer considerar, como elemento essencial para a reflexdo desse debate, a
importancia de estudos sobre as representacdes daqueles que ingressam na formagdo inicial a
respeito do objeto de conhecimento: a docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

No presente capitulo, procuramos caracterizar as Teorias Implicitas de estudantes do
curso de licenciatura em Pedagogia sobre a docéncia dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, acreditando que elas funcionam como fonte e como objetivo das motivagdes

para o processo formativo e para a atividade docente.

4.1 Conhecimentos sobre a docéncia

Abordamos inicialmente questdes de ordem metodoldgica para a construgdo e
validacdo do questiondrio normativo, posteriormente caracterizamos o grupo de estudantes
pesquisados e, concluimos com os niveis de conhecimentos dos estudantes sobre o dominio

em estudo.

4.1.1 Construcao e validacao do questionario normativo

O questiondrio normativo € um instrumento de pesquisa orientado para investigar as
representacdes dos estudantes a nivel de conhecimentos estabelecidos e normatizados pela
cultura, enquanto condi¢ao bdsica para investigar suas Teorias Implicitas sobre a docéncia.

Seus enunciados foram construidos a partir dos resultados presentes no estudo
exploratorio: revisdo bibliografica, trabalho criativo em grupo e selecao de enunciados.

O questiondrio normativo se estruturou em 4 partes: os enunciados relativos as
teorias da docéncia; a caracterizacdo dos estudantes; as instru¢gdes de preenchimento; e os
casos criticos, tipicos de cada teoria da docéncia.

Os enunciados do questiondrio normativo foram selecionados das caracteristicas
docentes presentes em cada teoria da docéncia, como foi explicado no capitulo anterior. A
quantidade dos enunciados correspondeu ao nimero de cada subdominio pesquisado com suas

respectivas categorias de andlises. (Ver, no capitulo anterior, Tabela 2).



Portanto, redigimos 16 enunciados para cada teoria docente. Desse modo, o
questiondrio normativo perfaz um total de 48 enunciados, distribuidos numa organizacdo
aleatéria em relacdo a pertinéncia de cada teoria da docéncia. (Ver Apéndice 4:
correspondéncia dos enunciados, do questiondrio normativo, com as teorias da docéncia).

Os casos criticos foram idealizados através de situagdes da docéncia no contexto dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em que os personagens faziam a exposicao de algumas
idéias que coincidiam com os principios gerais de uma determinada teoria da docéncia

estudada (Quadro 6).

“Casos Criticos”

Docéncia como Atividade Leiga:

“Ocasionalmente duas professoras encontram-se e mantém o seguinte didlogo:

- Ana: Nossa, estava mesmo precisando te ver! Consegui um contrato provisério na Prefeitura para ensinar
numa escola aqui proximo e gostaria da sua ajuda uma vez que nao sou formada, nunca dei aulas, e vocé é
considerada uma professora de bastante experiéncia.

- Marli: Claro Ana, posso te ajudar sim! Mas vou adiantando que ensinar ndo tem “bicho nenhum?”, basta ter
dedicacdo ao ensino. Com a pritica do dia a dia voc€ aprenderd a transmitir os contetidos dos livros
didaticos.

-Ana: Ainda bem que no primeiro dia de aula senti logo que tinha vocagéo para ser professora.

-Marli: Quando comecei a ensinar, tinha que improvisar quase tudo, para acompanhar os alunos na sala de
aula. Olha, o mais importante é vocé fazer com que eles aprendam os conhecimentos bdsicos. Procure
explicar os conteidos de forma clara para que os alunos compreendam e repitam varios exercicios para
facilitar a aprendizagem.”

Docéncia como Atividade Técnica:

“Na sala dos professores de 1* a 4* séries de escola publica, em dia letivo dedicado ao planejamento bimestral
de ensino, ocorre a seguinte conversa entre quatro professores:

-Fatima: Vocés j4 receberam a convocacdo da Diretora determinando que na dltima semana deste més serdo
suspensas as aulas para recebermos um treinamento?

-Lourdes: J4 era em tempo gente! Na ultima reciclagem que fizemos, nos repassaram muitas técnicas de
ensino interessantes para melhorarmos nossas aulas.

-Vera: Acho que vou aproveitar para pedir algumas orientagdes para resolver o problema de indisciplina de
Ricardo.

-Jodo: Olha, com esse saldrio que recebo nao sinto motivacdo nenhuma para participar desse treinamento.
Penso que precisamos também, irmos para o sindicato batalharmos por nossos direitos.”

Docéncia como Atividade Profissional

“No patio de uma escola publica trés professoras de 1* a 4* séries t€m a seguinte conversa:

- Mariana: Tenho procurado ler bastante sobre a formacao do aluno como cidadio, e venho percebendo que
essas leituras me propiciam uma nova maneira de trabalhar os conteddos e de relacionar-me com os alunos
em sala de aula.

-Z¢&lia: Eu trabalho os contetidos de ensino nao somente em fun¢do da relagdo teoria-pratica, mas também,
procurando envolver os alunos nos processos de suas proprias aprendizagens.

-Joana: Concordo com vocés. Um dos procedimentos que venho utilizando em sala de aula, é fazer com que
o aluno perceba, através do didlogo e da investigagdo que existem vdrias perspectivas tedricas sobre um
determinado assunto.”

Quadro 6 Casos criticos presentes no questionario normativo.



Cada questiondrio se estruturou com um episddio representativo de uma teoria da
docéncia em particular, mais 48 itens de enunciados, que se referiam, em seu conjunto, a
todas as 3 teorias da docéncia.

A primeira parte do questiondrio constou da caracterizacdo dos estudantes
direcionada a coletar dados de ordem pessoal, académica e profissional, uma vez que estas

constituem varidveis significativas para a leitura e anélise dos dados. (Quadro 7).

CARACTERIZACAO DOS ESTUDANTES

1-Universidade:
2-Periodo do Curso:
3-Sexo: ( )Feminino ( )Masculino
4-Idade:
5-Estudou Magistério no Ensino Médio: ( )Sim ( )Ndo
6-Tipo de escola(s) na(s) qual(is) estudou a maior parte do tempo no Ensino
Médio:
( )Publica  ( ) Privada () Federal
7- Trabalha: ( )Sim ( )Nao
8-Anos de trabalho como professor:
9-Nivel de ensino: (  )Educac@o Infantil; ( )I* a 4* séries; () Outro

10-Municipio onde Trabalha:

Quadro 7 Dados solicitados para a caracterizagdo dos estudantes.

Na segunda parte, apresentamos as instrucdes sobre o que os estudantes deveriam
fazer (Quadro 8) e o caso critico vinculado com uma determinada teoria da docéncia (como

atividade Leiga, como atividade Técnica ou como atividade Profissional).

INSTRUCOES

a) Leia atentamente a situacio tipica da docéncia apresentada.

b) Coloque-se ou adote 0 mesmo ponto de vista dos personagens da situacdo, desconsiderando o
seu ponto de vista pessoal.

c) Julgue em que medida cada enunciado do questiondrio corresponde a situacdo dada, atribuindo
valores conforme indicamos abaixo:
- 7 (sete) para aquelas frases que correspondem, fielmente, a situagdo.
- 0 (zero) para aquelas frases que nio correspondem em nada a situag@o.
-1, 2, 3,4, 5 ou 6 (dois, trés, quatro, cinco e seis) segundo a ordem crescente de seu grau de
acordo.

d) Nesta tarefa, ndo existem acertos nem erros. As pontuacdes devem refletir apenas o grau de
relacdo entre as frases e as situa¢des descritas.

e) Use o tempo que considerar necessario.

Quadro 8 Instrugdes do questiondrio normativo.



Por dltimo, em uma escala com valores (escala Linkert) entre 0 e 7 (Tabela 3),
incluimos os 48 itens de enunciados representativos de todas as teorias docentes, a fim de que
os estudantes selecionassem os que consideravam relacionados com o episédio critico em
questdo. Em outras palavras, pedimos que se colocassem no papel dos personagens e, em
fungdo disso, estabelecessem, através da escala apresentada, até que ponto cada um dos
enunciados do questiondrio correspondia as idéias dos professores no caso critico. Isso com o
propésito de determinar como eles se relacionam ou compartilham com os enunciados
referidos as diversas teorias sobre a docéncia e a partir dai, definir os enunciados tipicos e

polarizados para a teoria do caso critico.

Tabela 3 Instrucdes para a utilizagdo da escala Linkert.

NAO APRESENTA OU APRESENTA PARCIAL  APRESENTA BASTANTE

APRESENTA POUCA RELACAO COM A OU TOTAL RELACAO
RELACAO COM A SITUACAO COM A SITUACAO.
SITUACAO
0 1 2 3 4 5 6 7

Para facilitar a compreensdo das instru¢des do questiondrio, colocamos alguns
exemplos de enunciados para cada caso critico, representativo de determinada teoria,

conforme mostramos no Quadro 9.

Exemplos de enunciados

Docéncia como Atividade Leiga:

-1° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase esteja totalmente relacionada com a situacio:
Um bom professor é dedicado. (0123456X)

Sua pontuagdo seria de 7 pontos.

2° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase apresente uma parcial relacdo com a situagio:
A experiéncia do dia-a-dia e as inovagées metodologicas orientam a agdo do professor. (0123X567)
Sua pontuagdo seria de 4 pontos.

3° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase ndo apresente nenhuma relacio com a situagdo:
A avaliagdo da aprendizagem é um processo partilhado entre o professor e o aluno (X 1234567)
Sua pontuagdo seria 0 ponto.

Docéncia como Atividade Técnica:
-1° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase esteja totalmente relacionada coma situagao:

Os docentes estdo sempre preocupados em reivindicar seus direitos. (0123456X)
Sua pontuagdo seria de 7 pontos.

2° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase apresente uma parcial relacdo com a situagao:



A escola estd voltada para uma formagdo geral e para adequar o aluno a sociedade. (0123X567)
Sua pontuagdo seria de 4 pontos.

3? Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase ndo apresente nenhuma relacdo com a situacéo:
O professor ndo valoriza o planejamento de ensino. (X 1234567)
Sua pontuagdo seria 0 ponto.

Docéncia como Atividade Profissional

-1° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase esteja totalmente relacionada com a situagao:

O professor estd sempre atento para desenvolver a autonomia intelectual do aluno. (0123456X)
Sua pontuagdo seria de 7 pontos.

2° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase apresente uma parcial relacdo com a situagao:
E importante um convivio democrdtico com os alunos para adaptd-los a sociedade. (0123X567)
Sua pontuagdo seria de 4 pontos.

3? Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase ndo apresente nenhuma relacdo com a situacéo:
No ensino o professor dd destaque ao processo de memorizacdo. (X 1234567)
Sua pontuagdo seria 0 ponto.

Quadro 9 Exemplos de enunciados presentes nas instru¢des do questionario normativo.

O estabelecimento dos enunciados para compor o questiondrio normativo
demandou vadrias versdes em funcio de discussdes com o professor orientador desta pesquisa,
assim como vdrias consultas a professores pesquisadores especialistas (ja citados no capitulo
3) tanto nesse dominio de estudo, quanto no referencial tedrico-metodolégico adotado nesta
tese.  Fato este significativo para contribuir no processo de validagdo do questiondrio
normativo. A esse respeito comenta Marrero (2006), no correio eletronico a nés encaminhado:
“o questiondrio e as situacdes eleitas para sua organizacdo me parecem idOneas, pertinentes e
adequadas”.

O questiondrio normativo foi discutido com um grupo de 50 alunos de licenciatura,
numa perspectiva de contribuicdo com o processo de valida¢do do instrumento. Na ocasido,
discutimos: o nivel de clareza das instru¢des para o seu preenchimento; as distin¢cdes de idéias
presentes nos casos criticos ou situagdes apresentadas para cada teoria da docéncia; e a
familiaridade com as palavras presentes em cada enunciado.

Em funcdo dessas atividades, as instrugdes para o preenchimento do questiondrio, a
composicao dos casos criticos e alguns enunciados do questiondrio, passaram por um
processo de re-elaboracdo, de modo a favorecer o alcance do nosso objetivo.

O processo de validagdo do questiondrio normativo, também, decorreu das
constatacoes reveladas através dos niveis de tipicidade e de polaridade, presentes em cada
enunciado, conforme veremos neste capitulo.

O questiondrio normativo foi aplicado no curso de Licenciatura em Pedagogia (com

5 turmas), na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), em diferentes periodos



letivos do curso, representando um grupo de 160 estudantes divididos em 3 sub-grupos, de
forma compativel com as 3 teorias da atividade docente em estudo nesta pesquisa. Cada
individuo do grupo recebeu s6 uma versao do instrumento, quer dizer, um questiondrio sobre

uma teoria da docéncia em particular. (Ver Apéndice 5: o questionario normativo).

4.1.2 Caracterizacao dos estudantes do curso de pedagogia

O total de 160 estudantes que responderam ao questiondrio normativo estd
composto, majoritariamente, por 141 estudantes do sexo feminino e 19 estudantes do sexo
masculino. Dividimos esse total em 3 sub-grupos, com o propdsito de cada um responder a

um questiondrio especifico relativo a teoria da docéncia como atividade (Leiga, Técnica e

Profissional):
51,0% 1 80.0% | 29.4% 5570,
38,3%
25,5%
12,8% -
4,4%
2,5%
0,0% - \ n
feminino masculino
Teoria Profissional W Teoria Leiga Teoria Técnica

Grifico 01 Estudantes por sexo.

Em termos percentuais, observa-se que, dos estudantes de sexo feminino, 30,0%
responderam ao questiondrio da teoria da docéncia como atividade profissional; 29,4%
responderam ao questiondrio da teoria da docéncia como atividade leiga; e 28,7%
responderam ao questiondrio da teoria da docéncia como atividade técnica. Na mesma

perspectiva, os estudantes do sexo masculino foram distribuidos, percentualmente, da seguinte



maneira: 2,5% para a teoria da docéncia como atividade profissional; 5,0% para a teoria da
docéncia como atividade leiga; e 4,4,% para a teoria da docéncia como atividade técnica.

Embora havendo o descompasso quantitativo entre a distribuicdo de ambos os sexos
no curso de Pedagogia (tipico deste curso), revelando o total de 88,1% de estudantes do sexo
feminino e 11,9% de estudantes do sexo masculino, conseguimos distribuir o total dos
estudantes de forma quase igualitdria nas respectivas teorias da docéncia, para evitar
preponderancia de um grupo sobre os demais. Assim, 32,5% responderam ao questiondrio da
teoria da docéncia como atividade profissional, 34,4% responderam ao questiondrio da
docéncia como atividade leiga e 33,1% responderam ao questiondrio da docéncia como
atividade técnica.

A idade dos estudantes, conforme (Grafico 2), estd compreendida entre 17 a 48
anos, com destaque de 84 estudantes na faixa etdria entre 17 a 25 anos, que representam mais

de 50% do seu total.

42,0 -
31,5
21,0 4
10,5 1 1
~—l
00 17-25 ‘ 26-30 ‘ } \ 36 ou Mais
Teoria Profissional  ™Teoria Leiga Teoria Técnica

Grafico 2 Faixa etdria dos estudantes.

Quanto aos estudantes que cursaram o magistério no Ensino Médio, os dados
revelam que apenas 20 estudaram no magistério, enquanto que 137 receberam outro tipo de

formagao e 3 nio responderam a questdo, conforme mostra a (Tabela 4).



Tabela 4 Estudantes que apresentam formagdo no magistério.

TEORIA
FORMACAO MAGISTERIO PROFISSIONAL
Nio 43
Sim 08
Nao responderam 01
Total 52

TEORIA
LEIGA

52
03

55

TEORIA TECNICA TOTAL

42
09
02
53

137
20
03
160

Um outro aspecto da caracterizacdao dos estudantes estd em sua vinculacido, ou ndo,

com o exercicio da docéncia. Constatamos que 134 estudantes ndo exercem a atividade

docente, mas apenas 26 deles, como mostra a (Tabela 5).

Tabela 5 Estudantes segundo o tempo de experiéncia na docéncia.
TEMPO DE TEORIA

EXPERIENCIA TEORIA LEIGA
NA DOCENCIA PROFISSIONAL

0 42 48

1 a5 anos 10 05

7 a 10 anos - -

11 ou mais anos - 02

Total 52 55

TEORIA
TECNICA

44
04
04
01
53

TOTAL

134
19
04
03
160

A caracterizagdo dos estudantes que responderam ao questiondrio normativo se

expressa através da um grupo que, na sua maioria, € do sexo feminino, com faixa etdria entre

17 a 25 anos de idade, proveniente de cursos de Ensino Médio e sem experiéncia no exercicio

da docéncia.

4.1.3 Niveis de conhecimentos dos estudantes sobre a docéncia

Organizamos os dados em funcdo das 3 teorias da atividade docente, distribuindo

cada enunciado do questiondrio (numerado conforme correspondéncias com a categoria de

andlise) em seu respectivo subdominio para submeté-los ao processamento das informacoes,

através de célculos dos indices de tipicidade e de polaridade. (Tabela 6).



A leitura dos dados foi elaborada numa planilha do programa Excel 2000. A

programacdo dessa planilha nos possibilitou a exportagdo desses dados para outro software, o

MODALISA' 4.5, que nos auxiliou no processamento quantitativo dos dados.

Tabela 6 Médias dos indices de tipicidade e de polaridade dos enunciados.

SUB
DOMINIOS

FUNCAO
DOCENTE

ALUNO

CONTEUDO
DE ENSINO

GESTAO DA
SALA DE
AULA

PROCESSO
FORMATI-
VO

CONDICOES
DE
TRABALHO

NATUREZA
GRUPO
PROFISSIO-
NAL

DOCENCIA COMO ATIVIDADE LEIGA

ENUNCIADOS

1-A funcdo do professor € instruir o
aluno para a leitura, a escrita e as
operacdes basicas da matemadtica.

2-0 cultivo da moral e da disciplina no
aluno € o objetivo principal do trabalho
docente.

3-A aprendizagem do aluno baseia-se
na memorizagao.

4-O aluno obedece as normas da
sociedade.

5-0O conteddo escolar ndo s valoriza o
conhecimento cientifico, como também
o da experiéncia.

6-O importante para a escola é ensinar
o respeito, a obediéncia e o0 amor.

7-O professor conserva o respeito e
resolve o problema da disciplina
mantendo a distancia o aluno.

8-O melhor método de ensino é aquele
que o professor explica e o aluno
escuta em siléncio e com interesse.

9-O professor avalia o aluno em
conformidade com suas explicacdes.

10-Para ensinar ndo € necessdrio uma
formacgdo especifica, basta ter uma boa
experiéncia.

11-A experiéncia, 0 amor, a vocagao e
a entrega para o ensino sdo as bases da
atividade do professor.

12-A docéncia ¢ uma atividade de
ocupagao.

13-A condi¢@o bdsica para exercer a
atividade docente é ter dedicacdo e
amor ao ensino, e ser indicado por
alguém.

14-O salario do professor € baixo por
Ser uma ocupagao.

15-A docéncia é uma atividade de
dedicagdo e vocacdo que dispensa a
organiza¢do de um grupo docente.
16-Os  professores ndo  sentem
necessidade de refletirem suas praticas
com outros professores.

TIPICIDADE
VALOR QUAL.
3,87 Média
2,87 Baixa
3,36 Média
3,29 Média
3,44 Média
2,33 Baixa
1,76 Baixa
2,54 Baixa
3,60 Média
4,02 Média
5,18 Alta
3,20 Média
5,33 Alta
2,04 Baixa
3,29 Média
2,11 Baixa

POLARIDADE
VALOR QUAL
-0,01 Baixa
-0,05 Baixa

0,06 Baixa
0,12 Baixa
0,01 Baixa
-0,09 Baixa
-0,37 Média
-0,15 Baixa
-0,04 Baixa
0,06 Baixa
0,22 Baixa
-0,09 Baixa
0,41 Média
0,11 Baixa
0,05 Baixa
-0,36 Média

" MODALISA 4.5 — constitui-se em um software utilizado para tratamento de dados qualitativos. Este programa foi
obtido pelo intercdmbio da UFRN (através da Linha de Pesquisa: Formacgdo e Profissionalizagdo Docente, desta

Universidade) com a Universidade de PARIS VIII — Franga.



FUNCAO
DOCENTE

ALUNO

CONTEUDO
DE ENSINO

GESTAO DA
SALA DE
AULA

PROCESSO
FORMATI-
VO

CONDICOES
DE
TRABALHO

NATUREZA
GRUPO
PROFISSIO-
NAL

FUNCAO

DOCENTE

ALUNO

CONTEUDO
DE ENSINO

DOCENCIA COMO ATIVIDADE TECNICA

1-A funcdo do professor € transmitir
conhecimentos ao aluno.

2- A formacdo de capacidades e
habilidades no aluno para aplicar
conhecimentos e se adaptar a
sociedade, € o objetivo principal da
atividade docente.

3-A aprendizagem do aluno baseia-se
na instrucio programada.

4-O aluno se adapta as exigéncias da
sociedade.

5-O conhecimento cientifico é o tnico
a ser ensinado.

6-O importante para a escola é adaptar
o aluno a sociedade.

7-O professor mantém relagdes na sala
de aula que permitem o controle do
ensino.

8- O melhor método de ensino € aquele
que permite alcancar mais objetivos
com menos tempo.

9-O professor avalia a qualidade da
aprendizagem do aluno em fungdo do
resultado final.

10-Uma formacdo inicial a nivel de
ensino médio, como por exemplo o
magistério, € suficiente para o
professor ensinar.

11-A formagdo do professor requer o

treinamento de técnicas para ensinar.

12-A docéncia é uma atividade técnica.
13-A condi¢do bdsica para exercer a
atividade docente é ter indicacdo ou
concorrer a concurso publico de provas
e titulos.

14-O saldrio do professor € baixo por
ser uma atividade técnica.

15-Os professores reivindicam seus
direitos como grupo de trabalho.

16-Os  professores para ensinar
executam as instrucdes de especialistas
ou dos livros do professor.

3,55

3,60

3,13

2,40

1,38
3,66

3,72

1,79

2,43

5,47

1,68

1,58

2,13

4,42

2,85

Média

Média

Média

Baixa

Baixa

Média

Média

Baixa

Baixa

Baixa

Alta

Baixa

Baixa

Baixa

Média

Baixa

0,10

-0,02

0,01

0,01

-0,39
0,10

0,14

-0,19

-0,13

-0,22

0,18

-0,19

-0,06

0,03

0,21

-0,11

DOCENCIA COMO ATIVIDADE PROFISSIONAL

1-A funcdo do professor € educar
integralmente o aluno para a vida.

2- Desenvolver competéncias no aluno
para compreender e intervir na
sociedade € objetivo da atividade
docente.

3-A aprendizagem do aluno baseia-se
na investigacdo, reflexdo e criatividade.
4-O aluno atua de forma ativa,
prospectiva e critica na sociedade.

5-O conteudo escolar ndo sé valoriza o
conhecimento cientifico, como também
outros tipos de saberes e

5,79

5,00

6,38

3,44
5,48

Alta

Alta

Alta

Média
Alta

0,38

0,39

0,71

0,16
0,37

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Média

Baixa

Baixa

Baixa

Baixa

Média

Alta

Alta

Baixa
Média



conhecimentos dos alunos.

6-O importante para a escola € educar 5,42 Alta 0,39 Média
para a democracia, a autonomia e a

cidadania.

7-As relagdes entre professor e alunos 5,15 Alta 0,39 Média

oportunizam a participag¢do, o respeito
e atencdo a diversidade.
8-Os métodos de ensino adequados sdao 6,58 Alta 0,74 Alta
GESTAO DA aqueles que possibilitam a participagdo
SALA DE dos alunos na construcio do
AULA conhecimento, mediado pela atividade
do professor.
9-0O professor avalia o aluno ao longo 5,29 Alta 0,35 média
do processo para ajudar na
aprendizagem.
10-A universidade ¢é a instituicdo 3,75 Média 0,38 Média
adequada para a formag@o inicial do
PROCESSO  professor.
FORMATI- 11-A formacdo do professor se orienta 5,13 Alta 0,09 Baixa
VO para 0 seu desenvolvimento
profissional, baseada na reflexdo, na
critica e na pesquisa da sua prética.

12-A  docéncia é uma atividade 4,21 Média 0,41 Média
profissional.
CONDICOES  13-A condigdo bésica para exercer a 1,48 Baixa 0,02 Baixa
DE atividade docente é concorrer a
TRABALHO  concurso publico de provas e titulos.
14-O saldrio do professor deve ser 4,10 Média -0,02 Baixa
compativel com sua  atividade
profissional.
15-Os professores ndo s6 reivindicam 4,15 Média 0,27 Baixa
NATUREZA  seus direitos como também constroem
GRUPO alternativas para a melhoria da
PROFISSIO-  atividade docente.
NAL 16-Os  professores para ensinar 5,87 Alta 0,62 Alta

precisam partilhar experiéncias com
seus colegas com o propdsito de
favorecer 0 desenvolvimento
profissional.

Como foi discutido no capitulo 2 , o indice de Tipicidade revela em que medida um
enunciado € tipico para uma teoria; o indice de Polaridade, diz respeito se o enunciado €
exclusivo de uma teoria e nao de outras.

Para atribuirmos a qualidade (baixa, média e alta) para os indices de Tipicidade,
tomamos como referéncia a escala de valores utilizada no questiondrio normativo de 0 a 7,
adotando os mesmos intervalos definidos por Marrero (1993): de 0,00 a menor que 3,00
corresponde a baixa tipicidade, por revelar que o enunciado é pouco tipico de determinada
teoria; de 3,00 a valores menores que 5,00 corresponde a média tipicidade, uma vez que
contém idéia(s) no enunciado, referente(s) tanto a teoria especifica, quanto a qualquer

outra; e de 5,00 até 7,00 corresponde a alta tipicidade por indicar que o  enunciado é

altamente tipico ou representativo de uma teoria especifica.



N

Em relagdo a atribuicdo da qualidade (baixa, média e alta) nos indices de
Polaridade, tomamos como referéncia valores de polarizacdes que oscilam desde -1 (um
negativo) até +1(um positivo). Enfatizamos com outras palavras (em relacdo ao que foi
explicitado no capitulo 2) que, um valor de +1 indica que o enunciado se associa de forma
exclusiva a teoria de referéncia e ¢ totalmente atipica das outras teorias; o valor -1 indica a
pertinéncia do enunciado a todas as teorias, com excec¢do a teoria de referéncia; valor O (zero),
revela que o enunciado ndo estd polarizado (nem positivamente, nem negativamente) a teoria
de referéncia.

Desta forma, os indices de Polaridades com valores maiores que 0,00 e menores
que 0,30 sdo considerados de baixa polaridade positiva, por indicarem que o enunciado esta
pouco compartilhado com a teoria de referéncia; os indices com valores iguais ou maiores
que 0,30 e valores menores que 0,50 sdo considerados de média polaridade positiva, uma vez
que parte(s) do enunciado esta(ao) relativamente compartilhada(s) com outra(s)
teoria(s); os indices com valores iguais ou maiores que 0,50 até +1 sdo considerados de alta
polaridade positiva indicando que o enunciado é exclusivo de determinada teoria, ja que é
completamente tipico da teoria e nada tipico das outras.

De forma inversa, os indices com valores menores que 0,00 até menores que -0,30
indicam baixa polaridade negativa, porque o enunciado esta pouco compartilhado entre as
outras teoria; os indices com valores iguais ou maiores que -0,30 até menores que -0,50
correspondem a média polaridade negativa por indicarem que quase nenhuma parte do
enunciado apresenta relacao com a teoria de referéncia; os indices com valores iguais ou
menores que -0,50 até -1, correspondem a alta polaridade negativa, confirmando que o
enunciado pertence a todas as outras teorias, exceto a teoria de referéncia; por fim, os
indices com valores 0,00 de polaridade zero, significam que o enunciado nao pertence a
nenhuma teoria em estudo.

Para enriquecer a andlise dos dados, procuramos organizar um novo quadro com o0s
indices de Tipicidade de cada enunciado e os correspondentes indices de Polaridade
(adotando as mesmas numeragdes dos enunciados), no conjunto das 3 teorias da docéncia em
estudo (Apéndice 6: indice de polaridade dos enunciados relativos ao conjunto das teorias
profissionais da docéncia).

Em ambos os casos (Tabela 6 ¢ Apéndice 6), o tratamento de dados teve como
objetivo evidenciar quais dos enunciados presentes no questiondrio normativo eram
associados pelos estudantes como tipicos de determinada teoria, para extrairmos aqueles mais

representativos que iriam compor o questiondrio de crencgas.



Para efeito de evitar uma apresentagdo muito extensa dos dados (analisando cada
enunciado presente na Tabela 6 e no Apéndice 6), adotamos o estilo de trabalharmos com
algumas exemplificagdes de enunciados, para esclarecermos o referido processo: assim,
selecionamos 3 enunciados de cada teoria em estudo com alto, médio e baixo valores de
Tipicidade e de Polaridade, para tomarmos como referéncia na andlise dos demais

enunciados. A préxima Tabela 7, revela essa analise.

Tabela 7 Exemplos de enunciados com alta, média e baixa tipicidade e niveis de polaridade.

TEORIA ENUNCIADO TIPICIDADE IP(TD) IP(TT) IP(TP)

1-A condi¢c@o bésica para exercer a atividade 5,33 0,41 0,12 0,05
docente ¢ ter dedicagdo e amor ao ensino e ser

indicado por alguém.

2-Para ensinar nao é necessdrio uma formagao 4,02 0,06 -0,13 -0,18
especifica, basta ter uma boa experiéncia.

3-0O melhor método de ensino é aquele segundo 2,54 -0,15 -0,32 -0,51
o qual o professor explica e o aluno escuta em

siléncio e com interesse.

Leiga

1-A formagdo do professor requer o 5,47 -0,11 0,18 -0,02
treinamento de técnicas para ensinar.

2-A aprendizagem do aluno baseia-se na 3,13 0,03 0,01 -0,20
instrucdo programada.

3-O professor avalia a qualidade da 2,43 -0,05 -0,13 -0,25
aprendizagem do aluno em funcdo do resultado

final.

Técnica

1-A formacdo do professor se orienta para o seu 5,13 -0,11 0,01 0,09
desenvolvimento profissional, baseada na
reflexdo, na critica e na pesquisa da sua pratica.
2-O aluno atua, de forma ativa, autbnoma e
critica, na sociedade. 3,44 -0,18 -0,03 0,16
3-A condicdo bésica para exercer a atividade
docente é submeter-se a concurso de provas e 1,48 -0,19 -0,06 0,02
titulos.
Legenda: TIPICIDADE: indice relativo ao enunciado correspondente

IP(TL): indice de polaridade da teoria Leiga

IP(TT): indice de polaridade da teoria Técnica

IP(TP): indice de polaridade da teoria Profissional

Profissional

Como podemos observar, os indices (tipicidade e polaridade) obtidos para os
enunciados que compdem cada teoria da docéncia sdo bastante variados.

No primeiro enunciado da docéncia como atividade leiga, correspondente a
categoria “vinculo empregaticio” do subdominio “condi¢des de trabalho”, o indice de
tipicidade 5,33 € de valor alto e sua polaridade corresponde a 0,41 indicando um valor médio.

Teoricamente, temos um enunciado bastante tipico da docéncia leiga, contudo sua polaridade



indica que os estudantes, partilham enunciados de outras teorias para essa categoria desse
subdominio.

Seu contetido destaca que as virtudes do amor e da dedicacdo ao ensino, assim
como a condi¢do de ser indicado(a) por alguém sdo muito importantes para o professor
exercer a docéncia. Podemos afirmar que “a virtude da dedicacdo ao ensino” € a parte desse
enunciado que estd compartilhada, uma vez que, no enunciado de numero 15 correspondente a
esta teoria (Tabela 6), a virtude da “dedicacdo” volta a ser relativamente compartilhada no
interior dessa teoria.

O segundo enunciado da mesma teoria correspondente a categoria “locus de
formagao” do subdominio “processo formativo” apresenta uma tipicidade de 4,02 que se
enquadra num valor médio e uma polaridade baixa de 0,06. Os nimeros revelam que “a
necessidade de uma boa experi€ncia para o exercicio da docéncia” € uma afirmacao tipica ndo
somente da docéncia como atividade leiga, como também da técnica e da profissional, embora
esse enunciado seja pouco compartilhado nas 2 dltimas teorias.

O terceiro enunciado da docéncia como atividade leiga cuja categoria de andlise
corresponde a “metodologia de ensino” do subdominio “gestdo da sala de aula” alcangou
tipicidade e polaridade baixas de 2,54 e -0,15 respectivamente. Trata-se de um enunciado
pouco tipico da teoria de referéncia e, ao mesmo tempo, pouco compartilhado entre todas as 3
teorias. Portanto, o procedimento metodolégico de ensino no qual o professor explica e o
aluno escuta em siléncio e com interesse, ndo se configura numa caracteristica relevante para
a docéncia como atividade leiga.

Em relagdo a teoria da docéncia como atividade técnica, o primeiro enunciado
corresponde a categoria “principio formativo” do subdominio “processo formativo” com o
indice de tipicidade 5,47 expressando um valor de tipicidade significativo desta teoria. No
entanto, sua polaridade baixa de 0,18 significa que o enunciado estd pouco exclusivo em
relacdo com outras teorias. Isso justifica o baixo compartilhamento do enunciado nas outras
duas teorias (leiga e profissional) através dos indices -0,11 e -0,02 respectivamente.

No segundo enunciado da docéncia como atividade técnica, correspondente a
categoria “sujeito aprendiz” do subdominio “concepc¢do de aluno” o indice de tipicidade 3,13
¢ de valor médio, revelando que o enunciado € tipico da teoria de referéncia, como também
das outras teorias. Sua polaridade de 0,01 corresponde a baixo valor, uma vez que € pouco
compartilhado no conjunto da mesma teoria, assim como nas outras teorias, conforme indices
de 0,03 para a docéncia como atividade leiga e -0,20 para a docéncia como atividade

profissional.



O terceiro enunciado da docéncia como atividade técnica, o qual se refere a
categoria “processo avaliativo” do subdominio “gestdo da sala de aula” atingiu o indice de
tipicidade 2,43 de valor baixo e polaridade -0,13 de valor baixo negativo. Teoricamente, a
afirmativa de que “o professor avalia a qualidade da aprendizagem do aluno em func¢do do
resultado final” ndo se constitui expressiva para a docéncia como atividade técnica, assim
como ¢é pouco compartilhada nas outras teorias.

O primeiro enunciado da docéncia como atividade profissional, relativo a categoria
“principios formativos” do subdominio “processo formativo” apresenta valor alto no indice de
tipicidade 5,13 e valor baixo no indice de polaridade 0,09. Isso significa que os principios
formativos da formacdo docente, para a teoria em referéncia, devem estar baseados na
reflex@o, na critica e na pesquisa da pratica docente. Contudo seu indice de polaridade 0,09
mostra que esse enunciado pode ser compartilhado, mas ndo € exclusivo da teoria de
referéncia. A anélise do indice de polaridade é comprovada quando observamos que o mesmo
enunciado é pouco compartilhado pelas outras teorias, a saber: -0,11 para a docéncia como
atividade leiga e 0,01 para a docéncia como atividade técnica.

No segundo enunciado da docéncia como atividade profissional, referente a
categoria “atuacdo do aluno na sociedade” do subdominio “concepcao de aluno”, a tipicidade
é de 3,44 que se enquadra como média e uma polaridade baixa de 0,16. E um enunciado que é
tipico da teoria em evidéncia e, a0 mesmo tempo, das outras teorias, dai porque ele € um
pouco compartilhado em ambas as outras teorias. Neste sentido, as 3 teorias compartilham,
com pouca expressividade, do enunciado, “o aluno atua, de forma ativa, autbnoma e critica,
na sociedade”: -0,18 para a docéncia como atividade leiga e -0,03 para a docéncia como
atividade técnica.

Por fim, o terceiro enunciado da docéncia como atividade profissional
correspondente a categoria “vinculo empregaticio” do subdominio “condi¢des de trabalho”
mostra-se pouco representativo, uma vez que seu indice de tipicidade 1,48 é de baixo valor, e
o indice de polaridade 0,02 também é de baixo valor. Isso revela que a condi¢do de o
professor submeter-se a concurso publico de provas e titulos ndo se configura como uma
caracteristica expressiva desta docéncia, como também das outras teorias: -0,19 para a
docéncia como atividade leiga e -0,06 para a docéncia como atividade técnica.

Em todas as teorias docentes, encontramos enunciados com valores de Tipicidade e
Polaridade alta, media e baixa. A Tipicidade ndo permite estabelecermos uma relacao univoca
entre teoria e enunciado. Contudo, algumas frases resultam muito representativas de uma

Unica concepg¢ao, enquanto outras apresentam relacdo com vdrias, a0 mesmo tempo. De forma



semelhante, a Polaridade dos enunciados revelam seus niveis de exclusividade ou ndo com
determinada teoria.

A escolha dos enunciados para compor o questiondrio de crencas foi feita a partir
destas andlises quantitativas para destacar os enunciados que apresentam maiores indices de
tipicidade e polaridade em cada categoria e subdominio definidos nesta pesquisa. Portanto,
escolhemos, no conjunto dos 7 subdominios (por teoria da docéncia), aqueles enunciados de

maior representatividade, resultando em 21 enunciados, a saber, na Tabela 8:

Tabela 8 Enunciados com maiores indices de Tipicidade e Polaridade no questiondrio normativo.

P INDICES
T SUBDOMINIOS ENUNCIADOS T P
e s A fqngao do profeisor e/u'lstrulr o aluno ,p'ara a leitura, a 3.87 0,01
escrita e as operagdes basicas da matemadtica.
Concepgao Aluno A aprendizagem do aluno baseia-se na memorizagao. 3,36 0,06
Contetido de Ensino O conteudo/escolar nao S(')Ava%orlza o conhecimento cientifico, 3.44 0,01
como também o da experiéncia.
Sala de Aula (0) prpfes~sor avalia o aluno em conformidade com suas 3.60 0,04
TL explicagdes.
Processo Formativo A experiéncia, 0 amor, a vocagdo e a entrega para 0 ensino sao 5.18 022
as bases da atividade do professor.
Condigdes de A condig¢do bésica para exercer a atividade docente é ter
L . . 2 5,33 0,41
Trabalho dedicag@o e amor ao ensino, e ser indicado por alguém.
G Pl A docéncia € uma at1~\/1dade de dedicagdo e vocacdo que 3.29 0.05
dispensa a organiza¢do de um grupo docente.
A formagao de capacidades e habilidades no aluno para aplicar
Fung¢ado Docente conhecimentos e se adaptar a sociedade € o objetivo principal 3,60 -0,02
da atividade docente.
Concep¢ao Aluno A aprendizagem do aluno baseia-se na instru¢do programada. 3,13 0,01
Conteuddo de Ensino O importante para a escola € adaptar o aluno a sociedade. 3,66 0,10
Sala de Aula O professor maptem relacdes na sala de aula que permitem o 3.72 0.14
TT controle do ensino.
Processo Formativo A fgrmagao do professor requer o treinamento de técnicas para 5.47 0.18
ensinar.
Condicoes de O saldrio do professor € baixo por ser uma atividade técnica. 2,13 0,03
Trabalho
Grupo Profissional. Os professores reivindicam seus direitos como um grupo de 442 021
trabalho.
e [t él (;f;lngao do professor € educar integralmente o aluno para a 5.79 0.38
Comagnn Alnm Apre'nfhzagem do aluno baseia-se na investiga¢do, reflexdo e 6.38 071
criatividade.
O conteudo escolar ndo s6 valoriza o conhecimento cientifico,
Conteudo de Ensino  como também outros tipos de saberes e conhecimentos dos 5,48 0,37
alunos.
Os métodos de ensino adequados sdo aqueles que possibilitam
TP Sala de Aula a participagdo dos alunos na constru¢do do conhecimento, 6,58 0,74
mediado pelas atividades do professor.
A formagao do professor se orienta para o seu
Processo Formativo  desenvolvimento profissional, baseada na reflexdo, na criticae 5,13 0,09
na pesquisa da sua prética.
Condicoes de A docéncia € uma atividade profissional. 4,21 0,41
Trabalho
Os professores para ensinar precisam partilhar experiéncias
Grupo Profissional.  com seus colegas, com o propdsito de favorecer o 5,87 0,62

desenvolvimento profissional.



Legenda: T: Teorias
TL: Teoria Leiga
TT: Teoria Técnica
TP: Teoria Profissional

Teoricamente, esses 21 enunciados sdo representativos dos conhecimentos
estabelecidos sdcio-culturalmente sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Sdo enunciados que caracterizam, segundo o estudo, as teorias da docé€ncia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Portanto, adequados para investigar as Teorias Implicitas relativas a

esse dominio de estudo.

4.1.4 Processo de elaboraciao do questionario de crencas

O questiondrio de crengas sobre o dominio em estudo consiste de enunciados
representativos de cada teoria da docéncia, validados na ocasido da construgdo, aplicacdo e
processamento dos dados do questionario normativo (Tabela 8). Ou seja, o questiondrio de
crencas estd caracterizado pelos enunciados com maiores indices de tipicidade e polaridade de
cada teoria da docéncia em estudo.

A estrutura do questiondrio corresponde a 3 partes: caracterizagdo dos estudantes,
instrugdes para preenchimento do questiondrio e a relagdo dos enunciados.

A parte relativa a solicitacdo dos dados para a caracterizagcdo dos estudantes

apresentou-se de forma idéntica ao questiondrio normativo (Quadro 10).

CARACTERIZACAO DOS ESTUDANTES

1-Universidade:
2-Periodo do Curso:
3-Sexo: ( )Feminino ( )Masculino
4-Idade:
5-Estudou Magistério no Ensino Médio: ( )Sim ( )Nao
6-Tipo de escola(s) na(s) qual(is) estudou a maior parte do tempo no Ensino
Médio:
( )Publica  ( ) Privada () Federal
7- Trabalha: ( )Sim ( )Nao
8-Anos de trabalho como professor:
9-Nivel de ensino: (  )Educacdo Infantil; ( )I* a 4* séries; () Outro

10-Municipio onde Trabalha:

Quadro 10 Dados solicitados para a caracterizagio dos estudantes.



A parte que diz respeito as instrugdes para o preenchimento do questiondrio
(Quadro 11) esclareceu aos estudantes que sua tarefa era julgar seu grau de concordancia
com as idéias sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tomando como

referéncia a escala valorativa presente nas instrucdes.

INSTRUCOES

a) Leia atentamente cada enunciado, em que se opina sobre a Docéncia de 1* a 4* Séries;
b) Em seguida, atribua valores, conforme abaixo indicados:
- 7 (sete) para os enunciados que correspondem, fielmente, a sua idéia sobre o trabalho docente do professor
de 1% a 4°* Séries;
- 0 (zero) para os enunciados que ndo corresponderem em nada a suas idéias;
-1,2,3,4,5 e 6 (um, dois, trés, quatro, cinco e seis), segundo a ordem crescente de seu grau de acordo.
c) Nessas respostas, ndo existem acertos nem erros. Trata-se de dar pontuacdes que refletem o grau de acordo
de cada frase com as suas idéias sobre a Docéncia numa escala ascendente, na qual o 0 indica desacordo e
7 o maximo de acordo;
d) Procure responder todas as questdes.
Use o tempo que considerar necessario.

Quadro 11 Instru¢des do questiondrio de crengas.

Trabalhamos com a mesma escala (Linkert) de pontuacdo (utilizada na aplicagdo do
questiondrio normativo) hierdrquica compreendida de 0 a 7, onde os ndmeros 0, 1 e 2
indicavam que os estudantes estavam com nenhuma ou com pouca concordancia diante de
determinado enunciado; 3 e 4 indicavam que os estudantes estavam concordando com algo
daquele enunciado especifico; e, 5, 6 e 7 significavam que os estudantes estavam bastante ou
totalmente de acordo com o enunciado.

Os enunciados do questiondrio de crengas passaram por um processo de re-
elaboracdo, para favorecerem uma andlise de auto-referéncia, onde, por exemplo: o enunciado
“a docéncia é uma atividade profissional” (presente no questiondrio normativo) foi re-
elaborado para “creio que a docéncia é uma atividade profissional” ( presente no questiondrio
de crengas); o enunciado “a docéncia ¢ uma atividade de dedicagc@o e vocacdo que dispensa a
organizacao de um grupo docente” (presente no questionario normativo) foi re-elaborado para
“sou da opinido que a docéncia é uma atividade de dedicacdo e vocacdo que dispensa a
organizacdo de um grupo docente” (presente no questiondrio de crengas); e, assim,

sucessivamente. (Quadro 12).



01
02
03
04

05

06
07

08

09
10
11

12

13

14
15
16

17
18
19
20
21

ENUNCIADOS
Sou da opinido de que os professores devem reivindicar seus direitos como um grupo de trabalho.
Acredito que a funcao do professor € educar integralmente o aluno para a vida.
Penso que o importante para a escola estd em adaptar o aluno as normas da sociedade.
Concordo com a idéia de que a aprendizagem do aluno baseia-se na reflexao critica.

Sou da opinido de que a docéncia € uma atividade de dedicacdo e vocacdo que dispensa a organizacio de
um grupo docente.

Creio que a docéncia € uma atividade profissional.
Acho que a aprendizagem do aluno se baseia na instru¢do programada.

Acredito que os professores para ensinar precisam partilhar experiéncias com seus colegas, com o
propdsito de favorecer o desenvolvimento profissional.

Estou de acordo com a idéia de que o conteddo escolar € uma versdo simplificada do conhecimento
cientifico.

Na minha opinifo, o professor deve avaliar se o aluno reproduz o conteido comunicado em sala de aula.

Concordo com a idéia de que a formacgdo de habilidades no aluno para aplicar conhecimentos e se
adaptar a sociedade € o objetivo principal da atividade docente.

Acredito que, para trabalhar como professor, é necessdria a indicacdo de alguém por possuir amor e
dedicacgdo ao ensino.

Sou de acordo com a idéia de que o saldrio do professor é baixo por ser a docéncia uma atividade
técnica.

Penso que o contetddo escolar ndo sé deve valorizar o conhecimento cientifico, como também outros
tipos de saberes e conhecimentos dos alunos.

Sou da opinido de que o professor deve controlar rigorosamente o ensino.

Penso que a formacgdo do professor deve se orientar para o seu desenvolvimento profissional, baseada na
reflexdo, na critica e na pesquisa da sua prética.

Na minha opinido, a experiéncia, o amor, a vocacio e a entrega para o ensino sio as bases da atividade
do professor.

Acredito que o professor precisa ser treinado para aplicar técnicas de ensino.

Penso que os métodos de ensino adequados sdo aqueles que possibilitam a participacdo dos alunos na
constru¢do do conhecimento, mediado pelas atividades do professor.

Creio que a aprendizagem do aluno se baseia na memorizacao.

Na minha opinido, a funcido do professor € instruir o aluno para a leitura, a escrita e as operacdes bdsicas
da matemdtica.

Quadro 12 Enunciados do questiondrio de crengas.

O questiondrio se compds de 21 enunciados, dos quais 7 pertencem a cada teoria da

docéncia. A distribuicdo seqiiencial dos enunciados obedeceu a um sorteio numérico para sua

definicdo (Quadro 13).

DOCENCIA NUMEROS DOS ENUNCIADOS
LEIGA 05, 09, 10, 12, 17, 20, 21.
TECNICA 01, 03, 07, 11, 13, 15, 18
PROFISSIONAL 02, 04, 06, 08, 14, 16, 19.

Quadro 13 Correspondéncia dos enunciados com as teorias da docéncia.



O questiondrio de crengas, na perspectiva tedrico-metodoldgica adotada nessa tese,
se revela como instrumento de estudo das Teorias Implicitas dos professores, (ver Apéndice
7). Sua aplicacdo, ocorreu no mesmo Curso de Licenciatura em Pedagogia, da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), com um grupo de 200 alunos, distribuidos entre 6

turmas dos turnos vespertino € noturno.

4.2 Teorias Implicitas dos estudantes de pedagogia sobre a docéncia

Para identificarmos as Teorias Implicitas dos estudantes, os resultados do questionério
foram analisados segundo: a caracterizacdo dos estudantes do curso de Pedagogia; a
comparacao dos indices de tipicidade e polaridade entre os enunciados; e a média de
tipicidade e polaridade das teorias.

Observamos preliminarmente que nenhum questiondrio foi respondido de maneira

extrema, nao necessitando portanto, a eliminacdo de estudantes extremos.

4.2.1 Caracterizacao dos estudantes do curso de pedagogia

Do total de 200 estudantes que responderam ao questiondrio de crengas, 176 eram do
sexo feminino, correspondendo ao percentual de 88%; 21 estudantes eram do sexo masculino,
o que equivale a 10,5% e 3 deles, ou seja, 1,5% nao responderam a identificacdo, como se
observa no (Grafico 3).

Embora o questiondrio de crengas tenha sido aplicado no mesmo curso de Pedagogia,
o grupo pesquisado estd composto por outros estudantes. Contudo, em termos percentuais,
ndo hd uma diferenga na caracterizacdo entre os dois sexos, se compararmos a caracteriza¢ao
dos estudantes que responderam ao questiondrio normativo. Isso confirma, mais uma vez, que
o curso de Pedagogia ainda se configura como um curso de clientela majoritariamente

feminino.



4R1. SEXO

93,0% -

69,8%

46,5% -

23,3% -

0,0% -

Nao responderam Feminino Masculino

Grifico 3 Estudantes por sexo.

A idade dos estudantes € outra varidvel que continua a destacar a faixa etdria de 17 a
25 anos com o percentual de 70,0%; logo apds, aqueles estudantes da faixa etdria entre 26 a
30 anos correspondendo ao percentual de 14,0%; restando 12 estudantes entre 31 e 35 anos
com o percentual de 6,0%, 09 estudantes com 36 ou mais anos de idade com o percentual de

4,5% e, finalmente, 11 estudantes que nao responderam, o que equivale a 5,5%. (Grafico 4).

5R1. IDADE (Num -> Unique)

74,0% A

55,5% -

37,0%

18,5%

0,0% - T -
° Nao responderam 17-25 26-30 31-35 36 ou Mais

Grafico 4 Estudantes por faixa etaria.



Em relagdo a formacdo dos estudantes no Ensino Médio, apenas 28 ou 14,0%
cursaram o magistério, enquanto sua maioria, 168 estudantes, equivalentes a 84,0% tiveram

acesso a outros cursos, nesse nivel de ensino, conforme revela o (Grafico 5).

6R1. Estudou Magisterio

89,0%
66,8%
44,5% -

22,3% 14,0%

2,0%

0,0% I

N&o responderam ‘ Nao ‘ Sim

Grifico 5 Estudantes com formagao no magistério.

A varidvel relativa ao tempo de experiéncia na profissao docente revela que 79% do
grupo ndo apresenta nenhuma experiéncia com a docéncia. 16,0% tém experiéncia no
magistério de até 5 anos; 03,5% de 06 a 10 anos; e, 01,5% com mais de 10 anos de
experiéncia. Portanto, do grupo apenas 21% tém experi€ncia no magistério, conforme

apresentamos na distribui¢ao da (Tabela 9).

Tabela 9 Tempo de experiéncia no magistério.

TEMPO DE MAGISTERIO PERCENTUAL

0 anos 79,0%
01 a 05 anos 16,0%
06 a 10 anos 03,5%
Mais de 10 anos 01,5%

A caracterizagdo desses estudantes € similar aqueles que responderam ao

questiondrio normativo. Um dos resultados que nos chamam atencao estd no fato de que a



maioria ndo tem experiéncia com a atividade docente, portanto, suas teorias implicitas sobre a

docéncia devem se relacionar com suas experiéncias na vida como estudantes.

4.2.2 Comparacao dos indices de tipicidade e polaridade entre os enunciados

Para diagnosticarmos os enunciados tipicos (tipicidade) e exclusivos (polaridade)
das Teorias Implicitas dos estudantes, foi calculado o percentual, no grupo, para cada
enunciado segundo as categorias.

Organizamos os dados relativos a tipicidade em 3 tabelas distintas (baixa, média e
alta tipicidade); e os dados relativos a Polaridade dos enunciados em 2 tabelas, distinguindo
os enunciados de valores positivos dos enunciados de valores negativos. Passemos as suas

andlises, na sequéncia acima descrita.

Tabela 10 Enunciados com baixo indice de tipicidade.

TEORIA/ % DE BAIXA
CATEGORIA ENUNCIADOS COM BAIXA TIPICIDADE TIPICIDADE
Na minha opinido, a fun¢éo do professor € instruir o aluno para a
TL1 . . . Lo 57,0 %
leitura, a escrita e as operacdes basicas da matemadtica.
TL2 Creio que a aprendizagem do aluno se baseia na memorizagao. 85,0 %
Acredito que, para trabalhar como professor, € necessdria a
TL6 Lo > . L . 66,0 %
indicag@o de alguém por possuir amor e dedicagc@o ao ensino.
Sou da opinido de que a docéncia € uma atividade de dedicacdo e
TL7 ~ . . 73,5 %
vocagdo que dispensa a organiza¢io de um grupo docente.
TT4 Sou Qa opinido de que o professor deve controlar rigorosamente 50.5 %
0 ensino.
TT6 Sou de acordo com a idéia de que o saldrio do professor é baixo 66.0 %

por ser a docéncia uma atividade técnica.
Legenda: TL: teoria Leiga
TT: teoria Técnica

Os enunciados com baixo indice de tipicidade sdo considerados pouco tipicos para a
composicao das Teorias Implicitas dos estudantes sobre a docéncia. Isso significa que 57%
dos estudantes ndo concordam que a fung¢do do professor seja instruir o aluno; 85%
desconsideram que a memorizacio seja ideal para o processo de aprendizagem; 50,5% nao é
da opinido que o ensino deva ser rigorosamente controlado pelo professor; e 66,0% nao
pensam que a docéncia € uma atividade Técnica.

E interessante observar que nos enunciados TL6 (teoria leiga categoria seis) e TL7
(teoria leiga categoria sete), as virtudes da dedicag¢do, do amor e da vocagdo para o ensino sao

inclusas nos enunciados de baixa tipicidade, porém, como veremos no avangar das andlises,



essas virtudes adquirem um alto nivel de tipicidade. Este fato revela que a tdnica dos
estudantes estd em rejeitar uma parte dos enunciados, quais sejam: desconsideram a
necessidade da indicagcdo de alguém para o professore ter acesso ao ensino, com percentual de
66,% e, a dispensa da organizacdo de um grupo docente, atingindo o percentual de 73,5% .

Os enunciados com média tipicidade ndo obtiveram percentuais expressivos, como
ocorreu com os enunciados da tabela anterior. No entanto, para os estudantes sé existem 4

enunciados considerados tipicos de qualquer teoria, a saber: (Tabela 11).

Tabela 11 Enunciados com médio indice de tipicidade.
TEORIA/

CATEGORIA ENUNCIADOS COM MEDIA TIPICIDADE %0
TL3 Estou Qe acordg com a idéia de que o contetddo escolar é uma versao simplificada do 44,5 %
conhecimento cientifico.
TLA Na minha opinido, o professor deve avaliar se o aluno reproduz o conteiido comunicado 38,0 %
em sala de aula.
TT2 Acho que a aprendizagem do aluno se baseia na instru¢do programada. 41,5%
TT3 Penso que o importante para a escola estd em adaptar o aluno as normas da sociedade. 49,5%

Legenda: TL: teoria Leiga
TT: teoria Técnica

Dos estudantes pesquisados, 44,5% consideram, que o conteido escolar é, por
natureza, uma versdo simplificada do conhecimento cientifico; 38,0% acreditam que a
avaliacdo do aluno deve centrar-se na reproducdo dos contetidos trabalhados em sala de aula;
41,5% dos estudantes créem que a aprendizagem dos alunos deve tomar como base a
instru¢do programada; e 49% concordam com que a adaptacdo do aluno a sociedade € a
finalidade precipua da escola.

Dos 21 enunciados que caracterizam o questiondrio de crengas, 11 sdo tipicos das
Teorias Implicitas dos estudantes pesquisados e, em sua maioria, atingem altos indices de
aceitacdo entre eles. (Tabela 12).

Os estudantes atribuem altos indices de tipicidade a 3 enunciados referentes ao
mesmo subdominio em estudo (principio formativo), o que faz com que assumam como
proprios: no enunciado TIS5 (teoria leiga, categoria cinco), temos o percentual de 59,0% ; no
enunciado TTS (teoria técnica, categoria cinco), o percentual é de 45,0% e, no enunciado TP5
(teoria profissional, categoria cinco), o percentual chega a 93,5% . Isso significa que os
principios da formacdo docente devem considerar: a experiéncia, 0 amor, a vocac¢do, a

entrega, o treinamento de técnicas, a reflexao critica e a pesquisa da propria pratica.



Tabela 12 Enunciados com alto indice de tipicidade.
TEORIA/

CATEGORIA ENUNCIADOS COM ALTA TIPICIDADE Yo

Na minha opinido, a experiéncia, 0 amor, a vocagdo e a entrega para o ensino sdo as 59,0 %

TLS L
bases da atividade do professor.

TT1 Concordo com a idéia de que a formacdo de habilidades no aluno para aplicar 49,0 %
conhecimentos e se adaptar a sociedade € o objetivo principal da atividade docente.

TTS5 Acredito que o professor precisa ser treinado para aplicar técnicas de ensino. 45,0 %

TT7 Sou da opinido de que os professores devem reivindicar seus direitos como um grupo de 85.5 %
trabalho.

TP1 Acredito que a fungdo do professor é educar integralmente o aluno para a vida. 67,5 %

TP2 Concordo com a idéia de que a aprendizagem do aluno baseia-se na reflex@o critica. 90,5 %
Penso que o conteddo escolar ndo s deve valorizar o conhecimento cientifico, como

TP3 . . . 93,5 %
também outros tipos de saberes e conhecimentos dos alunos.
Penso que os métodos de ensino adequados sdo aqueles que possibilitam a participagao

TP4 - . . S 88,0 %
dos alunos na construg¢do do conhecimento, mediado pelas atividades do professor.

TP Penso que a formagdo do professor deve se orientar para o seu desenvolvimento 93.5 %

profissional, baseada na reflexdo, na critica e na pesquisa da sua pratica.
TP6 Creio que a docéncia € uma atividade profissional. 72,5 %

Acredito que os professores, para ensinar, precisam partilhar experiéncias com seus 85.0 %
(%
)

TP7 - . .
colegas, com o propdsito de favorecer o desenvolvimento profissional.

Os estudantes também acreditam que a funcdo do professor estd ndo somente em
adaptar o aluno a sociedade, como também educd-lo integralmente para a vida. Sao
percentuais que chegam a 49,0% e 67,5% respectivamente. Portanto, se posicionam, mais
uma vez, com enunciados de um mesmo subdominio pertencentes a diferentes teorias.

Ainda de forma semelhante, 85,0% opinam que os professores devem reivindicar
seus direitos, como também, com o0 mesmo percentual, assumem que, enquanto grupo
profissional, devem partilhar experiéncias a fim de favorecer o desenvolvimento profissional.
No caso desses enunciados, eles assumem, ao mesmo tempo, o subdominio referente a
natureza do grupo profissional, porém, no primeiro enunciado, estd se destacando a forma de
organizacao do grupo, enquanto o segundo enunciado se volta para a forma de socializa¢do do
saber no interior do grupo profissional.

H4 2 enunciados (além do ji mencionado enunciado TP5) considerados de alta
tipicidade nas Teorias Implicitas dos estudantes que se destacam por seus percentuais. O
primeiro refere-se a concordancia de que a aprendizagem baseia-se na reflexdo critica, cujo
indice atinge 90,5%; o segundo enunciado destaca que o conteddo escolar deve valorizar o
conhecimento cientifico, o conhecimento dos alunos e outros tipos de saberes.

Em relacdo ao enunciado que trata dos métodos de ensino, 88,0 % dos estudantes
acreditam que a participagdo dos alunos na constru¢do do conhecimento, mediado pelas

atividades do professor, se constitui uma adequada estratégia de ensino.



Por fim, 72,0% deles consideram que a docéncia se constitui uma atividade
profissional.

Como podemos constatar, os estudantes nido assumem como exclusivos os
enunciados relativos a uma determinada teoria da docéncia, mas enunciados inerentes as trés
teorias sdo tomados e considerados tipicos das suas Teorias Implicitas, embora haja a
tendéncia de preponderar aqueles relativos a docéncia como atividade profissional.

E oportuno verificarmos se os enunciados que os estudantes tomam como tipicos de
suas Teorias Implicitas sdo contemplados ou polarizados (positivamente ou negativamente)

no ambito do grupo pesquisado. (Tabela 13).

Tabela 13 Enunciados com polaridades alta, média e baixa negativos.

TEORIA/ ENUNCIADOS COM POLARIDADES ALTA, %0
CATEGORIA MEDIA E BAIXA NEGATIVOS -A -M -B

TL1 Ng minha opipiﬁo, a funcgdo do prqfessor ¢ instruir o alunoparaa  34,5%
leitura, a escrita e as operacdes bdsicas da matematica.

TL2 Creio que a aprendizagem do aluno se baseia na memorizagao. 50,5%

TL7 Sou da opiniég de que a docépcia ¢ uma atividade de dedicacdioe  66,5%
vocagdo que dispensa a organizacao de um grupo docente.

TT6 Sou de acordo com a idéi'a 'de que o §aléri0 do professor € baixo 32,5%
por ser a docéncia uma atividade técnica.
Estou de acordo com a idéia de que o contetido escolar é uma 43,5%

TI3 PR . s ’
versdo simplificada do conhecimento cientifico.
Na minha opinido, a experiéncia, 0 amor, a vocacio € a entrega 31,5%

TIS L . ’
para o ensino sdo as bases da atividade do professor.

TI6 Acr.edito que, para trabalhar _como profgssor, é nece§séria a 33,5%
indicacdo de alguém por possuir amor e dedicag@o ao ensino.

T2 Acho que a aprendizagem do aluno se baseia na instrugdo 34,0%
programada.

T3 Penso que o importante para a escola estd em adaptar o aluno as 36,0%
normas da sociedade.

TT4 Sou dg opinido de que o professor deve controlar rigorosamente 32,0%
0 ensino.

TT5 Acredito que o professor precisa ser treinado para aplicar 31,0%

técnicas de ensino.

Os enunciados que expressam polaridades de valores negativos indicam que ndo sdo
exclusivos da sua teoria de referéncia. Portanto quanto mais elevado for o indice de
polaridade negativa de certo enunciado, mais ele pertence ou € inclusivo de outra teoria.

No conjunto dos 11 enunciados que revelam polarizacdes negativas, vamos
encontrar algumas confirmacdes, quando da andlise sobre os percentuais de tipicidade. Ou
seja, os enunciados de polaridade alta negativa coincidem com aqueles de baixa ou pouca

tipicidade.



Isso indica que os estudantes ndo concebem que: a funcdo do professor € instruir o
aluno, como revela o percentual de 34,5%; ou a aprendizagem se baseia na memorizagao,
conforme percentual de 50,5%; ou a doc€ncia ndo requer uma organizacdo de um grupo,
conforme percentual de 66,5%.

Os enunciados de baixa polaridade negativa sdo considerados pouco compartilhados
pelo conjunto dos estudantes. A maioria desses enunciados também coincide com aqueles
percentuais de tipicidade média ja apresentados. Teoricamente, os dados revelam que o
conjunto dos estudantes estd cada vez mais distante de concordar que: o contetido escolar €
uma versdo simplificada do conhecimento cientifico, conforme percentual de 43,5%; a
aprendizagem do aluno se baseia na instru¢do programada, de acordo com percentual de
34,0%; a escola deve adaptar o aluno as normas da sociedade, como indica o percentual de
36,0%; o professor deve ter o controle rigoroso do ensino, de acordo com o percentual de
32,00%; o professor precisa de treinamento para aplicar técnicas de ensino, conforme
percentual de 31,0%; o acesso a atividade docente requer indicacdo por alguém, como revela
o percentual de 33,5%; a experiéncia, 0 amor € a vocagao para o ensino sao fundamentais para
a atividade do professor, segundo percentual de 31,5%. Por fim, temos 32,5% dos estudantes
que compartilham com a idéia de que o saldrio do professor € baixo por ser a docéncia uma
atividade técnica, isto €, quase nenhuma parte deste enunciado corresponde as crengas do
percentual de estudante indicado.

Os enunciados que expressam polaridades de valores positivos indicam que as
Teorias Implicitas dos estudantes pertencem mais as suas teorias de referéncia, embora alguns
se apresentem de forma mais exclusiva e outros de forma menos exclusiva.

Os enunciados com percentuais de polaridade positiva apresentam uma correlacao
significativa com aqueles de tipicidade alta e média. (Tabela 14).

Os 3 primeiros enunciados de polaridade alta positiva revelam que sdo considerados
exclusivos das Teorias Implicitas dos estudantes, quer dizer: 66,0% do grupo compartilham
com a idéia de que a aprendizagem do aluno baseia-se na reflexdo critica; 35,5% acreditam
que os melhores métodos de ensino possibilitam a participa¢do dos alunos e a media¢do do
professor; e 51,5% concordam com que a docéncia é uma atividade profissional.

Os enunciados de polaridade média positiva indicam que s@o relativamente
compartilhados pelos estudantes, ou seja: 43,5% compartilham com a opinido de que os
professores devem reivindicar seus direitos como grupo de trabalho; 37,5% acreditam que o

conteudo escolar deve valorizar o conhecimento cientifico, o conhecimento dos alunos e



outros tipos de saberes; e 42,5% pensam que os professores precisam partilhar experiéncias

com os colegas para favorecer o desenvolvimento profissional.

Tabela 14 Enunciados com polaridades alta, média e baixa positivos.

TEORIA/
CATEGORIA

TP2

TP4

TP6
TT7

TP3

TP7

TLA

TT1

TP1

TPS

ENUNCIADOS

Concordo com a idéia de que a aprendizagem do aluno baseia-se
na reflexdo critica.

Penso que os métodos de ensino adequados sdo aqueles que
possibilitam a participacdo dos alunos na construgdo do
conhecimento mediado pelas atividades do professor.

Creio que a docéncia é uma atividade profissional.

Sou da opinido de que os professores devem reivindicar seus
direitos como um grupo de trabalho.

Penso que o conteido escolar ndo s6 deve valorizar o
conhecimento cientifico, como também outros tipos de saberes e
conhecimentos dos alunos.

Acredito que os professores, para ensinar, precisam partilhar
experiéncias com seus colegas, com o propdsito de favorecer o
desenvolvimento profissional.

Na minha opinido, o professor deve avaliar se o aluno reproduz o
contetiido comunicado em sala de aula.

Concordo com a idéia de que a formagZo de habilidades no aluno
para aplicar conhecimentos e se adaptar a sociedade € o objetivo
principal da atividade docente.

Acredito que a fun¢do do professor € educar integralmente o
aluno para a vida.

Penso que a formag@o do professor deve se orientar para o seu
desenvolvimento profissional, baseada na reflexao, na critica e na
pesquisa da sua prética.

% POLARIDADE

+A +M
66,0 %
35,5 %
51,5 %
43,5 %
37,5 %
42,5 %

+B

32,0%

38,5%

27,0%

36,5%

Os enunciados de baixa polaridade positiva traduzem que sdo pouco exclusivos dos

estudantes, no conjunto das suas Teorias Implicitas, embora também tenham se apresentado

com alta tipicidade: 38,5% opinam que o objetivo principal da atividade docente é formar

habilidades no aluno para se adaptar a sociedade; 32,0% acreditam que o professor deve

avaliar o aluno em fun¢do do que reproduz em sala de aula; 27,0% compartilham a idéia de

que o professor deve educar integralmente o aluno para a vida; e, 36,5% estao de acordo que a

formacdo docente deve se basear na reflexdo critica e na pesquisa da prépria pratica.

4.2.3 Perfil das teorias implicitas dos estudantes de pedagogia

Comparar as Teorias Implicitas dos estudantes através das teorias do dominio em

pauta tomando como referéncia os indices de Tipicidade e Polaridade, se constituiu num outro

propésito do estudo.



Assim, podemos observar na (Tabela 15), que a teoria da docéncia como atividade
leiga se destaca com percentuais de tipicidade media, através dos 40,5%, e tipicidade baixa,
ainda mais acentuada, com percentual de 58%. Portanto, ¢ uma teoria com pouca

expressividade para o grupo pesquisado.

Tabela 15 Percentual de tipicidade por teoria da docéncia.

%
ALTO MEDIO BAIXO
LEIGA 1,5% 40,5% 58,0%
TECNICA 10,5% 60,5% 29,0%
PROFISSIONAL 93,0% 00,7% 00,0%

A teoria da docéncia como atividade técnica também se enquadra nos valores de
tipicidade apresentados pela teoria como atividade leiga, porém ainda permanece oscilante
entre 29,0% de tipicidade baixa e 60,5% de tipicidade média. Traduz-se em uma teoria que
faz parte das Teorias Implicitas dos estudantes, contudo, seu percentual de tipicidade baixa
29,0% a mantém numa configuracdo de pouca expressividade.

A teoria da docéncia como atividade profissional é a que mais se destaca no
percentual de tipicidade para o grupo pesquisado através de 93,0%. Isso revela que os
estudantes tém uma forte tendéncia para reconhecer suas caracteristicas a fim de compreender
questdes relativas a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ao analisarmos os percentuais de polaridade de cada teoria assumida pelos

estudantes, vamos, mais uma vez, confirmar os tracos de suas Teorias Implicitas.

Tabela 16 Percentual de polaridade por teoria da docéncia.

%

RS Alto + Médio +  Baixo + Zero Baixo - Médio-  Alto -
Leiga 00,0% 00,0% 03,0% 00,0% -45.0% -47,0% -05,0%
Técnica 00,0% 00,5% 19,0% 02,0% -72,0% -06,5%  00,0%
Profissional 24.5% 52,0% 22.5% 00,0% -01,0% 00,0%  00,0%

Na teoria da docéncia como atividade leiga, hd a tendéncia de o percentual se
concentrar nas polaridades baixa com -45,0% e média com -47,0%. A auséncia de uma
significativa polaridade positiva significa que os estudantes compartilham pouco com essa
teoria.

Na teoria da docéncia como atividade técnica, ainda se observa uma dispersao entre

os percentuais, com acentuada tendéncia para a polaridade baixa negativa de -72,0%.



Como ¢ esperado através das tabelas anteriores, a teoria da docéncia como atividade
profissional se mantém, para os estudantes, com significativos percentuais de
compartilhamento: 24,5% dos estudantes concordam, exclusivamente, com a teoria da
docéncia como atividade profissional; 52,0% dos estudante compartilham parte desta teoria
com as outras duas teorias; e 22,5% compartilham pouco essa teoria com as leiga e a técnica.

Como complemento das Teorias Implicitas dos estudantes sobre o dominio em
estudo, procuramos calcular as médias de tipicidade e de polaridade dos enunciados, no

conjunto das teorias da docéncia, como mostra a (Tabela 17).



Tabela 17 Médias de tipicidade e de polaridade dos enunciados.

TEORIA | SUBDOMINIO | Cd ENUNCIADOS
Na minha opinido, a funcido do professor € instruir o
Funcdo Docente | TL1 | aluno para a leitura, a escrita e as operagdes basicas da
matemadtica.
Concp. Aluno TL2 Creio que a aprendizagem do aluno se baseia na
memorizagio.
Contetido Ens. TL3 Estou de flcor.do coma idéia de que o conte@do ?gcolar é 4,07 0,11
uma versdo simplificada do conhecimento cientifico.
Sala de Aula TLA Na minha opiniﬁ/o, ) profes:sor deve avaliar se o aluno 3,82 -0,06
L reproduz o contetido comunicado em sala de aula.
Na minha opinido, a experiéncia, o amor, a vocagdo e a
Processo Form. | TLS | entrega para o ensino sdo as bases da atividade do | 4,72 -0,07
professor.
Acredito que, para trabalhar como professor, &
Condicdes Trab. | TL6 | necessdria a indicacdo de alguém por possuir amor e -0,27
dedicacg@o ao ensino.
Sou da opinido de que a docéncia € uma atividade de
Grupo Prof. TL7 | dedicacdo e vocacdo que dispensa a organizacdo de um -0,65
grupo docente.
Concordo com a idéia de que a formacao de habilidades
Fun¢do Docente | TT1 | no aluno para aplicar conhecimentos e se adaptar a | 4,25 0,06
sociedade € o objetivo principal da atividade docente.
Conp. Aluno T Acho que a aprendizagem do aluno se baseia na 20,10
instru¢@o programada. -
Contetido Ens. TT3 Penso\que o importantc? para a escola estd em adaptar o 326 0,28
T aluno as normas da sociedade.
Sala de Aula TT4 Spu da opinido dc? que o professor deve controlar 037
rigorosamente o ensino. -
Processo Form. TTS Acredito} que o professor precisa ser treinado para 4,14 2020
aplicar técnicas de ensino.
Condigdes Trab. | TT6 §ou 'de acordo com aAid(f,ia de que 0 saléri? d9 professor
¢ baixo por ser a docéncia uma atividade técnica.
Grupo Prof. TT7 Sou da} opiniﬁo de que os professores devem reivindicar
seus direitos como um grupo de trabalho.
Fungio Docente | TP1 Acredito que a funcdo QO professor € educar
integralmente o aluno para a vida.
Conp. Aluno P2 Conc;ordo com a i(~1éia de que a aprendizagem do aluno
baseia-se na reflexdo critica.
Penso que o conteido escolar ndo s6 deve valorizar o
Conteudo Ens. TP3 | conhecimento cientifico, como também outros tipos de
saberes e conhecimentos dos alunos.
Penso que os métodos de ensino adequados sdo aqueles
P Sala de Aula Tpa | Que possibili.tam a participggﬁo dos alunos r}a.construgﬁo
do conhecimento, mediado pelas atividades do
professor.
Penso que a formag@o do professor deve se orientar para
Processo Form. TP5 | o seu desenvolvimento profissional, baseada na
reflexdo, na critica e na pesquisa da sua prética.
Condicdes Trab. | TP6 | Creio que a docéncia € uma atividade profissional.
Acredito que os professores para ensinar precisam
Grupo Prof. TP7 | partilhar experi€éncias com seus colegas, com o
propdsito de favorecer o desenvolvimento profissional.
Média Tipicidade
ALTO MEDIO | | BAIXO [
Média Polaridade
A+ M+ B+ zZ B-

"~ M-




Todos os enunciados da teoria da docéncia como atividade profissional sdo tomados
pelos estudantes como préprios de suas concepgdes, dai atingirem uma alta tipicidade. Dentre
tais enunciados, se evidencia um que € totalmente exclusivo do grupo pesquisado: “concordo
com a idéia de que a aprendizagem do aluno baseia-se na reflexdo critica”.

A maioria dos enunciados da referida teoria estdo compartilhados pelos estudantes,
no entanto, 1 enunciado apresenta baixa polaridade, revelando que o grupo compartilha pouco
suas Teorias Implicitas com ele: “penso que a formagdo do professor deve se orientar para o
seu desenvolvimento profissional, baseada na reflexdo, na critica e na pesquisa da sua
pratica”.

A teoria da docéncia como atividade técnica continua com seu cardter dispersivo
uma vez que os estudantes revelam em suas Teorias Implicitas tracos diversos das suas
caracteristicas, seja em relacdo aos valores de tipicidade, seja em relacdo aos valores de
polaridade. Eles ndo concebem que a instru¢do programada, o controle rigoroso do ensino e o
saldrio baixo do professor, devam ser caracteristicas da docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; também manifestam que o treinamento de técnicas de ensino, a formagao de
habilidades no aluno para aplicar conhecimento e adapta-los a sociedade, sdo caracteristicas
pouco tipicas da docéncia.

Por outro lado, dos 7 enunciados desta teoria, hd um que podemos considerar tipico
e bastante exclusivo de suas Teorias Implicitas: eles sdo de opinido que “os professores
devem reivindicar seus direitos como um grupo de trabalho”.

A teoria da docéncia como atividade leiga concentra sua tipicidade nas qualidades
baixa e média, preponderando a segunda. Ja sua polaridade é totalmente negativa, revelando
enunciados de qualidades baixa, média e alta. As Teorias Implicitas dos alunos consideram as
caracteristicas desta teoria pouco tipica da docéncia e sdo pouco partilhadas entre eles, o que
faz com que se distanciem dessas caracteristicas e se aproximem mais das outras teorias,
conforme analisamos anteriormente.

A leitura que podemos fazer a respeito das Teorias Implicitas dos estudantes € de
que nao had uma teoria sobre a docéncia que seja absoluta ou exclusiva, tdo pouco hd uma
mistura indiscriminada de idéias. No entanto, para este grupo de estudantes pesquisados,

existe certa tendéncia a assumirem crencas da teoria da docéncia como atividade profissional.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese centrou seu ambito de interesse no problema da formacdo, da
profissionalizacdo e do pensamento do professor, investigando, estudando as Teorias
Implicitas dos estudantes do Curso de Pedagogia sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A emergente necessidade de termos acesso as Teorias Implicitas de estudantes de
Pedagogia (futuros professores) sobre a Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
através de um instrumento de pesquisa que possibilite sua aplicacdo em vérios contextos
formativos para contribuir com o processo de profissionalizacdo docente, constitui o problema
analisado.

Nossa abordagem partiu da contextualizacdo do surgimento das pesquisas sobre o
pensamento do professor, considerando seus pressupostos bdsicos e suas dimensdes de
estudos de modo a compreender as relagdes existentes entre o pensamento do professor e o
processo de formacdo docente. No contexto da educacdo brasileira, a partir das dltimas
décadas do século XX, as pesquisas sobre o Pensamento do Professor e a Formac¢do Docente
vém sendo marcadas pelo ‘“Paradigma da Profissionalizacdo Docente”, que estd configurado
por estudos interessados (dentre outros fatores) em mudancas no processo formativo,
procurando colocar o professor, enquanto sujeito, construtor do seu proprio desenvolvimento,
com vistas a conquista de uma nova identidade profissional.

Nesse contexto, situam-se as andlises das concepg¢des, Teorias Implicitas e estilos de
pensamentos sobre a docéncia, enquanto vias importantes para conhecer os conteidos da
elaboracdo de significados sobre a atividade profissional nos processos de socializacido e
constru¢do de identidades profissionais. Compreendemos que as Teorias Implicitas devem ser
elaboradas de forma reflexiva e critica, na perspectiva de passarem a ser objeto da consciéncia
e da linguagem explicita, como representacdo consciente da prética profissional (NUNEZ;
BRAZ; COSTA, 2006).

Nossa posi¢do reconhece a importancia da teoria sdcio-construtivista, como ponto de
referéncia para analisar os fatores que determinam o estudo das Teorias Implicitas dos
professores sobre a docéncia, pelo duplo cardter imanente aos seus postulados tedrico-
metodoldgicos: sua origem historica e identificagdo pelos professores como representativas e

coerentes (RODRIGO; RODRIGUEZ; MARRERO, 1993; CORREA; CAMACHO, 1993).



Analisando a abordagem tedrica do objeto pesquisado, vemos as Teorias Implicitas
sobre a docéncia (no nivel de ensino evidenciado), origindrias do processo histérico pelo qual
a escola e, consequentemente, a atividade profissional da docéncia vém desenvolvendo-se.
Ambas, estdo influenciadas pelo Estado através dos seus projetos politicos redimensionadores
das necessidades econdmicas e sociais em cada contexto histdrico, resultando em sucessivas
identidades profissionais da docéncia.

Neste percurso historico, a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
emergiu juntamente com a estatizagdo e institucionalizacdo da escola publica, cujo processo
de profissionalizacdo nds configuramos em 3 teorias sobre o ser da docéncia, as quais podem
ser reconhecidas pela cultura normatizada, como: teoria da docéncia como atividade leiga;
teoria da docéncia como atividade técnica; e teoria da docéncia como atividade profissional.

A docéncia € uma atividade que vem sendo historicamente caracterizada por
distintos estdgios de profissionalidade e profissionalismo que se configuram através de
mudancas enddgenas e exdgenas a acao docente. Os resultados do estudo exploratério sobre a
origem e o desenvolvimento do dominio em estudo, assim como a constru¢do e aplicacao do
questiondrio normativo revelaram que os subdominios determinados para a compreensao do
nosso objeto estdo presentes de maneira reincidente na literatura especializada, assim como
sdo representativos nas identificacdes dos estudantes pesquisados, a saber: a funcdo docente, a
concepcdo de aluno, os conteddos de ensino, a gestdo de sala de aula, o processo formativo, as
condi¢des de trabalho e a natureza do grupo profissional.

A construcdo do questiondrio normativo se constituiu em um processo que
demandou bastante leituras e consultas a professores especialistas no dominio em estudo, de
modo que imp06s um processo de idas e vindas, elaboragdo e re-elaboragdo das caracteristicas
que configuram os subdominios de cada teoria em estudo; das situacOes descritas para os
casos criticos; assim como dos enunciados relativos ao referido questiondrio.

Os resultados obtidos através da formulagdo dos enunciados verbais com um grupo
de professores, através da técnica “tempestade de idéias”, se mostraram significativos quando
elaboramos os casos criticos e os enunciados de cada teoria da docéncia, para compor o
questiondrio normativo, haja vista os estudantes ndo terem apresentado dificuldades na
compreensdo das terminologias adotadas, uma vez que elas estdo proximas a linguagem
adotada em seu cotidiano sobre a atividade docente, o que confirma que as Teorias Implicitas
ndo se desenvolvem apenas no espaco social, mas recebem influéncias de experi€ncias

simbodlicas, vicarias e diretas.



A sistematizacdo dos resultados nos levam a algumas conclusdes que tém fortes
implicagdes quanto ao papel que as Teorias Implicitas exercem para fortalecer ou tornar
inoperantes determinadas estratégias formativas. Assim constatamos que:

- Nas andlises correspondentes aos resultados do questiondrio normativo, podemos
constatar que as teorias em estudo fazem parte da estrutura de conhecimento dos estudantes
sobre a docéncia. Embora estejam mescladas umas com as outras, hd uma tendéncia a teoria
da docéncia como atividade profissional. Os enunciados que ndo fazem parte do repertério de
conhecimentos dos estudantes, estdo concentrados (em sua maioria) nas teorias da docéncia
como atividade leiga e na docéncia como atividade técnica;

-Esse resultado nos leva a inferir que, os estudantes vivenciam um processo de
formacgdo inicial baseado nos principios da docéncia como atividade Profissional (algo
significativo para o avan¢o do processo de profissionalizacdo docente);

- Os indices de Polaridade das Teorias Implicitas dos estudantes mostram que eles
compartilham elementos de todas as teorias, embora se revelem mais propensos a teoria da
docéncia como atividade profissional. A revisdo de estudos empiricos sobre as concepgdes
didaticas dos professores em varios contextos (PORLAN, 1998) mostram uma tendéncia
majoritdria para desenvolverem suas concepgdes com questdes relacionadas a docéncia, nos
moldes da “tradi¢cdo”. Nossa pesquisa indica uma tendéncia contrédria nas Teorias Implicitas
dos futuros professores: os estudantes, em geral, manifestam Teorias Implicitas da docéncia
como atividade profissional, com uma menor orientacdo para as teorias da docé€ncia como
atividade técnica e atividade leiga;

- As Teorias Implicitas dos estudantes sobre a docéncia apresentam uma estreita
relacdo com as teorias identificadas na fase representacional (questiondrio normativo), porém
ndo sdo exatamente as mesmas. Isso confirma um dos achados da pesquisa desenvolvida por
Marrero (1993), de que parte de suas teorias sobre a docéncia sdo produto de suas
experiéncias como aluno, outra parte vem do contexto cultural em que se desenvolve. As
distintas concep¢Oes sobre a docéncia, encontradas na revisdo bibliogrdfica, possui um
marcado cardter representacional para os estudantes. Isto €, os estudantes reconhecem a
existéncia e a caracterizacdo de certos enunciados das teorias sobre a docéncia, diferentes do
seu grau de acordo. Isto significa que nem todo o conhecimento do professor, € idiossincratico
e pessoal. As experiéncias educativas t€ém um forte cardter cultural e social que ndo s6 se
formam nos cendrios psico-sociais de interacdo em sala de aula, como também no préprio
pensamento pedagdgico dos alunos. Esse contexto histdrico e cultural, que se canaliza através

das préticas, normas e ritos educativos constituem a estrutura de desenvolvimento das



concepcoes, conhecimentos e teorias da docéncia do professor. A transferéncia cultural se
instala no Pensamento do Professor através da funcdo representacional das teorias, por essa
razao as teorias tém diversos graus de tipicidade e de polaridade.

Os processos formativos ndo devem confundir as crengas (Teorias Implicitas)
impregnadas de uma nova aparéncia, com um contetdo didético baseado em conhecimentos
especializados da atividade profissional. Faz-se necessdrio diferenciar as Teorias Implicitas
(como crengas) das sinteses de conhecimentos (como teorias explicitas). Nesse sentido, o
estudo das Teorias Implicitas deve ser acompanhado de pesquisas sobre como os estudantes
teorizam, formulam principios explicativos sobre a docéncia em face de situagdes problemas
da atividade profissional.

O que se evidencia, em nossa compreensdo, ¢ que o meio cultural e profissional da
atuacdo do professor ndo é homogéneo. Um conjunto de crencas e concepgdes, de forma
contraditdria, convive de maneira permanente nos distintos ldcus formativos e espagos de
atuacdo docente, resultando na diversidade de praticas educativas. Contudo, é possivel
identificar um substrato comum, sempre flexivel e capaz de fazer frente as contingéncias da
docéncia em meio a esse conjunto de crengas e teorias. Tudo parece sugerir a necessidade de
adotar a aplicacdo do questiondrio normativo a um grupo de professores atuantes no nivel de
ensino em foco, para averiguarmos se os enunciados que fazem parte da estrutura de
conhecimento dos professores sdo os mesmos que compdem a estrutura de conhecimento dos
estudantes, de modo a fortalecer a validacdo do instrumento para a pesquisa de Teorias

Implicitas de professores sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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APENDICE 2

QUADRO DE CODIFICACAO PARA O TRATAMENTO DAS INFORMACOES
PROVENIENTES DA REVISAO BIBLIOGRAFICA

SUBDOMINIOS CATEGORIAS DE ANALISES
3 Carater Carater Social
FUNCAO DOCENTE Pedagdgico
FD-1 FD-2
CONCEPCAO DE Sujeito Aprendiz Atuggao na
ALUNO Sociedade
CA-1 CA-2
CONTEUDOS DE Tlpqs de Principios Eticos
ENSINO Conhecimentos
CE-1 CE-2
GESTAO DA SALA DE Relacdo Metodologia Proges§o
AULA Professor- Aluno Adotada Avaliativo
GSA-1 GSA-2 GSA-3
PROCESSO Forria?;;s ?I?icial lf(f;rrilc;glvoo
FORMATIVO PE-1 PE.2
CONDICOES DE Atividade Vmcul(? . Remunerggao
TRABALHO Desempenhada Empregaticio Concedida
CT-1 CT-2 CT-3
NATUREZA DO GRUPO Forma de: Socializagao dos
Organizacdo Saberes

PROFISSIONAL NGP-1 NGP-2



APENDICE 3

ENUNCIADOS OBTIDOS NO TRABALHO CRIATIVO EM GRUPO ATRAVES DA
TECNICA DE “TEMPESTADE DE IDEIAS”

Indicacdo politica
Biscate

Sem formacgao
Estagidrio

Mulher

Saber nao especializado
Homem

Intuig¢do
Desprofissionalizado
Instruido

Relapso

Alfabetizacao solidéria
Alfabetizado
Alfabetizador

Mal remunerado

Desvalorizado

Sem reconhecimento

Sem vinculo empregaticio
Sem planejamento
Conhecimento de senso comum
Sabatina

Desatualizado

Método préprio

Aula mediocre

Qualquer um

Doacdo acima da profissao
Vocagao

Conhecimento bancario
Atencioso

Autoridade

Conhecimento hierarquizado
Carreira nio institucionalizada

Transmissor

(267 ENUNCIADOS)

DOCENCIA COMO ATIVIDADE LEIGA - 99 enunciados

Repetitivo

Carente
Pré-vestibular
Desqualificado
Ocupacio

Limitado
Dedicacgado
Individualista
Repetidor de saberes
Descompromissado
Das séries iniciais
Incoerente

Ensino multiseriado
Nao sindicalizado

Desprofissionalizagcdo da
docéncia

Sem autonomia

Senso comum
Complemento salarial
Imparcial

Sem categoria profissional
Compromisso social
Funcéo

Zona rural

Acritico

Complexo de inferioridade
Perfil de doacdo
Dedicacgao

Falta de formacao
Responsével

Corajoso

Formacao para a vida
Método uniforme

Vocacionado

Aula desmotivada
Docéncia como ocupagio
Despolitizado

Contrato temporario
Vinculo politico
Dificuldade de expressao
Jovem

Alienacgao

Falta de vocacgao

Sem clareza dos fundamentos
Amor e dedicagdo
Transitério

Temporéario

Experiéncia inicial

Falta opg¢do

Conhecimento da experiéncia
Busca pela profissionaliza¢ao
Falta de condicdes de trabalho
Operacional

Indiferente a métodos atuais
Submissdo

Saber espontaneo

Esforcado

Imitador

Tradicional

Muito disciplinador

Age por amor

Amor ao préximo

Regulador

Solidério

Educador

Alfabetizador

Flexibilidade de horario



DOCENCIA COMO ATIVIDADE TECNICA - 75 enunciados

Sem autonomia
Planejamento
Tradicional

Prético

Dinamico

Transcritor de idéias
CEFET

Interessado

Manuais

Saber utilitario
Racional

Pragmadtico
Capacitado
Instrumental
Organizador

Ativista

Jovem

Saber desprofissionalizado
Copista

Exigente

Formacao prética
Rotina

Mecanico
Racionalidade Técnica
[Habilidade] Habilitado

Tecnicista
Amigo

Meios
Autoritario
Obediéncia ao livro didético
Objetivo
Habilidade
Preparador
Padronizacdo
Irreflexivel
Desvalorizado
Estratégico
Experimentador
Super valorizador de recursos
Didatico
Academicista
Rotulador
Interativo
Receitas
Ciéncias Exatas
Metédico
Normativo
Facilitador
Académico
Fragmentacdo

Especialista

Técnico

Falta de autonomia
Elitista

Atualizado

Avaliacgao finalista
Memorizador

Trabalho individualizado
Tutorial

Condutista

Doutrinador

Falta reconhecimento social
Isolado politico

Sem carreira

Pouco investigador
Sindicalizado
Companheiro

Repetidor

Laboratério

Reprodutor

Cursinho

Cético

Neoliberalismo
Curriculo fechado
Paradigma taylorista-fordista



DOCENCIA COMO ATIVIDADE PROFISSIONAL - 93 enunciados

Critico
Conhecimento
Especialista
Agenda cheia
Responsdvel
Autdénomo

Bem remunerado
Grevista
Reconhecido
Reflexivo
Qualificado
Pesquisador
Etico

Dinheiro
Ativista
Competente
Dedicado
Compreensivo
Inovador
Trangqiiilo
Sindicalizado
Politizado
Formacdo continuada
[Sé] Docente
Mediador
Multidisciplinar
Aberto
Pesquisador
Flexivel
Comedido

Atualizado

Aprendizagem na pratica
Fundamentado
Reivindicador
Dinamico
Formador
Comprometido
Aperfeicoado
Criativo
Experiéncia de vida
Colaborador
Mutualidade
Cooperativo
Educador
Conhecedor
Questionador
Estudioso
Atualizado

Interdisciplinar

Maio-de-obra especializada

Intelectual
Estimulador
Interacao
Teoria-pratica
Idealizador
Participativo
Integrador
Transdisciplinar
Trabalho coletivo
Socializador
Cooperativista

Auto-formacdo

Didético

Ativo

Reformulador da agdo
Humilde

Mobiliza varios saberes

Compromisso politico com a profissdao

Conhecimento em rede
Auto-gestor

Motivado

Etica

Valoriza o cotidiano
Independente

Sensivel

Inovador

Construtivo

Especifico
Construtivista
Trabalho remunerado
Carreira profissional
Gestor da aprendizagem
Nao mediocre

Corpo de conhecimento
Gestor

Polivalente

Produz conhecimento
Reconstréi saberes
Consciente
Transformador
Trabalhador
Disciplina

Originalidade



APENDICE 4

CORRESPONDENCIAS DOS ENUNCIADOS, DO QUESTIONARIO NORMATIVO,

COM AS TEORIAS DA DOCENCIA DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO

FUNDAMENTAL.
DOCENCIA ITENS DOS ENUNCIADOS
01, 05 07. 10, 16, 21. 24, 29, 31. 34, 36, 39,
LI A1, 44, 46, 48
. 02. 04 08, 11. 13, 15, 18, 20, 23, 25,
TECNICA 2" 337 37 40, 42, 47
PROFISSIONAL 03 06, 09, 12, 14 17, 19, 220 26, 28 30, 32,

01

02
03
04

05
06
07

08
09
10
11

12

13
14

15
16
17
18
19

35, 38, 43, 45

ENUNCIADOS

O professor conserva o respeito e resolve o problema da disciplina mantendo-se a distancia
do aluno.

O professor avalia a qualidade da aprendizagem do aluno em fungao do resultado final.
A docéncia € uma atividade profissional.
O conhecimento cientifico € o Unico a ser ensinado.

A fung¢do do professor € instruir o aluno para a leitura, a escrita e as operagdes bdsicas da
matematica.

A aprendizagem do aluno baseia-se na investigacdo, reflexdo e criatividade.

A docéncia é uma atividade de dedicacdo e vocacdo que dispensa a organizacdo de um
grupo docente.

A formacdo do professor requer o treinamento de técnicas para ensinar.

O importante para a escola é educar para a democracia, a autonomia e a cidadania.
Para ensinar, nio € necessdria uma formacao especifica, basta ter uma boa experiéncia.
A func¢do do professor € transmitir conhecimentos ao aluno.

Os métodos de ensino adequados sdo aqueles que possibilitam a participagdo dos alunos na
constru¢do do conhecimento, mediados pela atividade do professor.

O saldrio do professor € baixo por ser uma atividade técnica.
A funcdo do professor é educar integralmente o aluno para a vida.

A condic¢do bdsica para exercer a atividade docente € ter indicacdo ou concorrer a concurso
publico de provas e titulos.

A aprendizagem do ensino baseia-se na memorizagao.

Desenvolver competéncias no aluno para compreender e intervir na sociedade € objetivo da
atividade docente.

O professor mantém relacdes na sala de aula que permitem o controle do ensino.

O professor para ensinar precisa partilhar experiéncias com seus colegas com o propodsito de
favorecer o desenvolvimento profissional.



20
21

22

23
24
25

26

27
28

29

30
31
32
33
34

35
36

37

38
39
40
41

42

43

44

45

46
47
48

O aluno adapta-se as exigéncias da sociedade.

O melhor método de ensino € aquele segundo o qual o professor explica e o aluno escuta
em siléncio e com interesse.

O professor avalia o aluno ao longo do processo para ajudar na aprendizagem.

A formacdo de capacidades e habilidades no aluno para aplicar conhecimentos e se adaptar
a sociedade € o objetivo principal da atividade docente.

O cultivo da moral e da disciplina no aluno € o objetivo principal da atividade docente.

Uma formacdo inicial a nivel de ensino médio como, por exemplo, o magistério, é
suficiente para o professor ensinar.

Os professores nao sé reivindicam seus direitos, como também constroem alternativas para
a melhoria da atividade docente.

A aprendizagem do ensino baseia-se na instru¢ao programada.

A universidade € a instituicdo adequada para a formacao inicial do professor.

O conteudo escolar ndo sé valoriza o conhecimento cientifico, como também da
experiéncia.

O conhecimento escolar ndao s6 valoriza o conhecimento cientifico, como também outros
tipos de saberes e conhecimentos dos alunos.

O aluno obedece as normas da sociedade.

A condicdo bdsica para exercer a atividade docente é submeter-se a concurso publico de
provas e titulos.

O importante para a escola é adaptar o aluno a sociedade.

A condicdo bésica para exercer a atividade docente é ter dedicagdo e amor ao ensino, e ser
indicado por alguém.

O salario do professor deve ser compativel com sua atividade profissional.
O importante para a escola € ensinar o respeito, a obediéncia e o amor.

Os professores para ensinar executam as instrugdes de especialistas ou dos livros do
professor.

O aluno atua, de forma ativa, prospectiva e critica, na sociedade.
O saldrio do professor € baixo por ser uma ocupacao.
O melhor método de ensino € aquele que permite alcancar mais objetivos em menos tempo.

O professor avalia o aluno em conformidade com suas explicacdes.
A docéncia é uma atividade técnica.

As relagdes entre professor e alunos oportunizam a participacio, o respeito e atencdo a
diversidade.

A experiéncia, o amor, a vocagdo € a entrega para o ensino sdo as bases da atividade do
professor.

A formacgdo do professor se orienta para o seu desenvolvimento profissional, baseada na
reflexdo, na critica e na pesquisa da sua prética.

A docéncia é uma atividade de ocupagdo.
Os professores reivindicam seus direitos como grupo de trabalho.

O professor ndo sente necessidade de refletir suas priticas com outros professores.



APENDICE 5

O QUESTIONARIO NORMATIVO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
DEPARTAMENTO DE EI?UCA(;AO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO SOBRE AS CONCEPCOES DA DOCENCIA DE 1° A 4* SERIES
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Estamos estudando as concepg¢des implicitas de professores sobre a docéncia nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Apresentamos uma situagdo tipica da docéncia para ser

avaliada. Agradecemos sua colaboragdo no estudo, a qual € de significativa importancia.

CARACTERIZACAO

1-Universidade:

2-Periodo do Curso:

3-Sexo: ( )Feminino ( )Masculino

4-1dade:

5-Estudou Magistério no Ensino Médio: ( )Sim ( )Nao

6-Tipo de escola(s) na(s) qual(is) estudou a maior parte do tempo no Ensino Médio:
( )Publica  ( ) Privada () Federal

7- Trabalha: ( )Sim ( )Nao

8-Anos de trabalho como professor:

9-Nivel de ensino: ( )Educacgdo Infantil; ( )1* a 4® séries; () Outro

10-Municipio onde Trabalha:



INSTRUCOES DO QUESTIONARIO:

e)
f)

g)

h)

Leia atentamente a situacao tipica da docéncia apresentada.

Coloque-se ou adote o mesmo ponto de vista dos personagens da situagdo,
desconsiderando o seu ponto de vista pessoal.

Julgue em que medida cada enunciado do questiondrio corresponde a situagdo dada,
atribuindo valores conforme indicamos abaixo:

- 7 (sete) para aquelas frases que correspondem, fielmente, a situagao.

- 0 (zero) para aquelas frases que ndo correspondem em nada a situacao.

- 1,2, 3,4, 5 ou 6 (dois, trés, quatro, cinco e seis) segundo a ordem crescente de seu
grau de acordo.

Nesta tarefa, ndo existem acertos nem erros. As pontuacdes devem refletir apenas o
grau de relacdo entre as frases e as situagdes descritas.

Use o tempo que considerar necessario.

NAO APRESENTA OU  APRESENTA PARCIAL APRESENTA BASTANTE

APRESENTA POUCA RELACAO COM A OU TOTAL RELACAO
RELACAO COM A SITUACAO COM A SITUACAO.
SITUACAO
0 1 2 3 4 5 6 7



SITUACAO":

“Ocasionalmente, duas professoras encontram-se e mantém o seguinte didlogo:

- Ana: Nossa, estava mesmo precisando te ver! Consegui um contrato provisorio na
Prefeitura para ensinar numa escola aqui proximo e gostaria da sua ajuda uma vez que ndo
sou formada, nunca dei aulas, e vocé é considerada uma professora de bastante experiéncia.

- Marli: Claro, Ana, posso te ajudar, sim! Mas vou adiantando que ensinar ndo tem “bicho
nenhum”, basta ter dedicacdo ao ensino. Com a prdtica do dia-a-dia vocé aprenderd a
transmitir os contetidos dos livros diddticos.

-Ana: Ainda bem que, no primeiro dia de aula, senti logo que tinha vocacdo para ser
professora.

Marli: Quando comecei a ensinar, tinha que improvisar quase tudo, para acompanhar os
alunos na sala de aula. Olha, o mais importante é vocé fazer com que eles aprendam os
conhecimentos bdsicos. Procure explicar os contetidos de forma clara para que os alunos
compreendam e repitam vdrios exercicios para facilitar a aprendizagem.”

-1° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase esteja totalmente relacionada com a situag@o:

Um bom professor é dedicado. (0123456X)

Sua pontuagdo seria de 7 pontos.

2° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase apresente uma parcial relagcdo com a situacéo:
A experiéncia do dia-a-dia e as inovagoes metodoldgicas orientam a ag¢do do professor. (0123X567)

Sua pontuacdo seria de 4 pontos.

3° Exemplo: Suponhamos que a seguinte frase ndo apresente nenhuma relagdo com a situagao:
A avaliagdo da aprendizagem é um processo partilhado entre o professor e o aluno (X 1234567)

Sua pontuagdo seria O ponto.

"2 Chamamos atengdo, para o fato de que esta situagio corresponde a docéncia como atividade Leiga. Portanto,
nos outros dois modelos de questiondrio normativo essa situacdo vem substituida pela docéncia como atividade
Técnica e a docéncia como atividade Profissional.
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ENUNCIADOS

O professor conserva o respeito e resolve o problema da
disciplina mantendo-se a distancia do aluno.

O professor avalia a qualidade da aprendizagem do aluno
em fungdo do resultado final.

A docéncia é uma atividade profissional.
O conhecimento cientifico € o tinico a ser ensinado.

A funcdo do professor € instruir o aluno para a leitura, a
escrita e as operacdes bdsicas da matematica.

A aprendizagem do aluno baseia-se na investigacdo,
reflexdo e criatividade.

A docéncia é uma atividade de dedicacdo e vocacdo que
dispensa a organizacao de um grupo docente.

A formacdo do professor requer o treinamento de técnicas
para ensinar.

O importante para a escola é educar para a democracia, a
autonomia e a cidadania.

Para ensinar, ndo € necessdria uma formacdo especifica,
basta ter uma boa experiéncia.

A fungdo do professor € transmitir conhecimentos ao aluno.

Os métodos de ensino adequados s@o aqueles que
possibilitam a participacdo dos alunos na constru¢do do
conhecimento, mediados pela atividade do professor.

O saldrio do professor € baixo por ser uma atividade técnica.

A func¢do do professor € educar integralmente o aluno para a
vida.

A condi¢@o bdsica para exercer a atividade docente é ter
indicacdo ou concorrer a concurso publico de provas e
titulos.

A aprendizagem do ensino baseia-se na memorizagao.

Desenvolver competéncias no aluno para compreender e
intervir na sociedade é objetivo da atividade docente.

O professor mantém relacdes na sala de aula que permitem
o controle do ensino.

O professor para ensinar precisa partilhar experiéncias com
seus colegas com o propdsito de favorecer o
desenvolvimento profissional.

O aluno adapta-se as exigéncias da sociedade.

O melhor método de ensino € aquele segundo o qual o
professor explica e o aluno escuta em siléncio e com
interesse.

O professor avalia o aluno ao longo do processo para ajudar
na aprendizagem.

A formacdo de capacidades e habilidades no aluno para
aplicar conhecimentos e se adaptar a sociedade é o objetivo
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principal da atividade docente.
ENUNCIADOS

O cultivo da moral e da disciplina no aluno é o objetivo
principal da atividade docente.

Uma formagdo inicial a nivel de ensino médio como, por
exemplo, o magistério, ¢ suficiente para o professor ensinar.

Os professores ndo s6 reivindicam seus direitos, como
também constroem alternativas para a melhoria da atividade
docente.

A aprendizagem do ensino baseia-se na instrucio
programada.

7

A universidade € a instituicdo adequada para a formagdo
inicial do professor.

O conteudo escolar ndo sO6 valoriza o conhecimento
cientifico, como também da experiéncia.

O conhecimento escolar ndo s valoriza o conhecimento
cientifico, como também outros tipos de saberes e
conhecimentos dos alunos.

O aluno obedece as normas da sociedade.

A condi¢do bdsica para exercer a atividade docente é
submeter-se a concurso publico de provas e titulos.

O importante para a escola é adaptar o aluno a sociedade.

A condi¢do bésica para exercer a atividade docente € ter
dedicacdo e amor ao ensino, e ser indicado por alguém.

O saldrio do professor deve ser compativel com sua
atividade profissional.

O importante para a escola é ensinar o respeito, a obediéncia
€ 0 amor.

Os professores para ensinar executam as instrucdes de
especialistas ou dos livros do professor.

O aluno atua, de forma ativa, prospectiva e critica, na
sociedade.

O saldrio do professor € baixo por ser uma ocupagao.

O melhor método de ensino é aquele que permite alcangar
mais objetivos em menos tempo.

O professor avalia o aluno em conformidade com suas
explicagdes.

A docéncia € uma atividade técnica.

As relacOes entre professor e alunos oportunizam a
participacio, o respeito e atengao a diversidade.

A experiéncia, o amor, a vocagdo e a entrega para o ensino
s@o as bases da atividade do professor.

A formagdo do professor se orienta para o seu
desenvolvimento profissional, baseada na reflexdo, na
critica e na pesquisa da sua prética.

A docéncia é uma atividade de ocupagao.

Os professores reivindicam seus direitos como grupo de



trabalho.

O professor ndo sente necessidade de refletir suas praticas
com outros professores.






Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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