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RESUMO

Esta pesquisa busca analisar as Representagdes Sociais dos Alunos do Curso de Licenciatura
em Matemadtica sobre a Profissdo Docente. Esta tese foi orientada pelas questdes: Quais as
representacdes que esses alunos fazem sobre a profissdo, sobre ser professor de Matemaética?
Quais as representagdes dos alunos do Curso de Matemética sobre o processo de escolha da
sua futura profissdo? O estudo teve como objetivo: analisar como esses alunos representam a
sua futura profissdo, bem como identificar as representacdes sobre as situagdes formativas
vivenciadas no curso. Os referenciais tedricos basearam-se em Moscovici, Jodelet, Farr,
Durkheim e S4 para se discutirem as Representacdes Sociais; em Gongalves e Gongalves,
Fiorentini, Tardif, Pimenta, Shulman, Darling-Hammond e Baratz-Snowden para a formacao e
os saberes; em Popkewitz, Bourdoncle, Imbérnon, Liidke e Boing para se discutir a profissao
docente; em Sacristdn, Contreras, Ramalho, Nunes e Gauthier para se discutir o conceito de
profissionalidade; e em Cunha, Hypolito, Rolddo, N6voa, Veiga, Araujo e Kapuzinial, os de
profissionalismo e profissionalizag¢do. Os sujeitos da pesquisa foram os alunos de trés Cursos
de Licenciatura em Matematica do interior do Estado de Sdo Paulo, sendo um de institui¢do
publica, um de privada e um de confessional. A pesquisa desenvolveu-se em duas fases. Num
primeiro momento, coleta de dados, quando foi aplicado um questiondrio, adaptado do Centro
Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade — Educacdo (CIERS-Ed)
e, posteriormente, foram realizadas entrevistas grupais semi-estruturadas com os alunos das
trés instituicdes. A pesquisa revelou que as imagens que esses alunos representam sobre a
futura profissdo estdo ancoradas no gosto por ela, seja por influéncia familiar, seja pelos
professores modelos ou anti-modelos; também na busca pela articulacdo das disciplinas
pedagdgicas e especificas com as préticas e o estdgio supervisionado, e nas novas tendéncias
em educacdo matemadtica, na formacdo humana, no bom relacionamento. Ressaltam-se também
os diferentes papéis do professor, que oscilam do politico ao de pai, monge, conselheiro, e a
representacio da profissdo como dom, sua importancia social em contraposi¢do as condigdes
de trabalho. Conclui-se pela necessidade de novos desenhos curriculares, nova organizacdo do
ensino e pelo fortalecimento dos projetos formativos para que possam favorecer a profissdao
docente e estimular o jovem a buscd-la. Este estudo busca contribuir para o surgimento de
acdes que mostrem concretamente a valorizacio da profissdo, como o incentivo a um processo
de formacao mais longo nos Cursos de Licenciatura; que levem a maior integracéo entre eles e
as escolas onde o futuro professor ird atuar e a uma maior conscientiza¢do dos professores
formadores em relacdo ao seu papel na formacdo dos jovens professores e, sobretudo,
conscientizacdo em relacdo as melhores condi¢des de trabalho nas escolas.

Palavras-Chave: Representacdes Sociais; Licenciatura de Matematica; Aluno Licenciando;
Profissao Docente.



ABSTRACT

This study seeks to analyze the Social Representations of the Students in the Mathematics
Licensing Course regarding the Educational Profession. This thesis was oriented by the
questions: What are the representations that these students make about the profession, about
being a Mathematics professor? What are the students’ representations of the Mathematics
course regarding the selection process of their future profession? The objective of the study: to
analyze how these students represent their future profession, as well as to identify the
representations about the formative situations experienced during the course. The theoretical
references are based on Moscovici, Jodelet, Farr, Durkheim and Sa to discuss the Social
Representations; in Gongalves and Gongalves, Fiorentini, Tardif, Pimenta, Shulman, Darling-
Hammond and Baratz-Snowden for the formation and know-how; in Popkewitz, Bourdoncle,
Imbérnon, Liidke and Boing to discuss the educational profession; in Sacristdn, Contreras,
Ramalho, Nunes and Gauthier to discuss the concept of “professionality”’; and in Cunha,
Hypolito, Roldao, N6voa, Veiga, Araujo and Kapuzinial, the concepts of professionalism and
professionalization. The subjects of the study were students of three Mathematics licensing
courses in the countryside of the State of Sdo Paulo, one of which is a Public institution, one is
Private and one is a Confessional. The study was developed in two phases. Firstly, the data was
collected by applying a questionnaire, adapted from the International Center of Studies in
Social Representations and Subjectivity — Education (ICSSRS-Ed) and subsequently followed
by semi-structured group interviews with the students of the three institutions. The study
indicated that the images that the students represented about the future profession are anchored
in their penchant for it, by family influence, model or anti-model professors; as well as the
search for the articulation of pedagogic and specific disciplines with a practical and supervised
internship, and in the new tendencies in mathematics education, in human formation, and in a
good relationship. Noted also, were the different roles of the professor which oscillate from
political to that of father, monk, counselor and the representation of the profession as a talent,
its social importance set against work conditions. Conclusions included the need for new
curricular designs, new teaching organization and strengthening of formation projects that can
favor the educational profession and stimulate the young to seek it. This study seeks to
contribute to the emergence of actions that clearly demonstrate the valorization of the
profession, as an incentive to a longer formation process in Licensing Courses; which result in
greater integration between them and the schools where the future professor will teach and
result in greater awareness of the teacher educator relative to his role in the formation of young
professors and, above all, result in an awareness relative to better work conditions at the
schools.

Keywords: Social Representations; Mathematics Licensing; Student Licensing; Educational
Profession.



SUMARIO

INTRODUGAO ... 16
CAPITULO | ..ot 34
A TEORIA DAS REPRESENTAG()ES SOCIAIS ..., 34

1.1 A Teoria das Representacdes Sociais — Seus Antecedentes ...........ccccceeenneee. 35

1.2 Emilie Durkhem e as Representagdes Coletivas ........ccccoueeieiiiiiiiiiniiieeeee, 39
1.3 A Teoria das Representacdes Sociais — Diversidade do Conhecimento ......... 47

1.4 A Teoria das Representagies SOCIAIS .......ccoouruueereiiiiiiiiiieee e 50
1.5 Alguns Desdobramentos da Pesquisa em Representagdes Sociais ............... 59
1.5.1 Denise JOdEIet .......oooo i 59

1.5.2 WillemM DOISE ...oceiieiiieieee et 61

1.5.3 JEan-Claude-ADIiIC ......cooeeiiieee et e e e e e e e 61

1.6 A Opcao pela Teoria das Representagdes Sociais proposta por Moscovici ... 63

CAPITULO I ... 66
A FORMAQAO DO FUTURO PROFESSOR DE MATEMATICA ................ 66

2.1 Primeiro Ato: A Formagao e as Diretrizes Curriculares .........cccccevcveeeeeiiieennn. 67
2.2 Segundo Ato: A Formagao do Futuro Professor de Matematica ..................... 78
2.3 Terceiro Ato: A Profissdo Docente do Futuro Professor .........cccccovieineiineenn. 87
2.3.1 Profissionalidade do Futuro Docente .........ccccveeeereeeeiiiciiiiieee e, 91

2.3.2 Profissionalismo e Profissionalizagdo do Futuro Professor ................... 94
CAPITULO I ..o 100
METODOLOGIADAPESQUISA ... e 100

3.1 Os Sujeitos da PeSqUISEA .......ccoiiiuiiiiiiiii e 103
3.2 Coleta € Analise doS DadOsS .......c.ceuiiiiieeiiiiiieieee e 105

3.2.17 O QUESHIONANIO oottt et ee e e e e e e e e e e e eeeeeeeeaaaeeee 105



3.2.1.1 O SOftWAr€ ChIC ..o

3.2.2 As Entrevistas por INSHUIGOES .....cceevuriiiiiiiiiie e
3.2.2.1 Analise de ConteldO ........ccoeiuuiiiiiiee e

3.3 Tratamento dOS DAdOS ......cccuueiiiiiiiiiiiieeeee e

CAPITULO IV ...
ANALISE DOS DADOS .......ooioieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e
4.1 O Perfil do Futuro Professor Investigado ...
4.2 Carta @0 AMIQO ettt e e e

4.2.1 Nivel de APrendizagem ........ceooiiieiiieeiiee et
4.2.1.1 Considerag6es Nivel de Aprendizagem — CHIC (Bloco 1) .......
4.2.2 Dificuldades de Aprendizag@m .........ccceeoiciieieiiiiiee e
4.2.2.1 Consideracoes Dificuldades de Aprendizagem — CHIC
(BIOCO 2) ..t
4.2.3 Superacao das Dificuldades de Aprendizagem .........ccccoeccieeeiriieeeeennne
4.2.3.1 Consideragdes Superagao das Dificuldades de
Aprendizagem — CHIC (BIOCO 3) ......cooviuiviiiiieiiie e

4.2.4 Representacoes da Profissdo DOCeNnte .........ccccoeevceveeiiiciieei e

4.2.4.1 Motivagéo dos Licenciandos para Carreira Docente ................
4.2.4.2 Conselho dos Licenciandos ..........coooiuieiieniiiieieeriiee e

4.2.4.3 Representagdes dos Familiares e dos AMigos .......ceeveeieveeenne

4.3 Questoes Abertas (QUESHIONANIO) ....eeeiiueiiieeiiiiee e
4.4 As Representagdes sobre a Constituicao Profissional do Futuro Professor ....
4.4.1 Representacao sobre a Escolha Profissional ............cccccooiiiiiiiiinnene
4.4.2 Representagdes sobre o Curso de Licenciatura e o Aprendizado
ProfisSSional ........ceveiiiieee e
4.4.3 Representagdes sobre a Contribuicao e o Papel das disciplinas e
PrAtICAS ...eeeee e
4.4.4 Representagdes sobre a Relagdo dos Licenciandos com os

Professores do CUISO ....coeoiueiiriiiiiee et
4.4.5 Representacoes sobre 0 Ser Professor Hoje .......ccvveviviieiiiiiiieiiieeen.

CONSIDERAGOES FINAIS ...,

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ........oooooeoeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e



ANEXO I. Levantamento das PesquiSas ..........ccccueeeiriieiiiiiiiiiee e 216
ANEXO II. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Questionario .............. 232
ANEXO [ll. QUESHIONANIO .ottt e e e e e 233
ANEXO IV. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Entrevistas ............... 239
ANEXO V. Entrevista Semi-Estruturada ..........ccccoovoiiiei i 240
ANEXO VI. Arvore de Similaridade Instituicio Particular = Bloco 1 ..........cc.c......... 241
ANEXO VII. Arvore de Similaridade Instituigdo Confessional — Bloco 1 ................. 242
ANEXO VIII. Arvore de Similaridade Instituicido Publica — Bloco 1 ........ccceveveveee... 243
ANEXO IX. Arvore de Similaridade Instituicdo Particular —Bloco 2 ............c........... 244
ANEXO X. Arvore de Similaridade Instituicdo Confessional —Bloco 2 ................... 245
ANEXO XI. Arvore de Similaridade Instituicio Publica —BIOCO 2 ..........ccvevevern... 246
ANEXO XII. Arvore de Similaridade Instituigao Particular — Bloco 3 ...................... 247
ANEXO XIII. Arvore de Similaridade Instituicdo Confessional — Bloco 3 ................ 248

ANEXO XIV. Arvore de Similaridade Instituicdo Publica — Bloco 3 ..........ccccce........ 249



LISTAS DE TABELAS, GRAFICOS, FIGURAS E

QUADROS

Tabela 01:
Tabela 02:
Tabela 03:
Tabela 04:
Tabela 05:
Tabela 06:
Tabela 07:
Tabela 08:
Tabela 09:
Tabela 10:
Tabela 11:
Tabela 12:
Tabela 13:
Tabela 14:
Tabela 15:
Tabela 16:
Tabela 17:
Tabela 18:
Tabela 19:
Tabela 20:
Tabela 21:
Tabela 22:
Tabela 23:

SEX0 dOS SUJEITOS ... 123
Faixa de 1dade .......c.couiieieeie e 127
] 2= T (o TN 01V | SR 128
Escolaridade da MEE .........ooooemiiiiiieiee e 128
Escolaridade do Pai ........cccuuiiiiiieee e 129
Contribuigdo Financeira da Familia ..o, 130
Renda Mensal da Familia ..........coooeiiiiiiie e 131
Computador Na RESIAENCIA ......cc.eeviiiiiiiiieiiie e 132
Na Verdade Penso em Lecionar Imediatamente ..........ccccoccveeriiiieecennnen 133
Nivel de Aprendizagem ........coooiiioiiiiie e 134
Nivel de APrendiZagem ........coooeiioiiiie e 135
Nivel de Aprendizagem .........oooiiiiiiiiie e 136
Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados aos alunos) ................... 138
Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados aos professores) ........... 139
Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados a escola) .........c.cccecueennee 140
Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados a familia) ....................... 141
Superar as Dificuldades de Aprendizagens (referente aos alunos)........... 144
Superar as Dificuldades de Aprendizagens (referente aos professores) .. 145
Superar as Dificuldades de Aprendizagens (referente a escola) .............. 146
Motivagao para ser Prof€SSOr ........cocuviiiiiiiiii e 148
Conselho para quem quer ingressar N0 Magisterio .........cccocvevvieerriieeene. 149
Representagdes dos Familiares ..........occceeeoiiiiiiiiiei e 150
Representacoes dOS AMIJOS .....ccocuueiiaaiiiiiee it 153



Grafico 01: SEX0 A0S SUJEITOS ...eeiiiiiiiieiiiiii ettt 123
Grafico 02: Professores das Etapas da Educacao Béasica — Sexo — Brasil — 2007 .... 125
Grafico 03: Total de Professores da Educacgao Basica — Sexo — Brasil 2007 ............ 125
Grafico 04: Total de Professores do Ensino Superior — Sexo — Brasil 2008 .............. 126
Grafico 05: Faixa de 1dade ......ccooieeiie e 127
Grafico 06: EStado CiVil ...c..eeeiieiiiee e 127
Grafico 07: Escolaridade das MEES .......ccuveiiieiiiiiiiiieee e e 128
Grafico 08: Escolaridade doS PaiS .......ccoeiiuiiiiiiieee e e e 129
Gréfico 09: Contribuigdo Financeiramente da Familia .........cccoooieiiiiii e, 130
Grafico 10: Renda Famliliar .........ceeeeiiiiiie e 131
Grafico 11: Computador na ReSIAENCIA .........eeviieiiiiiiiiie e 132
Grafico 12: Na Verdade Penso em Lecionar Imediatamente ...........ccccooceviiieeiiieennen 133
Gréfico 13: Nivel de APrendizagem ........eeei it 134
Gréfico 14: Nivel de APrendiZagem .......c.eeeeiiiiiie it 135
Gréfico 15: Nivel da APrendizagem ........eeeeiiiiiie et 136
Grafico 16: Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados aos alunos) ................... 138
Grafico 17: Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados aos professores)............ 139
Grafico 18: Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados a escola) ..........cccceeueeee 140
Gréfico 19: Dificuldades de Aprendizagens (fatores ligados a familia) ....................... 141
Grafico 20: Superar as Dificuldades de Aprendizagens (referente aos alunos) ......... 143
Grafico 21: Superar as Dificuldades de Aprendizagens (referente aos professores) . 145
Grafico 22: Superar as Dificuldades de Aprendizagens (referente a escola) ............. 146
Grafico 23: Motivagao para ser Profe@SSOr ........ccceiiiiii i 148
Grafico 24: Conselho para quem quer ingressar N0 MagiSterio .........cccovevvveerieeennn 149
Gréfico 25: Minha familia acha que fiz uma boa escolha profissional ............c.......... 150
Gréfico 26: Meus amigos falam que ser professor .........coovviiiiiiiiiiecee e 152
Figura 01: Exemplo Planilha Excel Compilagdo dos Dados ........ccccccevvieeeeriiiieeeennee. 110
Figura 02: Arvore de Similaridade — Exemplo Instituigdo Particular .............ccccu....... 111
Figura 03: Processo de Analise dos Dados da Pesquisa ..........ccccceervieeiniecniieencnnen, 120
Quadro 01: Levantamento das Teses € DiSSertagies .........cccevevveeereiiieeeersiiieee e 25
Quadro 02: Caracteristicas dos Universos Consensuais e Retificados .............cc....... 54
Quadro 03: Organizacao dos Conteudos Curriculares Obrigatérios: Bacharelado e

[ ToT=T Lol = (10 ] = SRR 76



Quadro 04:

Quadro 05:

Quadro 06:
Quadro 07:
Quadro 08:
Quadro 09:
Quadro 10:
Quadro 11:
Quadro 12:
Quadro 13:
Quadro 14:
Quadro 15:

Quadro 16:

Quadro 17:

Quadro 18:

Saberes Docentes — Tardif, Pimenta, Shulman, Darling-Hammond e
Baratz-SNOWAEN ........oooiiiiiieie e e
Niveis de Similaridade entre as Variaveis — Exemplo Instituicao
PartiCUIAN ...
Descrigao das Variaveis — Exemplo Instituicao Particular .......................
Representagdes da Familia (POSItivas) .......ccccevveeieee e
Representagdes da Familia (Negativas) ........ccceeeeeiiiiiiiiiiiieee e
Representagoes dos Amigos (POSItivas) ........ceovveeiiiiiiiieiiieecieeee
Representagfes dos Amigos (Negativas) .......ccooceeeeriiiiiereiiiiieeeeenieeeees
Representagdes das Disciplinas Pedagodgicas (O que mais aprendi) .....
Representagdes sobre a Boa Formagao em um Curso de Licenciatura .
COomMENLANIOS LIVIES ...t
Representagdes sobre a Escolha Profissional ...........coooviiiiiieeveeeninnne,
Representagdes sobre o Curso de Licenciatura e o Aprendizado
ProfisSSiONal .........ueeiiiieee e
Representagdes sobre a Contribuicao e o Papel das Disciplinas e
PrALICAS ..eeeeei e
Representagbes sobre a Relagdo dos Licenciandos com os
Professores do CUISO .....uiiviiee i e
Representacdes sobre ser Professor Hoje ..o



INTRODUCAO

[O PESQUISADOR]

Em se tratando de um estudo sobre a docéncia, a formacao do professor,
julgou-se pertinente abrir este trabalho com a apresentacdo do pesquisador,
Professor de Matematica.

Minha carreira docente foi iniciada em 1995, quando cursava o terceiro ano
do Curso de Licenciatura em Matematica na PUC-Campinas. Meu trabalho
docente inicial consistiu na atuacdo em quatro classes de 52 série. Naquela
oportunidade, a direcdo, em conjunto com os professores efetivos de matematica,
durante o planejamento do ano letivo, forneceu-me um livro didatico que deveria

ser utilizado em sala de aula.

Ao iniciar o trabalho, nos primeiros dias letivos, comecei a me recordar da
época em que estava na 52 série e das dificuldades que havia enfrentado.
Naquele momento, estava eu do outro lado para ensinar as mesmas coisas que
tanto aborrecimento haviam, por muitas vezes, me causado. De inicio, aquele
livro didatico foi a minha “biblia”, especialmente por ter sido adotado pela escola.
Eu trabalhava seu conteludo, mas, algumas vezes, questionava-me se a maneira
como estava sendo apresentado, tanto por mim, como pelo livro, era adequada e
se esse conteudo era realmente importante naquela fase para aquelas criancgas.
Surgiram-me muitas duvidas em como abordar os assuntos de modo que o0s

estudantes pudessem ter motivos para gostar e querer aprender.

Permaneci aproximadamente quatro meses atuando nas referidas classes.
Apo6s esse periodo, fui convidado a lecionar em uma escola publica entdo
classificada, naquele periodo, como Escola-Padrdo. Vale destacar que, nessas
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escolas, até aquele momento, a politica era diferenciada, pois possuiam uma
autonomia administrativa, financeira e pedagdgica: os professores que ali se
encontravam permaneciam na instituicdo, e era atributo do diretor contratar ou
demitir um professor que nao fosse efetivo. O docente podia, inclusive, ter uma
dedicacao exclusiva, logo, caso desenvolvesse um bom trabalho, as chances de

permanecer no cargo eram maiores.

De inicio, na nova escola, fui encaminhado para um 2° ano do Ensino
Médio, em substituicdo a uma professora que havia desistido. Os primeiros meses
foram dificeis, os alunos sempre buscando testar o novo professor, principalmente
por ndo ser formado ainda. Busquei dar continuidade ao proposto no Plano de
Ensino da referida professora, estudamos logaritmos, as fungcdes trigonométricas
e finalizamos estudando Matrizes, Determinantes e Sistemas Lineares.
Novamente, o livro didatico adotado pela professora continuou a ser o meu guia
referencial, apesar de também ocasionar-me questionamentos a respeito da
qualidade da obra, pois entendia que nela dava-se prioridade as técnicas e a
mecanizacdo na resolucdo dos exercicios, ao invés de se desenvolver um
trabalho voltado a conceituagdo e as causas, bem como a Resolugdo de
Problemas, tanto enfatizadas na licenciatura.

Infelizmente, ao final de 1995, o novo governador do Estado de Sao Paulo,
Mario Covas, sem muitas explicacdes convincentes, extinguiu as Escolas-Padréo,
desconsiderando todos os avancos que haviam sido feitos naquelas escolas;
inclusive “o processo de consulta que deveria ser feito a comunidade para que
votassem a favor ou contra a transformagéo da escola do bairro em ‘padrdo’, foi
esquecido, mostrando a comunidade o pouco valor de suas opinibes e
desestimulando qualquer iniciativa a participacdo social” (Pascoal, 1998, p. 26).

No ano seguinte, foi implantada a Reorganizacdo das Escolas da Rede
Publica Estadual, tendo sido as escolas separadas por segmento: escolas de 12 a
42 série, escolas de 52 a 82 séries e escolas de Ensino Médio. Pascoal (1998)
lembra que a reorganizagao foi implementada apds um periodo conturbado, pois
irmaos que frequentavam a mesma escola do bairro foram separados,
ocasionando grandes transtornos aos seus familiares. Vale destacar que tal
proposta se baseava na ideia de que a escola passaria “a funcionar mais
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adequadamente se 0s alunos mais novos estiverem separados dos mais velhos”,
sendo que o interessante, segundo a autora, era de que esse discurso feria
frontalmente o discurso utilizado quando da juncédo dos antigos grupos escolares
aos ginasios, pois, naquela época, ‘“dizia-se que a escola deveria seguir a
sociedade e nela as criancas e jovens ndo estao separados” (PASCOAL, 1998, p.
26). Na verdade, tal proposta sinalizava a municipalizacdo do Ensino

Fundamental.

Apés esse inicio de ano letivo tumultuado (1996), voltei ao “Listdao™ e
consegui, por falta de professor, algumas aulas de Ciéncias na mesma escola, em
carater excepcional. Um pouco antes de junho, houve professores que desistiram
de algumas aulas de matematica, as quais foram oferecidas a todos os
professores da casa e, como ultimo da lista, acabei permanecendo também com
aquelas aulas. Nesse periodo, ja cursava o ultimo ano da graduacao, obtendo,
naquele momento, uma boa ajuda da Profa. Dra. Alexandrina Monteiro, que

ministrava as aulas de Pratica de Ensino nessa instituicao.

Vale ressaltar que, conforme indicacdo da referida professora,
desenvolvemos um trabalho que, apesar de ainda ser vinculado a um livro
didatico, era um material que apresentava aspectos diferenciados de outras
publicacdes. Apesar de ser mais antigo, de 1979, o livro dos professores Imenes,
Trotta e Jacubovic, intitulado Matematica Aplicada, buscava apresentar cada
conteudo de maneira problematizadora e contextualizada, diferentemente das
outras publicacées. Ainda hoje, acredito ser um referencial a que todos os
professores deveriam ter acesso. Nas conversas com colegas, entretanto, poucos

o0 conhecem ou dele se valem.

No ano seguinte (1997), permaneci na mesma escola, conseguindo
algumas aulas no inicio de abril, apds desisténcia de um professor. Nesse ano,
ingressei também no Curso de Especializacdo em Educacdo Matematica
promovido pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC-Campinas),
no qual tomei ciéncia das propostas da Etnomatematica e da Modelagem
Matematica, cujo enfoque metodolégico pode viabilizar um processo de ensino-

1 . . g ~ ~ . . .
Lista publicada anualmente com a classificagdo de todos os professores ndo efetivos e inscritos, na
Diretoria de Ensino, para a atribuicao das aulas remanescentes.
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aprendizagem mais significativo da matematica. Durante o curso, pudemos
conhecer professores que contribuiram para despertar o meu interesse pela
Educagcdao Matematica: Profa. Alexandrina Monteiro, Profa. Clayde Regina
Mendes, Prof. Geraldo Pompeu Junior (coordenador do curso), Prof. Jairo de
Araujo Lopes, Prof. Jodo Frederico Meyer, Prof. Luiz Marcio Imenes, Profa. Maria
Beatriz Leite Ferreira, Prof. Rodney Bassanezi e Prof. Ubiratan D’Ambrosio.

Em 1998, fui convidado a exercer a funcdo de Assistente Técnico
Pedagdgico em Matematica na Diretoria de Ensino de ltu/SP; passei a atuar
nessa funcédo, o que acarretou bom crescimento profissional de minha parte.
Trabalhava, entdo, diretamente com mais de 300 professores de Matematica da
regido: ltu, Salto, Porto Feliz, Tieté, Jumirim e, posteriormente, Boituva, Cerquilho
e ltupeva. Mensalmente, esse contato era feito por meio dos projetos
desenvolvidos pela Secretaria de Educacéo, através do Programa de Educacgao
Continuada (PEC), em conjunto com a Universidade de Campinas (UNICAMP), a
qual organizava os cursos para professores efetivos. Tendo em vista o numero
minimo de vagas, os Assistentes Técnicos Pedagdgicos repassavam o conteldo
dos cursos para os demais professores nao integrados ao programa, portanto
estes também participavam mensalmente desses encontros, oficinas e grupos de

discussao.

Em 1999, tornei-me efetivo da escola em que lecionava, assumindo a
funcdo de coordenador pedagdgico, ficando mais um ano nesse cargo, quanto
resolvi retornar as minhas aulas, permanecendo até 2003. Em 2002, também
comecei a lecionar no Ensino Superior, nas disciplinas de Pratica de Ensino e
Histéria e Filosofia da Matematica, com as quais permaneco até o momento, no
Curso de Matematica.

Nesse periodo, ingressei no Curso de Pés-Graduacdo em Educacao
(Mestrado) junto a PUC-Campinas. Nesse curso, tive o privilégio de trabalhar,
inicialmente, com o Prof. Newton César Balzan e, em seguida, com o Prof. Jairo
de Araujo Lopes, o qual ja havia sido meu professor na graduagdo e na
especializagdo. O professor Newton, com o qual realizei a primeira disciplina no
curso, foi a primeira pessoa que me incentivou a seguir a carreira académica,

mostrando-se sempre acolhedor, orientando 0os meus primeiros passos, inclusive
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tendo feito uma apreciacdo do meu projeto de pesquisa, a qual guardo até hoje,
com muito carinho, o que me auxiliou, certamente, para a obtencdo de uma bolsa
de estudos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Quanto ao professor Jairo, este foi o orientador na minha pesquisa,
sem cuja colaboracdo e amizade nao haveria conseguido vencer esta etapa.
Como nao esquecer dos primeiros escritos, das corregcdes e sugestdbes nas
orientacdes, das idas e vindas, da qualificacdo e da defesa. Vale destacar que a
pesquisa buscava saber de que maneira os professores egressos do Curso de
Especializacdo em Educagédo Matematica da PUC-Campinas estariam utilizando a
estratégia metodologica da Etno/Modelagem Matematica em suas aulas, ou nao,
ou saber se buscavam relacionar com ela, analisando as implicacbes em suas
praticas pedagogicas. A pesquisa mostrou que os professores encontravam
obstaculos de natureza organizacional relacionados ao sistema escolar, relativos
ao tempo/espaco escolar, estrutura disciplinar, com variagdes entre o ensino
publico e privado, assim como obstaculos relacionados a concepcao de alguns
professores que, mesmo passando pelo curso, demonstravam a forte influéncia

da sua formagéo inicial.

De 2004 a 2005, ainda atuei como coordenador pedagégico em uma
escola do Ensino Fundamental | (de 12 a 42 série) e, em 2006 e 2007, como vice-
diretor da primeira escola da cidade, onde havia concluido o meu primeiro grau
em 1986. Foi uma experiéncia gratificante, principalmente por ter retornado
aquela casa onde ocorreram os meus estudos iniciais, e por ter trabalhado na
Direcdo com uma colega cujo irmao € um dos meus melhores amigos desde a
infancia. Ap6s esse periodo, retornei a escola na qual sou efetivo, com a carga
horaria minima de aulas (20), tendo em vista 0 aumento da minha jornada no
Ensino Superior, com a inclusdo das disciplinas de Estatistica, Raciocinio Légico
Matematico e Fundamentos do Ensino de Matematica, todas estas no Curso de
Pedagogia, bem como o inicio da minha pesquisa junto ao Curso de Poés-
Graduacao em Educagdo Matematica (Doutorado) na Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo (PUC-SP), na qual havia ingressado em 2006.

No projeto inicial de entrada nessa instituicdo, tinha intencdo de dar
continuidade ao trabalho desenvolvido no mestrado. Buscava acompanhar dois
cursos de pdés-graduacao lato-sensu, que trabalhavam com enfoque em que a
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Etnomatematica e a Modelagem Mateméatica faziam-se presentes, tendo como
objetivo acompanhar de perto a formacdo continuada dos professores que
frequentavam esses cursos, bem como verificar as suas concepcbes de

etnomatematica e modelagem matematica.

Ao iniciar minha participacdo no grupo de pesquisa — Professor de
Matematica: formacdo, profissdo, saberes e trabalho docente, sob a coordenacao
das professoras Laurizete Ferragut Passos e Ana Lucia Manrique, pude ter
contato com diversos autores, cujo objetivo era estudar o papel que a Matematica
desempenha na estrutura curricular do Ensino Fundamental e Médio, bem como
analisar a formacéao do professor, seu trabalho, sua profissionalizacao e saberes.
E nessa perspectiva que, ao aprofundar os estudos sobre o trabalho docente, a
questao das representagdes que o professor tem sobre esse trabalho foi surgindo

como foco do meu estudo.

Dessa forma, e conjuntamente com minha atuacdo no Ensino Superior,
lecionando as disciplinas de Pratica de Ensino e de Fundamentos do Ensino da
Matematica, a questdo do que o professor em formacéao pensa sobre a docéncia
foi-se destacando e ganhando espaco nas minhas preocupagdes. Assim, meu
projeto inicial foi-se modificando; comecei a identificar que, na formagao inicial de
professores, ainda ndo se encontram com bastante evidéncia analises mais
apuradas sobre: Quem sdo e o que pensam nossos alunos da licenciatura? Como
se constituem professores? O que dizem as vozes dos alunos de licenciatura que
ecoam no “deserto” da formacgédo inicial? Essas sdo questbes que, apesar de

serem amplamente férteis, ainda sdo escassas em nosso cenario nacional.

[A PESQUISA]

Entende-se que o0 cenario que se apresenta para a complexidade da
formacgao profissional e para a etapa em que o estudante inicia e cursa a sua
Licenciatura é muito proficuo para ser pesquisado, pois, se 0 modelo de aluno
desejado/esperado para a época contemporanea nao tem sido suficientemente
discutido (XAVIER, 2008), pode-se apontar que discussdes e estudos sobre o
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aluno desejado/esperado nos cursos que formam o profissional da docéncia tém

sido quase inexistentes.

Dessa forma, a proposta deste estudo insere-se no contexto dos desafios,
das novas tarefas e dos novos desempenhos exigidos dos professores da
Educacao Béasica e pde em discussao o processo de formacao dos professores
nos cursos de licenciatura e, mais especificamente, no caso desta pesquisa, da

Licenciatura em Matematica.

Analisar como as Representacdes Sociais dos futuros professores foram se
constituindo pode contribuir com pistas para a compreensao desse processo, que
nao ocorre de forma isolada, isto é, as representacées sao fortemente afetadas
pelo grupo no qual o sujeito vive e com o qual se relaciona e pelo contexto sécio-
histérico. Desse modo, parece significativo compreender os licenciandos,
tomando como foco principal de analise as afirmagbes do aluno da licenciatura
sobre suas experiéncias vividas, suas pré-experiéncias académicas, suas
expectativas e, principalmente, a representacdo daqueles que escolherdo a

docéncia como a sua futura profisséao.

Objetivou-se estudar os alunos, muitos dos quais futuros professores, pelo
fato de se acreditar que estes podem constituir-se como atores plenos e atuantes
para desempenharem seu trabalho com dignidade e justica, que podem assumir
com responsabilidade a docéncia, como uma escolha decisiva e ndo somente
passageira, a contragosto, a espera de algo melhor, ou de um milagre (NOVOA,
1999). Quanto aos licenciandos que ja possuem uma determinada profissao, o
desejado é que estes nao esperem ter no magistério somente um aumento de

renda, tratando sua futura profissao apenas como um “bico” (HAGUETTE?, 1991).

Deve-se frisar também que, nos ultimos anos, os cursos de licenciatura tém
passado por muitas reformas, e a formacdo do professor tem se dado em
contextos diferenciados. Um desses contextos sdo as Universidades (publicas,
confessionais e privadas) grandes responsaveis pela formacdo do futuro

professor. Vale destacar que, em muitas dessas instituicdes, os alunos, mesmo

2 HAGUETTE (1991, p. 11) entende o termo “bico” como sendo um trabalho executado em tempo parcial com
0 objetivo de obter uma recompensa (salario), por menor que seja. Ndo podendo exigir do professor
competéncia, assiduidade e dedicagéo.
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que frequentando a licenciatura, ja tomam ciéncia dos Cursos de Mestrado e
Doutorado oferecidos, pois muitos professores atuam tanto na licenciatura como
na poés-graduagao, o que pode permitir o contato direto do aluno com a atividade
cientifica e engajamento na pesquisa, através da Iniciacdo Cientifica. Essa
circunstancia nao deixa de ser um diferencial em relacao as instituicdes onde a
pesquisa ndo se faz presente, como os Centros Universitarios e as Faculdades
Isoladas. Vale ressaltar, também, nesse panorama, o forte crescimento dos
Cursos de Educacdo a Distancia, influenciado pelo amplo desenvolvimento
tecnolégico.

Em vista do que foi exposto, parece que as pesquisas tém se preocupado
mais com um dos sujeitos da relagdo do processo de ensino e da aprendizagem —
o professor — com forte demanda para os professores em exercicio e em
processos de formagao continuada. Poucos estudos e discussdes tém surgido em
relacdo ao sujeito aluno e, mais especificamente, ao aluno futuro professor. Tal
fato péde ser constatado, logo no inicio deste trabalho, quando foi realizado um
levantamento das pesquisas sobre alunos da licenciatura, junto ao Banco de
Teses e Dissertacoes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES®, bem como & Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes”.

Para a realizacdo desse levantamento, foi considerada, também, a opcao
metodoldgica pela Teoria das Representacdes Sociais, pois, como a intencao era
ouvir o que os alunos da licenciatura de matematica tém a dizer, considerou-se
ser essa teoria muito proficua, ao permitir que as informacdes/representacoes
desses sujeitos pudessem ser estudadas no seu contexto natural e social, onde
ocorrem as praticas, as percepcdes desses estudantes, bem como suas relacoes

sociais.

Percebeu-se, também, nesse levantamento, que esse referencial tedrico-
metodolégico vem sendo crescentemente reconhecido pela comunidade
académica, tanto para as pesquisas na area da psicologia social, bem como em

s Disponivel em: <htip://servicos.capes.gov.br/capesdw/>. Acesso em: 01 de nov. de 2009.

4 Disponivel em: <http://bdtd2.ibict.br/index.php ?option=com_wrapper&ltemid=39#>. Acesso em: 01 de nov.
de 2009.
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outras areas, tais como: Educacéao, Saude, Meio Ambiente, Administracao, dentre

outras.

Esse processo ocorreu da seguinte maneira: primeiramente, realizou-se
uma pesquisa junto ao Banco de Teses da CAPES, cujo levantamento foi feito em
ASSUNTO, através das palavras-chave: Representagbes Sociais; Licenciatura
(num total de 74 teses/dissertacdes), Representacbes Sociais; Formacao Inicial
(num total de 156 teses/dissertacdoes) e Representacbes Sociais; Matematica

(num total de 109 teses/dissertacoes).

Apbs essa primeira etapa, realizou-se o0 mesmo procedimento junto a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, utilizando, na busca em
RESUMO as mesmas palavras-chave: Representacées Sociais; Licenciatura
(num total de 16 teses/dissertacdes), Representacbes Sociais; Formacao Inicial
(num total de 25 teses/dissertacdes) e Representacoes Sociais; Matematica (num

total de 15 teses/dissertacoes).

De todos os trabalhos localizados, através dos resumos e algumas vezes
dos trabalhos completos, foram selecionadas as 30 pesquisas (ANEXO 1), na
area da Educacéo, as quais julgou-se que poderiam contribuir com este estudo.
Na sequéncia, apresenta-se, conforme ilustra o quadro 1, um panorama desse

levantamento realizado.
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Esse levantamento foi feito em janeiro de 2009, pelo qual pbde-se
constatar que os trabalhos especificos que evidenciam explicitamente as
Representacées Sociais dos alunos, sobretudo dos alunos da Licenciatura em
Matematica, sdo bem reduzidos.

Sendo assim, é importante reconhecer, ainda, que o0s cursos de
licenciatura tém um papel fundamental na constituicdo profissional do futuro
professor, pois é nesse momento que os estudantes sdo expostos aos modelos
de praticas docentes pré-existentes, que as mesmas podem ser aprimoradas,
remodeladas, apreendidas e/ou refutadas, seja através dos conhecimentos que
sao veiculados nos cursos de formacéao, seja pelas suas experiéncias, interacoes

e vivéncias variadas.

Acredita-se, também, que a formacao inicial exerce grande influéncia no
desempenho da pratica profissional, pois € durante essa formagcdo que o
estudante, futuro professor, pode adquirir as bases sobre as quais vai
desenvolvendo seu conhecimento sobre a educacdo e um repertorio de
conhecimentos e experiéncias indispensaveis para sua atuacdo como docente
(SANTOS, 2007).

Outro aspecto a se destacar é que, nesse momento da carreira
profissional, o aluno/futuro professor vai construindo seu conhecimento
profissional, conhecimento esse dindmico e nao-estatico que se desenvolve ao
longo da carreira profissional, incluindo ai a experiéncia como aluno (IMBERNON,
2009). Dessa forma, o aluno que chega aos cursos de licenciatura ja adquiriu
determinada visdo do que é a educacao, e essa visao &, muitas vezes, marcada

por representacdes da docéncia dificeis de superarem.

Finalmente, é possivel constatar-se que, nessa etapa da vida, o estudante,
futuro professor, devera almejar ndo apenas a promoc¢ao do conhecimento
profissional, mas a de todos os aspectos da profissdo docente. E no momento da
formagéo inicial que se promovem as primeiras eventuais mudangas no modo de
o futuro professor encarar atitudes, valores e fungbes relativas a docéncia
(MIZUKAMI, 20086).
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Dessas consideracdes, somadas as inquietagdes do pesquisador, nasceu
a intencdo desta pesquisa, da necessidade de se buscarem respostas, de se
avancar, de procurar saber mais, ou seja, de desvendar problemas e responder a
questdes a respeito da constituicdo profissional do futuro professor de
matematica. Nesse sentido, sao apresentadas abaixo algumas questbes
pertinentes as Representagdes Sociais dos Alunos dos Cursos de Licenciatura

em Matematica sobre a sua escolha profissional:

— Quais as representacdes que os alunos do curso de matematica fazem
sobre a profissdo professor, ou ainda, sobre ser professor de
Matematica?

— Quais as representacées dos alunos do curso de matematica, das
instituicbes investigadas, sobre o processo de escolha da sua futura
profissao? Quais as suas expectativas ao escolherem essa profissao? O
que esperam do Curso?

Outros questionamentos surgem em relagdo aos proprios cursos que

formam os futuros professores:

— Qual o papel, segundo os alunos do curso de matematica, das

disciplinas e praticas, na sua formacao?

— Como os cursos de licenciatura em matematica tém respondido, na
representacao dos alunos, ao desafio de propiciar uma formacao de
qualidade, que prepare o futuro professor para atuar com
responsabilidade na escola?

Buscar entender essas questdes €& compreender como 0s cursos de
licenciatura vém contribuindo para a formacdo e constituicio do futuro

profissional.

Logo, os objetivos gerais deste estudo consistem em:

— Analisar como alunos do curso de Licenciatura em Matematica
representam a sua futura profissdo e seu processo de constituicdo como
professor.
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— Analisar as contribuicées dos cursos para a constituicao profissional do
futuro professor, na representacdo dos alunos concluintes.

A fim de operacionalizarmos nosso proposito, este estudo tem como
objetivos especificos:

— Conhecer as representacdes sociais que os licenciandos tém sobre a
profissao docente.

— ldentificar suas representacdes sobre as situagdes formativas vividas no
curso, bem como do ser professor de Matematica, das diferentes

instituicdes investigadas.

Afirma-se que conhecer as Representacées Sociais dos alunos da
Licenciatura em Matematica podera ampliar os espacos acerca das discussdes
sobre a formagéao inicial desse profissional. Assim, entende-se que a contribuicao
da Teoria das Representagbes Sociais é fundamental para esta pesquisa, uma
vez que podera contribuir, também, com uma das principais licdes apontadas por
Tedesco e Fanfani (2004), que é a necessidade de se apontarem caminhos paras
as ‘politicas integrais” de valorizacao do magistério, abrangendo a melhoria do
“perfil dos aspirantes ao exercicio da profissdo docente” (p. 12), buscando
estratégias para elevar a qualidade da formacéo inicial, a fim de que possam ser
atraidos novos docentes, 0 que deveria ser uma das preocupagdes dessas

politicas publicas integrais, como afirmam os autores.
Este trabalho esta estruturado da seguinte forma:

No primeiro capitulo, sdo apresentados os principios fundamentais da
Teoria das Representacées Sociais, na tentativa de se compreender este
dominio, o qual constitui a base teérico-metodolégica da investigagcdo de que
trata este trabalho.

No segundo capitulo, para se compreenderem as representacoes sociais
dos alunos da licenciatura sobre a profissdo docente, fez-se necessario o
conhecimento dos determinantes envolvidos na constituicdo dessas
representacbées. O cenario em que ocorre 0 processo de sua formacado € um
desses determinantes e sera estabelecido através de trés atos,
interdependentes, relativamente ao futuro professor. O primeiro ato traz reflexdes
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sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, bem
como apresenta as consideragées da Sociedade Brasileira de Educacgéo
Matematica (SBEM) sobre esses documentos. O segundo ato traz as reflexdes
sobre como ocorre a formacado do futuro professor, bem como sobre quais
devem ser 0s seus conhecimentos fundamentais a profissao docente. No terceiro
ato, sao discutidos os conceitos de profissdo, profissionalidade, profissionalismo
e profissionalizacao dos futuros professores, a escolha que eles fazem e como

estao vivenciando o Ensino Superior.

No terceiro capitulo, é apresentado o desenvolvimento metodol6gico da
pesquisa, especificando os caminhos construidos: os sujeitos, os instrumentos

de coleta e de analise dos dados.

No quarto capitulo, sdo descritos o tratamento, o perfil dos sujeitos, a
discussdo das analises dos dados e as representacdes sociais analisadas e
compreendidas.

E, finalmente, nas Consideracdées Finais, procede-se a releitura das
representacoes e reflexdes sobre os dados analisados, discorrendo acerca das

conclusdes e encaminhamentos decorrentes desta pesquisa.
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CAPITULO |

A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Neste capitulo, serdo apresentados, mesmo que brevemente, os
antecedentes da Teoria das Representacdes Sociais. Abordar esse tema &, antes
de tudo, uma tarefa dificil, pois inclui elementos ideol6gicos e subjetivos, e a
formagdo em Licenciado em Matematica dificulta, ainda mais, tratar de algo
relacionado a area da psicologia social, com a qual o pesquisador nao tinha

nenhuma familiaridade.

Nas leituras realizadas, pdde-se constatar que a psicologia social nasce ao
se procurar estabelecer relagcbes na regido entre dois campos tedricos: a
psicologia e a sociologia. Sua intencdo € compreender como 0 ser humano se

comporta nas suas relacoes/interacoes sociais.

Dessa forma, a psicologia social, ao abordar questdes situadas na regiao
entre a psicologia e a sociologia, busca desvelar as conexdes existentes entre o
individuo e a sociedade a qual ele pertence, desconstruindo a imagem de um
individuo oposto ao grupo social.

Para muitos pesquisadores, porém, essa comparacao nao € assim tao facil,
pois ambos os campos sao independentes entre si, com visdes tedricas
diversificadas, ja que a psicologia procura destacar o aspecto individual do ser

humano, enquanto a sociologia da importancia a esfera social.

34



1.1 A TEORIA DAS REPRESENTAGCOES SOCIAIS — SEUS ANTECEDENTES

A Teoria das Representacbes Sociais pode ser identificada como uma
forma amplamente sociolégica da psicologia social, e tem seus estudos iniciais
com Serge Moscovici, em 1961, em sua tese de doutorado, publicada na Francga,
com o titulo “La Psychanalyse, son image et son public” (A Psicanalise, sua
imagem e seu publico). Segundo Santos (2008), esse estudo nasce no periodo

pds 2° Guerra Mundial, com o objetivo:

(...) de manter o vinculo entre as Ciéncias Psicoldgicas e as
Ciéncias Sociais, divergindo-se, assim, da perspectiva da
Psicologia Social aplicada por Allport, nos Estados Unidos, que
reduzia as explicagbes do coletivo e social a leis individuais,
colocando o individuo no centro da analise (p. 31).

Nesse sentido, é importante que se estudem os antecedentes das
Representacdes Sociais, 0 que ndo deixa de ser recente na psicologia social e

constitui um marco importante nessa trajetéria.

Na América do Norte, a psicologia social, no século XX, era hegemoénica e
suas producdes tedricas eram influenciadas pelo paradigma positivista de
Augusto Comte e pela técnica experimental, centralizando o individuo e
entendendo-o como uma entidade liberal, autbnoma, independente das relacées
com o contexto social que o cercava e consciente de si, portanto com carater
individualizante (Farr; 1995). Esse paradigma® dominante, segundo Montero

(1994) era baseado nos seguintes pressupostos:

1. Predominio del método hipotético-deductivo, considerado como
el método cientifico por excelencia;

2. Predominio de un modelo metodolégico experimentalista, (...)
como la via mas adecuada, segura, objetiva, valida y confiable
para producir conocimiento;

3. La relacion entre investigador y sujeto de conocimiento supone
una distancia paradigmatica;

4. El objetivo que orienta a la investigacion y que proviene de
alguna teoria sera alcanzado a pesar de que haya causas que
tiendan a evitarlo;

° Segundo Kuhn (2001), paradigmas sdo realizagbes cientificas universalmente reconhecidas que, durante
algum tempo, fornecem problemas e solugées modelares para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia (p. 13).
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5. Se supone la existencia, en los fendmenos psicosociales,
de variables homeostaticas responsables de la tendencia
a mantener una consecuencia o finalidad, en un hecho o
fenomeno, y que funcionan como causas del
comportamiento u origen de una estructura a ser aplicada
(p. 32-4)°.

Ao que parece, os aspectos desse paradigma da psicologia social norte-
americana, que também é conhecida como psicologia social psicolégica, reduzem
os fenbmenos coletivos/sociais a leis individuais, ou como aponta Bernardes
(1998), sobre fendbmenos coletivos/sociais, “(...) trata-los como fenémenos
naturais através dos métodos experimentais, sendo que seus modelos
explicativos nos remetem sempre, em ultima instancia, a explicagbes centradas

no individuo. E o fenémeno da individualizagdo da Psicologia Social ” (p. 28).

Deve-se ressaltar que, conforme Moscovici (2003), “(...) o avanco real feito
pelos psicdlogos sociais americanos ndo foi tanto no seu método empirico ou nas
suas construgdes tedricas, mas ao fato de que (...) tomaram como temas de suas
pesquisas e conteudo de suas teorias 0s problemas de sua propria sociedade” (p.
113). Nessas condicdes, esses conhecimentos gerados nos Estados Unidos
foram exportados para o mundo, bem como para a Europa, destruida pela guerra,
comprometida em sua capacidade de producdo, até mesmo intelectual e se
esforcando em busca de sua reconstru¢cdo. Como aponta Farr (1996), apés a 22
Guerra Mundial,

(...) os americanos desempenharam um papel importante na
Europa, ao ajudar a constituir o que € hoje a Associacdo Européia
de Psicdlogos Sociais Experimentais. Havia frequentemente,
psicologos sociais individuais trabalhando longe, isolados uns dos
outros, em varios paises europeus. Os americanos envolvidos na
reconstrugcdo da Europa (...) ajudaram esses psicologos sociais
isolados a se encontrarem. (p. 28)

6 1. Predominio do método hipotético-dedutivo, considerado por exceléncia como método cientifico; 2.

Predominio de um modelo metodoldgico experimental, (...) como a via mais adequada, segura, objetiva,
valida e confiavel para produzir o conhecimento cientifico; 3. Distanciamento entre o sujeito e o objeto; 4. O
objeto que orienta a investigagdo e se origina de alguma teoria sera alcangado apesar de que haja causas
que tendem a evita-lo; e 5. A suposicdo da existéncia, nos fenémenos psicossociais, de variaveis
responsaveis pela tendéncia em manter uma conseqtiéncia ou finalidade, em um fato ou fenémeno, e que
funcionam como causas de comportamento ou origem de uma estrutura a ser aplicada (Trad. nossa).
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Assim, a psicologia social psicolégica tornou-se a forma dominante da
psicologia social, pois ‘replicava as descobertas americanas e aplicava 0s
instrumentais tedricos e metodoldgicos 14 consagrados” (SA, 2002).

Ao se deslocar o foco dessa psicologia individualizante para outra,
encontra-se, no trabalho de Henri Tajfel, na Inglaterra, denominado Teoria da
Identidade Social, o qual propunha “refletir os aspectos sociais dos individuos por
meio do conceito chave da teoria: identidade social (PINHEIRO, 2004, p. 85) e, no
de Serge Moscovici, na Franca, na Teoria das Representacées Sociais, que sera
abordado adiante, o inicio de uma reacdo européia a esta psicologia social
psicoldgica que ficou também conhecida como psicologia social socioldgica e,
segundo Montero (1994), € baseada no Paradigma Emergente e apoiada

basicamente nos seguintes pressupostos:

1. La psicologia debe reconocerse como ciencia histdrica;

2. La realidad social como orientadora fundamental de los
estudios psicologicos, lo cual indica que: a) La realidad es una
construccion cotidiana; b) La realidad social debe ser entendida
en una perspectiva dialéctica (persona y sociedad se
construyen mutuamente); c) La psicologia debe reflejar los
problemas de la realidad en que se hace;

3. La psicologia no es una ciencia “objetiva” a la manera de las
ciencias naturales, (...) sus paradigmas provienen de modelos
del hombre y no de modelo del mundo;

4. Reconocimiento del caracter activo de los seres humanos, que
son considerados como actores y constructores de su realidad;

5. Necesidad de incluir en el estudio psicoldégico el punto de vista
de los oprimidos;

6. El conflicto es parte de la accion humana, por lo tanto su
estudio debe estar incluido en el objeto de la psicologia;

7. Se reconoce la importancia del estudio psicolégico de la
ideologia como fenémeno humano y producto psicosocial;

8. Inclusion de los estudios sobre la relacion entre individuos y
vida cotidiana, de como se da sentido al mundo en que se vive
en ese proceso diario de construirlo;
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9. Caracter enganoso de la percepcion, la cual se organiza dentro
de interpretaciones mediadas y mantenidas por el lenguaje. (p.
35-39)".

Esses postulados, os quais Montero (1994) denomina Paradigmas
Emergentes, fizeram com que, na década 60, os paises mais desenvolvidos da
Europa Ocidental criassem o European Journal of Social Psychology e a
European Monographs in Social Psychology, buscando a divulgagdo das novas
ideias e tornando-se mais independentes da hegemonia americana. A Teoria das
Representacdes Sociais vai ao encontro desses propositos, pois busca identificar

a psicologia social como uma forma amplamente sociolégica.

Dessa forma, a origem e os antecedentes dos estudos da Teoria das
Representacdes Sociais sédo influenciados por esses dois niveis de fen6menos,
o nivel individual (psicologia social psicoldgica, predominante nos Estados
Unidos) e o nivel do coletivo (psicologia social sociolégica, que caracteriza a
Teoria das Representacdes Sociais, de Moscovici).

Segundo Farr (1995, p. 35), essa era a principal distincao, da grande parte
dos tedricos anteriores a 2° Guerra Mundial, influenciados por estes dois niveis de
fenbmenos: o nivel individual e o nivel do coletivo (cultura ou sociedade), e por
suas crencas em que as leis que explicavam os fenémenos coletivos eram

diferentes das leis que explicavam os fendmenos em nivel individual.

Segundo Moscovici (2003), ndo se pode negar que 0 conceito das
representacdes sociais tenha como principal ancestral Durkheim, cujo conceito
das representagdes coletivas mostrou-se ambigua a psicologia social. Seu
esforco para estabelecer a sociologia como uma ciéncia autbnoma levou a uma

separacao entre as representacdes coletivas e individuais, sugerindo que a

"1 A psicologia deve-se reconhecer como uma ciéncia histdrica; 2. A realidade social como orientadora
fundamental dos estudos psicologicos, o qual indica que: a) A realidade é uma construgdo cotidiana, b) A
realidade social deve ser entendida em uma perspectiva dialética (individuo e sociedade se constroem
mutuamente), c) A psicologia deve refletir os problemas que a realidade se insere; 3. A psicologia néo é
uma ciéncia “objetiva” a exemplo das ciéncias naturais, (...) seus paradigmas provém dos modelos do
homem e ndo nos modelos do mundo; 4. Reconhecimento do carater ativo dos seres humanos, que séo
considerados como atores e construtores de sua realidade; 5. A necessidade de se incluir no estudo
psicoldgico o ponto de vista dos oprimidos; 6. O conflito faz parte da agdo humana, por tanto seu estudo
deve estar incluido no objeto da psicologia; 7. E reconhecida a importdncia do estudo psicolégico da
ideologia como fenémeno humano e psicossocial; 8. Inclusao dos estudos sobre a relagao entre individuos
e vida cotidiana, de como se da sentido ao mundo que se vive, num processo diario de construi-lo; 9.
Carater enganoso da percepgdo, que se organiza dentro de interpretagbes mediadas e mantidas pela
linguagem (Trad. nossa).
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primeira deveria ser objeto de estudo da sociologia, enquanto a segunda, da

psicologia.

1.2 EMILIE DURKHEM E AS REPRESENTAGOES COLETIVAS

Se para Moscovici 0 conceito das Representacées Sociais tem como
principal ancestral Durkhem (1858-1917), este foi nitidamente influenciado por
Wilhelm Wundt (1832-1920), considerado o pai da psicologia experimental.

Segundo Mora (2002), sempre que se faz referéncia a psicologia,
considera-se seu inicio a partir da instauracdo desta disciplina como ciéncia
experimental, e isso ocorreu a partir de 1879 com a fundacdo do Instituto de
Psicologia em Leipzig. E o inicio da psicologia como uma ciéncia experimental e
corresponde a Wundt esse feito.

Esse pesquisador preocupou-se em estudar os problemas psicolégicos que
até entao eram resolvidos pela mera especulacéo, tendo em vista a instalacao do
seu laboratério de psicologia experimental, o qual utilizava métodos derivados da
fisiologia. Foi assim que a psicologia deixou de ser objeto de estudo da filosofia e
sua histéria comega como uma verdadeira ciéncia experimental, envolvendo, em
seu método de pesquisa, a observacao, a experimentacao e a medicdo. Segundo
Farr (1995), “Para Wundt investigar o individuo a partir do exterior era fisiologia.
Investigar o individuo a partir do interior (através de introspeccdc®) era psicologia.

Conjuntamente elas compreendiam a psicologia fisioldgica” (p. 35).

Pode-se também, destacar que o primeiro trabalho no ambito da psicologia
social, que comeca a colocar o problema do social em evidéncia, aparece na
Alemanha, também com Wundt, numa area que ficou conhecida por
Volkerpsychologie ou, conforme Farr (1995; p. 35), VPs (Sociologia dos Povos).

8 Segundo Cantos, esse método consistia em, no laboratdrio, observadores treinados descreverem as suas
experiéncias a estimulos externos resultantes de uma situagdo experimental. Através da introspecgéo, a
pessoa observava suas proprias experiéncias (emogobes, percepcdes, recordacdes, etc) e as relatava. Por
exemplo: os observadores ouviam um som e em seguida descreviam o que sentiam. Este método, que se
resume em uma espécie de auto-andlise, permitia o acesso a experiéncia consciente do individuo. Se a
psicologia, segundo Wundt, é a ciéncia da experiéncia, o método de pesquisa deve envolver, portanto, a
observagdo dessa experiéncia. Como ninguém pode observar uma experiéncia, exceto a pessoa que a tem,
0 método deve envolver a auto-observagdo ou introspecgéo.
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E, pois, de sua autoria o trabalho Elementos de Psicologia dos Povos. Os estudos

das VPs, segundo Farr (1995), tinham como caracteristicas:

Os objetos do estudo da VPs de Wundt, contudo, eram
fenébmenos mentais coletivos, como linguagem, religido,
costumes, mito, magica e fenbémenos correlatos. Eles sao
manifestagbes externas da mente e sem possibilidades de serem
estudados através da introspeccdo. Sdo os produtos da interacdo
de muitos. Wundt argumentou que esses fenémenos coletivos ndo
podem ser explicados em termos de individuo (p. 35).

E conclui ainda:

Um individuo, por exemplo, ndo pode inventar uma lingua ou uma
religido. Esses fenémenos coletivos formam, inicialmente, o
produto de uma comunidade, ou de um povo (volk). Eles
emergiram de interagbes entre individuos. Ao distinguir entre
individuo e a interacdo entre individuo Wundt estava indo a
esséncia da questao (FARR, 1995, p. 35).

Como se pode notar, Wundt parecia caminhar em ambos os campos, do
nivel individual com seus estudo na psicologia fisiolégica, ao nivel do coletivo nas

suas VPs (da cultura, da sociedade).

Entre 1885 e 1886, Durkheim visitou uma série de Universidades alemas,
tendo ali se encontrado com Wundt, pelo qual foi nitidamente influenciado,
opondo-se também a qualquer tentativa de explicacdo psicolégica aos fatos
sociais. Para ele, as Representacdes Coletivas ndo poderiam ser simplesmente
reduzidas a Representacdes Individuais; portanto, defendia uma separacao entre
a representacado individual para o campo da psicologia, € as representacoes

coletivas, como objeto da sociologia (MINAYO, 1995).

Sao inumeras as obras em que Durkheim discute a relacdo entre os
individuos e a coletividade. Em grande parte das suas pesquisas, esse autor
tomou como ponto de partida o estudo de diferentes grupos sociais das
sociedades chamadas primitivas. Ele analisou as representa¢des dentro de uma
coletividade e como elas influenciam nas decisdes que os seres humanos tomam

individualmente.

40



Uma das suas obras classicas é o estudo a respeito do suicidio (1897),
pois tal fendmeno, aparentemente, se processaria em nivel individual. Segundo
Farr (1995), Durkheim afirmou “que aquilo que ele chamava de fatos sociais
somente poderia ser explicado em termos de outros fatos sociais. Ele estava
interessado em mostrar que as causas do auto-exterminio tém fundamentos

sociais e ndo individual” (p. 36).

Através de uma pesquisa rigorosa, Durkhein (2008) descreveu trés tipos de
suicidio: o egoista, em que o individuo afasta-se dos seres humanos; o anémico,
originario, por parte do suicida, da crenca de que todo um mundo social, com
seus valores, normas e regras desmorona-se em torno de si; e o altruista, por
lealdade a uma causa. Nesse trabalho, ele constata ainda uma ligacao entre
suicidio e a religidao. Para o autor, o suicidio € menor entre os judeus que entre os
catélicos e menor entre catélicos que entre os protestantes. Durkheim explica
esse fato pela identidade grupal. No caso, 0os grupos minoritarios possuem um

indice maior de identidade com seu grupo € menor taxa de auto-exterminio.

Desta forma, Durkheim (2008) considerou que, para compreender como a
sociedade representa a ela mesma e ao mundo em sua volta, € importante
considerar a sua totalidade, e ndo apenas a dos individuos, pois a sociedade nao
€ somente a soma ou a justaposicdo de consciéncias, de acdes e de sentimentos

particulares ou individuais.

Em seu livro, Lés Regles de la Sociologie (1895), Durkheim (2001)
estabelece que o objeto de estudo da sociologia deve ser o fato social, pois dele
deriva a vida em sociedade, a qual caracteriza o conjunto de fatos sociais. Os
fatos sociais referem-se, segundo esse autor, “‘como toda maneira de fazer, fixada
ou néo, suscetivel de exercer sobre o individuo uma coergcdo exterior: ou entao,
que é geral no ambito de uma dada sociedade tendo, ao mesmo tempo, uma
existéncia propria, independente das suas manifestacdes individuais” (2001, p.
40). O individuo nao é considerado um ser isolado, mas inserido num contexto
coletivo, de uma realidade objetiva. Desta forma, os fatos sociais sdo criados a
partir da maneira como a sociedade percebe a si mesma e a0 mundo ao seu
redor, s6 podendo ser explicados por intermédio dos efeitos sociais que

produzam.
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Esses fatos sociais, como as diferentes formas de linguagem, as suas
lendas, os seus mitos, as suas concepgdes religiosas, as suas crengas morais,
suas regras juridicas, seus sistemas financeiros, que sao elaboradas pela
sociedade e construidos pelo modo como a sociedade entende a si propria e ao
mundo que a cerca, sdo exteriores aos individuos e aplicaveis em toda a
sociedade, sendo capazes de condicionar ou até determinar suas agdes, pois sdo
dotadas de existéncia propria, independente de manifestacdes individuais. Eis
trés caracteristicas dos fatos sociais, segundo Durkheim (2001): a coercitividade,
a exterioridade e a generalidade.

As primeiras caracteristicas, segundo esse autor, “consistem em maneiras
de agir, de pensar e de sentir exteriores ao individuo e dotadas de um poder
coercivo em virtude do qual se lhe impéem” (2001, p. 33). Desta forma, a coergao
social € a forca que os fatos exercem sobre os individuos, obrigando-os a
conformarem-se aos padrdes culturais de uma sociedade (idioma, cédigo de leis
etc.). A coercao é constatada pelas sancdes impostas ao individuo, quando este
quebra as sua regras, as quais, geralmente, sdo transmitidas através da

educacao, seja ela formal ou informal.

A segunda caracteristica dos fatos sociais relaciona-se ao fato de que
esses padroes culturais (idioma, codigos etc.) sdo exteriores ao individuo e
independentes de sua consciéncia, ou seja, sdo regras que existem antes de
nascermos e as quais devemos obedecer. Segundo Durkheim (2001, p. 33), “é
hoje incontestavel que a maior parte das nossas idéias e tendéncias ndao sao
elaboradas por nés, mas antes nos vém do exterior, elas s6 podem penetrar em

nos impondo-se”.

E a terceira e Ultima caracteristica é a generalidade dos fatos sociais, ou
seja, estes sdo coletivos, eles ndo existem para um Unico individuo, mas para

toda uma sociedade, como por exemplo, os sentimentos e a moral.

Dir-se-a que um fenémeno ndo pode ser coletivo se ndo for
comum a todos os membros da sociedade, ou, pelo menos, a
maior parte deles, portanto, se nao for geral. Sem duvida; mas se
€ geral, é porque é coletivo (quer dizer, de certo modo obrigatdrio)
e nunca coletivo, por ser geral (2001, p. 37).
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Como descrito anteriormente, para Durkheim (2001), essas caracteristicas
ligadas aos fatos sociais demonstram que estes possuem existéncia prépria e sao
independentes daquilo que pensa e faz cada individuo em particular. Embora
todos tenham “consciéncias individuais”, modos proprios de se comportar e
interpretar a vida, pode-se notar, no interior de qualquer grupo ou sociedade,
formas padronizadas de conduta e pensamento. O pensamento é construido
coletivamente e nao individualmente, sendo que essa constatacdo esta na base

do que Durkheim chamou “consciéncia coletiva”.

Desta forma, na o6tica de Durkheim (2001), os fatos sociais sdao as
representacdes coletivas de como a sociedade se observa e expressa ao mundo

a sua realidade, e constituem sua consciéncia coletiva. Assim, para o autor,

As Representagdes Coletivas traduzem a maneira como o grupo
se pensa nas suas relagbes com os objetos que o afetam. {(...)
Para compreender a maneira como a Sociedade se representa a
Si propria e ao mundo que a rodeia, € a natureza da sociedade, e
nédo a dos particulares, que devemos considerar (p. 21).

Nessa perspectiva, para Dirkheim (2001), a sociedade prevalece sobre o
individuo. A sociedade €& um conjunto de normas de acdo, pensamento e
sentimentos que nao existem apenas na consciéncia dos individuos, sendo
semelhante a um corpo vivo, onde cada 6rgdo cumpre uma funcédo, ou seja, as
partes (os fatos sociais) existem em funcdo do todo (a sociedade). E sendo a
sociedade um organismo vivo, pode ser encontrado em dois estados: o normal,
que define o que acontece com certa regularidade na sociedade, e o patoldgico,
que, segundo sua analogia, seria tudo aquilo que define um comportamento
doentio e, como tal, deve ser isolado e tratado, porque pde em risco a harmonia e
0 consenso, estando fora dos limites permitidos pela ordem social e pela moral
vigente. Shimamoto (2004) complementa que, para Durkheim,

(...) a sociedade é uma realidade original, objetiva, sagrada e que
determina para o individuo o seu modo de agir e de estar no
mundo. Deste modo, cada individuo possui uma consciéncia
pessoal que faz parte da sua natureza subjetiva; no entanto, ndo é
ela que determina o seu modo de ser social. E a consciéncia
coletiva que o envolve e faz dele o que ele é, nos seus
sentimentos e nas suas idéias (p. 74).
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Logo as representagbes coletivas sédo exteriores aos individuos, exercendo
uma coercao sobre sua consciéncia individual, o que é comum a todos os fatos
sociais (Moscovici, 2001). Nesse sentido, as maneiras de agir, pensar e sentir de
cada um seriam exteriores ao individuo, ndo seriam de fato dele, pois todos séo
obrigados a seguir os padrdes determinados pela sociedade, ou seja, o0s
principios morais, religiosos, trabalhistas etc. estabelecidos e que governam a

sociedade.

Complementando, Shimamoto (2004) afirma que, segundo Durkheim, o ser
humano, ao nascer, ja encontra uma sociedade organizada, encontrando pronto,
suas crencas, suas praticas da vida religiosa, suas regras da moral, pois “(...) sdo
elementos que compbem a estrutura da vida social e que sdo constantes e
continuos, portanto anteriores e exteriores ao individuo” (p. 74). Por sua vez,
Durkheim (2001) afirma ainda que: “O sistema de sinais de que me sirvo para
exprimir o pensamento, o sistema monetario que emprego para pagar as minhas
dividas, os instrumentos de crédito que utilizo nas minhas relacbes comerciais, as
praticas seguidas na minha profissao, etc., etc., funcionam independentemente do
uso que deles fago” (p. 32).

Verifica-se que a sociologia proposta por Durkheim percebe e analisa a
sociedade de maneira homogénea, pois esta é vivida por todos os membros da
mesma maneira que partiiham uma lingua, sem conflitos ou tensbes. Dessa
maneira, as representacoes coletivas constituiriam num padrao estatico para toda
sociedade, ou seja, o comportamento real de todos os fendmenos seria
compativel com o que é previamente estabelecido socialmente. J& Moscovici
(1978), ao partir para as representagdes sociais, julga que essa concepcao
estatica € inadequada nas sociedades contemporaneas, pois a multiplicidade da
sociedade de sistemas politicos, religiosos, filoséficos, artisticos e as inter-
relacdes individuais e coletivas sdo elementos heterogéneos e dinamicos, e que,
portanto, constituem a base que se assentam as representacées do homem
moderno. A Teoria das Representacdes Sociais, portanto, vé que o individuo é
tanto produto da sociedade como é agente de mudanca dela (MOSCOVICI, 1978;
2003).
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Vale ressaltar que Durkheim, em 1898, “distinguiu entre o estudo das
representacées individuais (o dominio da psicologia) e o estudo das
representacdes coletivas (o dominio da sociologia)” (FARR, 1995, p. 35), pois sua
crenca era de que as leis que explicavam os fendmenos coletivos eram diferentes
do tipo de leis que explicavam os fenbmenos em nivel individual. Segundo Farr
(1995), esse pesquisador € o principal responsavel pela coexisténcia dessas duas
formas alternativas de psicologia social, que busca uma oposicdo entre 0
individuo e o coletivo. Para Costa e Almeida (1999),

(...) 0 substrato da representagdo individual era a consciéncia
propria de cada um, sendo, portanto, subjetiva, flutuante e
perigosa a ordem social. Por outro lado, o substrato da
representagdo coletiva era a sociedade em sua totalidade e, por
isso, seria impessoal e ao mesmo tempo permanente, garantindo,
assim, a ligagdo necessaria entre 0s individuos e,
consequentemente, a harmonia da sociedade (p. 251).

Assim, Durkhein estabeleceu, com essa separagdo, que a psicologia
estudaria as questdes do individuo, tais como: funcionamento da mente, sua
consciéncia, seus sentimentos etc., € a sociologia ficaria a cargo das questdes
coletivas. Complementando, Farr (1995) destaca que Durkeim, em 1898,

(...) argumentou, do mesmo modo, que representacdes coletivas
ndo poderiam ser reduzidas a representagées individuais. Ele se
sentiu bastante a vontade em deixar as ultimas para estudos dos
psicologicos. Para ele, representagbes coletivas eram
semelhantes aos objetivos de estudo das VPs de Wundt. A
diferenca entre os dois tedricos, no que se refere aos objetos de
estudo na sociologia e Psicologia Social respectivamente, era que
Durkheim estava interessado, mais que Wundf, em estudar a
sociedade, e Wunth, mais que Durkheim, em estudar a cultura
(FARR, 1995, p. 36).

Deve-se ressaltar que, como assinalado por Farr (1995), ao explorar os
conceitos de Representacao Coletiva e Representacao Individual, Durkhem o faz

a luz da psicologia fisiolégica, que era da sua época.

Segundo Farr (1995), “A diferenca principal entre Wundt e Durkhein é que,
embora o primeiro separasse a psicologia social da fisiologia, ele acreditava que
as duas fossem relacionadas, ao passo que o segundo julgou que a sociologia
era independente da psicologia” (p. 36).
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Enfim, Wundt e Durkheim foram dois pesquisadores inflexiveis defensores
da teoria de que o coletivo ndo podia ser explicado em termos individuais, sendo
que Durkhein foi o que mais abertamente se mostrou hostil a psicologia do
individuo. Esses fatos sao importantes, pois, ao se estudar a Teoria das
Representacbes Sociais, ndo se pode esquecer da distincdo aguda de Durkhein
entre sociologia (o estudo das representacdes coletivas) e psicologia (o estudo
das representacdes individuais), o que fez com que se tornasse praticamente
inevitavel que, quando Moscovici propds que se estudasse esse novo conceito,
esse campo fosse classificado como uma forma sociolégica e nao psicoldgica
(FARR, 1995).

Dessa forma, Mocovici (2003) busca na psicologia social a unidade e
‘comunalidade” entre modelos de sociologia e modelos de psicologia, com
respeito a certos fenbmenos que nem uma, nem outra podem assumir sozinhas:
“(...) a condicdo ideal é aquela em que noés ampliamos o escopo da psicologia
social, ndo aquela em que nds dividimos o pdo em duas metades, considerando
duas subespecialidades, uma ‘psicologia sociolégica’ e uma ‘psicologia
psicologica” (MOSCIVICI, 2003, p. 386).

Assim, enquanto as representacdes coletivas apresentam-se como
estaticas, caracterizando-se principalmente pelas sociedades primitivas, tendo
seus estudos compostos pela religidao, pelos costumes, pelos mitos e pelas
magias, Moscovici questiona o termo coletivo, propondo o termo social, pois vive-
se num mundo onde a rapidez das mudancas econémicas, politicas e culturais e
o pluralismo que caracteriza a sociedade moderna nao possibilita muitas
representacbes verdadeiramente coletivas (FARR, 1995, p. 44-5). As
representacdes, entdo, sao dinamicas: ‘considera-se que as representacoes
sociais € o0 senso comum dos Séculos XX e XXl, periodo marcado pelo
desenvolvimento dos meios de comunicagdo de massa. Assim, as representacées
sociais sdo passiveis de mudanca, exibindo uma dimensdo dindmica”
(WACHELKE, 2005, p. 314). Deve-se ressaltar que Moscovici® (1984, p. 19)
resume as diferencas entre 0s conceitos de representacdo coletiva e

representacao social da seguinte maneira:

o MOSCOVICI, S. The phenomenon of social representations. In: FARR, R. M., MOSCOVICI, S. Social
Representations. Cambridge: Cambridge University Press, 1984.
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As representagbes coletivas sdo um mecanismo explicativo e se
referem a uma classe geral de idéias e crengas (ciéncia, mito,
religido, etc.), enquanto para nos sdo fenébmenos que precisam
ser descritos e explicados. Sdo fenémenos especificos que se
relacionam com uma forma particular de entender e comunicar:
um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. Para
destacar essa diferenca, usarei o termo social em vez do termo
coletivo (MOSCOVICI apud ALVARO E GARRIDO, 2006, p. 287-
8).

Segundo Farr (1995, p. 45), Moscovici moderniza a ciéncia social ao
substituir as Representagdes Coletivas por Representacbes Sociais. Hoje, o
conceito das Representacdes Sociais difere o seu entendimento, dependendo da
abordagem tedrica utilizada. Segundo Almeida (2005a), houve, pelo menos, trés
desdobramentos nessa teoria, liderados pelos pesquisadores discipulos de
Moscovici, os quais trabalharam juntos na década de 60, no Laboratério de
Psicologia Social, do qual ele era diretor. Sdo eles: Denise Joedelet, cujo trabalho
privilegia um enfoque histérico e cultural; Willem Doise, cuja abordagem volta-se a
uma perspectiva mais sociolégica das representacoes, e Jean-Claude Abric, cuja
abordagem ocupa-se mais especificamente do conteddo cognitivo das
representacdes, como um conjunto organizado ou estruturado. Ao final deste
estudo, serdo elencadas, com um pouco mais de detalhes, essas trés
abordagens.

1.3 A TEORIA DAS REPRESENTAGCOES SOCIAIS — DIVERSIDADE DO
CONHECIMENTO

A Teoria das Representacdes Sociais inicia-se na investigacao proposta
por Serge Moscovici, em 1961, através da sua Tese: La Psychanalyse, son image
et son public, em que estava interessado na divulgacao da psicanalise junto a
populacdo francesa. Mais precisamente, Farr (1995) destaca que a pesquisa
visava a conhecer como 0s conceitos gerados na psicanalise eram utilizados
cotidianamente na Franca, pela comunidade catdlica, pelo partido comunista e
pelos profissionais liberais, ja que a difusdo dessas idéias pelos meios de
comunicagdo provocava a utilizagdo desses termos. Palavras ligadas a essa
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problemética, tais como complexo, repressao, infancia, sexualidade, sonho, ato
falho, histeria, introduzem-se na sociedade, sem a minima fundamentagao
tedrica, ou seja, os individuos passam a formular opinides ou até julgar
comportamentos pessoais. Wagner e Elejabarrieta (1994) ilustram esse processo

da seguinte maneira:

O que antes eram conceitos e termos particulares, proprios de
uma forma de conhecimento especifico, a psicandlise, agora é
uma representagdo social da atividade e do funcionamento
psicolégico humano. Determinadas nogdes da psicanalise
cristalizam-se socialmente porque permitem interpretar e dar
sentido a vida cotidiana. Os conceitos se estendem socialmente
em um espago que ndo estava previsto originalmente para eles, e
tornam compreensivel e objetivo o que de outra maneira resultaria
estranho. Quem n&o viu, por exemplo, a histeria coletiva que toma
conta dos torcedores de futebol quando sua equipe ganha um
campeonato, ou essa mesma histeria coletiva quando comeg¢cam
as liquidagcbes? A teoria e seus conceitos originais obtém
autonomia e extensdo varidveis quando se transformam em
representagcbes sociais. Algumas nog¢bes nessa transformagao
obtém corpo, materializam-se, outras se perdem, eliminam-se ou
se negam, e outras adquirem uma significagdo diferente da
original. O importante ndo é em nenhum caso a referéncia original,
a psicanalise, mas sua nova funcionalidade social (p. 832).

Para Moscovici (1978, p. 20), a psicanalise configura-se em um modelo
que, assimilado, ensinado, comunicado, repartido, da forma a realidade. Este
saber muda ou se transforma, do mesmo modo como mudam as pessoas que
originalmente o transformaram. Segundo Jovchelovitch (2008), “(...) a psicanalise
nao era apenas o que seus ‘donos’ queriam, mas transformou-se ao penetrar os
mundos da vida dos profissionais liberais urbanos, dos catdlicos e dos
comunistas” (p. 89). Ao desejar estudar como a psicandlise, vindo dos centros
restritos de estudo e treinamento, das escolas médicas, sendo um conhecimento
cientifico, era apreciado por esses grupos, pode-se afirmar que Moscovici, em
1961, pesquisava cientificamente 0 senso comum, ou 0 conhecimento vulgar,
termo utilizado na Franca na década de 60. Jovchelovitch (2008) apresenta esse
termo, nesse periodo, como “‘um processo de desqualificacdo e perda de status
epistemoldgico” (p. 264-5).
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Antes de se entrar, especificamente, do conceito das Representacdes
Sociais, é importante refletir-se um pouco sobre como o homem ‘“compreende e
relaciona com a realidade (fisica e social), como ele interpreta e da sentido ao
mundo em que vive” (SANTOS, M. F. S., 2005, p. 17).

O ser humano produz conhecimento de varias maneiras, baseado em
“verdadeiras” teorias cientificas, no ambito das ciéncias e outras, sustentadas no
senso comum. Duarte Junior (2002) destaca que ‘“uma teoria cientifica é um
modelo construido para representar determinado aspecto da realidade, dentro de
seu campo especifico de significacdo” (p. 92). Esse modelo, apesar de ser
construido a partir de passos formalmente delimitados, envolvendo a formulagéo
de hipbteses, a observacao, a experimentacdo do objeto de estudo, bem como a

sua validagao, possui um carater provisoério. Segundo Buescu (2009):

Em primeiro lugar, nunca se pode provar que uma teoria cientifica
é verdadeira. Uma teoria cientifica pode, como a mecénica
newtoniana no seu auge, descrever toda a realidade
imediatamente acessivel e fazer previsées sobre novas situacdes
(comportamento de vigas ou trajectdrias de planetas ou de
foguetbes), realizando-se experiéncias que confirmam essas
previsbes. Sera que isso permite afirmar que essa teoria é
verdadeira? A resposta € ndo. Nao existe um teste unico que
permita concluir de uma vez por todas se uma teoria é verdadeira
ou ndo. A unica afirmagéo I6gica que se pode fazer ao realizar um
teste (experimental ou conceptual, pouco importa) a uma teoria
que bate certo com as previsées é a de que essa teoria, dentro
dos limites em que foi testada, se adequa a realidade. Ou seja, é
um bom modelo. Por exemplo, a mecéanica newtoniana é um bom
modelo para escalas ndo microscopicas (onde imperam oS
fendmenos quénticos), velocidades baixas relativamente a da luz
(fenomenos de relatividade restrita) e campos gravitacionais
pouco intensos (fenémenos de relatividade geral). Assim, nunca
se pode provar nem afirmar que uma teoria cientifica é verdadeira.
Quando muito, pode provar-se que é falsa — se realizar um teste
cujos resultados sejam contrarios as suas previsées. Os testes
positivos nada provam do ponto de vista Iégico; demonstram,
quando muito, uma extensdo do dominio de aplicabilidade da
teoria.

Segundo Santos (1989, p. 38-9), se considerada a teoria cientifica nao
como verdade absoluta, mas como explicacdes provisérias, pode-se admitir
também a possibilidade de outras explicagbes possiveis, de outros modelos a
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serem adotados. Assim, “a oposicio ciéncia / senso comum ndo pode equivaler a
uma oposicdo luz / trevas”, porque, “se os preconceitos sdo as trevas, mesmo a
ciéncia nunca se livra totalmente deles” e, por isso, é “simplista avalia-los
negativamente”. Citando Gadamer, Santos (1989) observa que “os preconceitos
sS40 constitutivos do nosso ser e da nossa historicidade e, por isso, ndo podem ser
levianamente considerados cegos, infundados ou negativos”, pois, “sdo eles que
nos capacitam a agir € nos abrem a experiéncia e, por isso, a compreensao do

nosso estar no mundo nédo pode de modo algum dispensa-los”.

Moscovici (2003) afirma que somos uma maioria de leigos em um mundo
gue valoriza o conhecimento cientifico e que os conhecimentos do senso comum
nao se contrapéem ao conhecimento cientifico, mas se inscrevem em uma outra
vertente, € uma outra ordem de conhecimento, tanto na sua elaboragcdo como na
sua fungao. Para exemplificar, Moscovici aponta que o sujeito que é cardiaco,
busca informar-se sobre os progressos da cirurgia do coracdo, ou ainda, a maioria
dos pais que hoje possuem filhos nas escolas incorpora termos, como progressao
continuada, fazendo usos como promog¢do automatica, fruto do seu saber
implicito, assim como os futuros professores ja trazem consigo fortes ideias
relacionadas a profissdo docente, fruto da sua vivéncia escolar durante sua
Educacdo Basica. Assim, uma ciéncia do real torna-se uma ciéncia no real.
(MOSCOVICI, 1978, p. 18).

1.4 A TEORIA DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS

Quanto a Teoria das Representacdes Sociais, o préprio Moscovici (2003)
orienta sobre a complexidade da nocado desse conceito: “se a realidade das
Representagdes Sociais é facil de ser compreendida, o conceito ndo o €” (p. 10).

Desta forma, pretende-se apresentar algumas consideragdes, com o
objetivo de facilitar o nosso entendimento sobre as Representacdes Sociais. Para
Moscovici (1978):

Por Representagbes Sociais, entendemos um conjunto de
conceitos, proposicées e explicagbes originado na vida cotidiana
nos cursos de comunicacéo interpessoais. Elas sdo o equivalente,
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em nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crengas das
sociedades tradicionais, podem também ser vistas como a versao
contemporénea do senso comum (MOSCOVICI, 1978, p. 26).

Uma outra autora e colaboradora dos trabalhos de Moscovici, Denise

Jodelet, assim se expressa quanto ao conceito das Representacdes Sociais:

Representacdo Social € uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e que contribui
para a construgdo de uma realidade comum a um conjunto social.
lgualmente designada como saber de senso comum ou ainda
saber ingénuo, natural, esta forma de conhecimento é
diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico. Entretanto,
€ tida como um objeto de estudo tdo legitimo quanto este, devido
a sua importancia na vida social e a elucidagao possibilitadora dos
processos cognitivos e das interagbes sociais (JODELET, 2001, p.
22).

Tanto Moscovici como Jodelet legitimam o saber natural, do senso comum,
buscando valoriza-lo, pois precedentes como ingenuidade e vulgaridade estédo
enraizadas no mundo formal, logo é necessario refletir-se sobre como se opera a
transformacao de um saber cientifico em um outro, do senso comum e vice-versa
(JODELET, 2001, p. 28).

Ja Guareschi (1995) entende que diversos elementos costumam estar
ligados ao conceito de Representacdées Sociais, pois ele € um conceito dindmico
e explicativo da realidade social, fisica e cultural. Possuindo uma dimensao
histérica e transformadora, abarca elementos culturais, cognitivos e valorativos.
Presente nos meios e nas mentes, constitui-se numa realidade presente nos
objetos e nos sujeitos, portanto um conceito sempre relacional e por isso social.
Assim, segundo Jodelet (2001), ao se estudarem as Representacdes Sociais,

pode-se verificar que:

(...) sdo sistemas de interpretacdo que regem nossa relacdo com
0 mundo e com 0s outros, orientam e organizam as condutas e as
comunicacées sociais. Da mesma forma, elas intervém em
processos variados, tais como a difusdo e assimilagdo dos
conhecimentos, o desenvolvimento individual e coletivo, a
definicdo das identidades pessoais e sociais, a expressdo dos
grupos e as transformagées sociais (p. 22).
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Ainda segundo essa autora, o estudo das Representacdes Sociais deve ser
articulado a elementos afetivos, mentais e sociais, integrando, ao lado da
cognicao, da linguagem e da comunicacao, as relacdes sociais que as afetam, e a
realidade material, social e das idéias sobre a qual elas vao intervir. Ainda para a
autora, a representacdo como uma forma de saber préatico liga um sujeito a um
objeto: “a representacao social é sempre representacdo de alguma coisa (objeto)
e de alguém (sujeito). As caracteristicas do sujeito e do objeto nela se
manifestam” (JODELET, 2001, p. 27).

Para Moscovici (1978, p. 65), a estrutura de cada representacdo surge
estruturada sobre duas faces apresentando, segundo Sa (2004) uma formulagéao

gue se tornou classica:

(...) a estrutura de cada representacdo apresenta-se-nos
desdobrada, tem duas faces tao pouco dissocidveis quanto a
pagina da frente e o verso de uma folha de papel: a face figurativa
e a face simbdlica. Escrevemos que:

Figura
Representacao

Significagao

querendo dizer que ela faz compreender a toda figura um sentido
e a todo sentido uma figura (MOSCOVICI, 1978; p. 65).

Entende-se, assim, que toda figura comporta um sentido e todo sentido
pode ser representado por uma figura, emergindo a constru¢gdo conceitual e a
figurativa. A construcdo conceitual € a capacidade que o sujeito tem de
transformar algo desconhecido em conhecido, atribuindo-lhe um sentido,
simbolizando-o. J& a construcéao figurativa € o movimento que permite transformar
algo abstrato, procurando recuperar seu sentido quase fisico no espaco da
concretude, figurando-o.

Quando o saber natural, do senso comum, é transferido ao saber cientifico,
atribui-se um significado ao que & desconhecido para facilitar a familiarizagéo.
Logo, o propédsito das representacdes sociais é de transformar aqueles aspectos
da realidade que sao estranhos ao individuo ou o perturbam em um conhecimento

natural, do senso comum, o qual seja conhecido: “(...) transformar algo que n&o
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nos é familiar ou que nos €& desconhecido em algo que nos seja familiar”
(MOSCOVICI, 2003, p. 54).

Desta forma, as representacdes caracterizam-se como um conhecimento
diferente, particular, que tem como propésito dar significado ao mundo, a partir da

compreensao das interacdes sociais cotidianas.

Para Moscovici (2003), essa caracterizacdo da nao-familiaridade, que
procura dar compreensao de mundo a partir das interacdes sociais e cotidianas, é
mais compreensivel, segundo Guareschi (1995), como um sistema de
pensamento. Estes sistemas de pensamento, na sociedade, localizam-se em uma
linha diviséria entre o conhecimento cientifico, o qual Moscovici denomina de
Universo Reificado e o conhecimento natural, do senso comum, chamado

Universo Consensual. Moscovici descreve que:

No universo consensual, a sociedade é uma criagdo Vvisivel,
continua, permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz
humana, de acordo com a existéncia humana, e agindo tanto
como reagindo, como um ser humano. (...) No universo reificado,
a sociedade é transformada em um sistema de entidades sdlidas,
basicas, invariaveis, que sdo indiferentes a individualidade e ndo
possuem identidade (MOSCOVICI, 2003, p. 49-50).

Arruda (2002, p. 130) destaca que as representacdes sociais constroem-se
mais frequentemente no universo consensual, embora ambos ndo sejam

totalmente estanques.

O quadro dois a seguir, proposto pela autora, busca sintetizar um pouco do
que foi explicitado, acrescentando a visdo corrente de que, no universo
consensual aparentemente, ndo ha fronteiras, todos podem falar de tudo,

enqguanto, no reificado sé falam os especialistas.
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Quadro 02: Caracteristicas dos Universos Consensuais e Reificados

Universos consensuais Universos reificados
opus proprium opus alienum
NOS ELES
Sociedade = grupo de iguais, todos podem | Sociedade = sistema de papéis e classes
falar com a mesma competéncia. diferentes — direito a palavra é desigual:
experts

Sociedade de “amadores”, curiosos: | Sociedade de especialistas: especialista —
conversacao, cumplicidade, impressao de | grau de participagcao normas dos grupos —
igualdade, de opcéo e afiliacdo aos grupos | propriedade do discurso e comportamento
Conhecimento  parece exigéncia de | Unidade do grupo por prescricdes globais,
comunicagdo — alimentar e consolidar o | ndo por entendimentos reciprocos

grupo - divisdo por areas de competéncia

- resisténcia a intrusao

Representacdes Sociais Ciéncia

- senso comum, consciéncia coletiva - retratar a realidade independente de
- acessivel a todos; variavel nossa consciéncia

- estilo e estrutura frios e abstratos

Fonte: ARRUDA, A. Teoria das Representacdes Sociais e Teorias de Género. In: Cadernos de Pesquisa,
n. 117, p. 127-47, nov. 2002.

Dessa forma, segundo Guareschi (1995), no Universo Reificado “(...)
circulam as ciéncias, que procuram trabalhar com o mais possivel da objetividade,
dentro de teorizacbes abstratas, chegando a criar até mesmo certa hierarquia” (p.
212), enquanto que os Universos Consensuais “(...) estdo as praticas interativas
do dia-a-dia, que produzem as Representacées Sociais” (p. 212). Assim, entende-
se que o universo reificado dé conta dos aspectos nao-familiares, os quais podem
ser incorporados, através da familiarizacdo, ao universo consensual, ou seja, é

através das Representacdes Sociais que se tornam familiares.

Sistematizando esses universos, Moscovici reabilita o0 senso comum, o
saber popular, o conhecimento do cotidiano (ARRUDA, 2002). “A ciéncia era
antes baseada no senso comum e fazia 0 senso comum menos comum, mas
agora senso comum é a ciéncia tornada comum” (MOSCOVICI, 2003; p. 60).
Oliveira e Werba (1998) contribuem ao descreverem que:
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O néao familiar situa-se, e € gerado, muitas vezes, dentro do
Universo Reificado das Ciéncias e deve ser transferido ao
Universo Consensual do dia-a-dia. Essa tarefa é, geralmente,
realizada pelos divulgadores cientificos de todos os tipos, como
jornalistas, comentaristas econdémicos e politicos, professores,
propagandistas, que tém nos meios de comunicacdo de massa
um recurso fantastico (p. 108).

Complementando, as Representacdes Sociais, como uma teoria que busca
dar significado ao senso comum, pode ocorrer em lugares diversificados, como
aponta Sa (2004):

(...) surgem em todos os lugares onde as pessoas se encontram
informalmente e se comunicam: no café da manha, no almoco e
no jantar; nas filas do énibus, do banco e do supermercado, no
trabalho, na escola e nas salas de espera; nos saguées, nos
corredores, nas pracas e nos bares; talvez, principalmente nos
bares e botequins, em é ou sentado, para um cafezinho, uma
happy hour ou uma ‘noitada jogando conversa fora. Faz
simplesmente parte da vida em sociedade (p. 26).

Moscovici (1978) afirma que a “(...) a representacdo social € uma
modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicacdo entre individuos” (p. 26), e que considera ser a
comunicagao/conversacao um meio essencial na formacao das representacoes
sociais, sendo elas, pois inseparaveis: “uma condiciona a outra, porque ndés nao
podemos comunicar sem partilhemos determinadas representagbes e uma
representacdo é compartilhada e entra na nossa heranca social, quando ela se
torna um objeto de interesse e de comunicacdo” (MOSCOVICI, 2003, p. 371).

E dessa forma que, quando se esta inserido em um grupo e algo novo
ocorre, busca-se atribuir um significado ao desconhecido, a fim de se facilitar a
familiarizacdo. Segundo Moscovici (2003), ao criarmos, porém, ndo estamos
muito conscientes de nossas vontades, pois as imagens e idéias com as quais
nos compreendemos o0 ndo-usual (incomum) apenas trazem-nos de volta ao que
nos ja conheciamos e com o qual nos ja estavamos familiarizados ha tempo e
que, por isso, nos da uma impressdo segura de algo ja visto’ (déja vu) e ja
conhecido’ (déja connu) (p. 58).
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Esse meio de familiarizagdo ndo é tdo facil assim, pois é muito dificil
transformarem-se ‘palavras nao-familiares, idéias ou seres, em palavras usuais,
proximas e atuais” (MOSCOVICI, 2003, p. 60); desta forma Moscovici designa
dois processos denominados de ancoragem e objetivagao, a fim de se elaborarem

as representacdes sociais.

De acordo com Jodelet (1984), ancoragem consiste na integragdo cognitiva
do objeto representado — sejam idéias, acontecimentos, pessoas, relacbes etc. —
a um sistema de pensamento social preexistente e nas transformagées implicadas
(JODELET", 1984 apud SA, 2004, p. 37). Moscovici (2003) define como sendo “o
processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso
sistema particular de categorias e o compara com um paradigma de uma
categoria que nos pensamos ser apropriada” (p. 61). No momento em que algo
desconhecido, diferente ou estranho venha a ocorrer, € o movimento de
ancoragem gue nos permite comparar ou ancorar com algo conhecido, ou seja,
com representacées que acreditamos serem apropriadas dentro de um contexto

familiar.

Segundo Moscovici (2003), a ancoragem ocorre em torno de dois
processos, sendo que o primeiro busca refletir sobre a escolha de um paradigma
que se conhece ou que esta na memoéria de cada um e compara com o objeto
estranho ou desconhecido que esta ocorrendo, verificando se 0 mesmo podera
ser associado aquela determinada categoria. Esse processo, Moscovici (2003)
denomina de classificacdo. O outro processo € a nomeagdo, ou seja, € um meio
que busca tirar o objeto desconhecido do anonimato, atribuindo um rol de
palavras especificas, localizando-as dentro da cultura do individuo. Vale ressaltar
que, ao se classificar, sempre se esta atribuindo um valor, que pode ser positivo

ou negativo, dependendo do meio cultural ao qual se estéa inserido.

Em seu trabalho de tese, Moscovici apresenta a ancoragem da psicanalise
como uma terapia psicanalitica, uma estranha medicina sem remédios, a qual é

comparada a uma confissao religiosa. Logo, de forma objetiva, a ancoragem é

10 JODELET, D. Représentations Sociales: phénoménes, concept et théorie. In: MOSCOVICI, S. (ed.).
Psychologie sociale. Paris, Presses Universitaires de France, 1984.
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uma forma de decodificar a ciéncia em um saber que seja util a quem dele

necessite.

Quanto ao processo da objetivacao, segundo Jodelet (1984), esta consiste
em uma “operagdo imaginante e estruturante”, pela qual se da uma “forma” — ou
figura — especifica ao conhecimento acerca do objeto, tornando concreto, quase
tangivel, o conceito abstrato, ‘materializando a palavra’ (JODELET, 2004 apud
SA, 2004, p. 39). Moscovici (2003) “une a idéia de ndo-familiaridade com a de
realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade. (...) objetivar € descobrir a
qualidade icénica de uma idéia, ou ser impreciso; é reproduzir um conceito em
uma imagem” (p. 71-2). A objetivacdo é, portanto, um processo pelo qual
conceitos abstratos tornam-se concretos, palpaveis, ou seja, a idéia deixa de ser
um conceito invisivel e se materializa num conjunto perceptivel. Moscovici''
(1981, p. 198) destaca ainda que “a objetivacdo enche de realidade conceitos
ndo-familiares” (MOSCOVICI apud ALVARO E GARRIDO, 2006, p. 288).

Dentro do processo da objetivacdo, estabelece-se uma associacao entre
determinado conceito e suas respectivas imagens (naturalizacdo — as imagens
tornam-se realidades concretas). Ao se selecionarem determinadas imagens,
desprezam-se outras; logo esse processo ndao é neutro e nem mesmo aleatorio,
pois depende fortemente dos aspectos culturais. E a partir das imagens
selecionadas que ocorre a formacao do nucleo figurativo, ou seja, “um complexo
de imagens que reproduzem visivelmente um complexo de idéias” (MOSCOVICI,
2003, p. 72), ou em outras palavras, € um conjunto de elementos coerente e cheio

de imagens.

Para Jodelet (1984), o processo de objetivacdo pode ser classificado em
trés fases: (1) selecdo e descontextualizacdo de elementos da teoria, perante
critérios culturais, normativos; (2) formagdo de um nucleo figurativo, a partir de
elementos selecionados, como uma estrutura imaginante que reproduz a estrutura
conceitual; (3) naturalizacdo dos elementos do referido nucleo, cujas figuras,

elementos do pensamento, tornam-se elementos da realidade referentes para o

" MOSCOVICI, S. On social representations. In: FORGAS, J. P. Social cognition: Perpectives on every-
day understanding. Londres: Academic Press, 1981.
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conceito. (JODELET apud SA, 2004, p. 41) Para Moscovici'? (1984, p. 40), o
processo final ocorre na transformacao de palavras e pensamento em imagens,
de tal modo que imagens e pensamentos superpdéem-se na construcdo da
realidade:

(...) @a imagem é totalmente assimilada e o que é percebido toma o
lugar do que é concebido, (este) é o resultado I6gico de tal estado
de coisas. Se as imagens existem, se elas sdo essenciais para a
comunicagdo e compreensao sociais, isto é porque elas ndo sdo
(e ndo podem permanecer) sem realidade tanto quanto ndo pode
haver fumaga sem fogo. Desde que elas devem ter uma realidade,
nés a encontramos uma para elas, ndo importa qual. Assim, por
uma espécie de imperativo I6gico, as imagens se tornam
elementos de realidade mais do que elementos do pensamento
(MOSCOVICI apud SA, 2004, p. 41).

Um exemplo citado por Jodelet (1992) é a representacao do corpo, para o
qual o sexo feminino é caracterizado como o ‘“tabernaculo sagrado da vida”, pois
inclui a ideia de que toda mulher deseja ser mae, o que faria parte da natureza
feminina. Essa ideia € de tal modo enraizada na sociedade que o fato de uma
mulher ndo querer ser mae pode ser interpretado como um problema de ordem
fisica, ela ndo pode e, entdo, afirma que nao quer; de ordem moral, quando é
representada por uma mulher fria, egoista; ou de ordem psicoldgica, ela teve
problema com sua mae, sendo traumatizada por esse conflito, conforme pesquisa

realizada por Santos et al. (2001).

Desta forma, as representagdes sociais tornam o nado-familiar em algo
familiar, o que significa dizer que elas sao dependentes da memoria. Logo a
ancoragem e a objetivacdo sdo maneiras de lidar com a memoria: a primeira
mantém a memdria em movimento, sendo dirigida para dentro, sempre colocando
e tirando objetos, pessoas e acontecimentos que ela classifica de acordo com um
tipo e os rotula com um nome; e a segunda, a objetivacao (direcionada mais ou
menos para fora, para os outros) tira os conceitos e imagens para junta-los e
reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do que
ja é conhecido (MOSCOVICI, 2003, p. 78).

12 MOSCOVICI, S. The phenomenon of social representations. In: FARR, R. M., MOSCOVICI, S. Social
Representations. Cambridge: Cambridge University Press, 1984.
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1.5 ALGUNS DESDOBRAMENTOS DA PESQUISA EM REPRESENTAGOES
SOCIAIS

Moscovici € considerado o pai da teoria das Representacbes Sociais,
denominada entre os pesquisadores como a grande teoria. A partir da construcao
de Moscovici, trés grandes correntes tedéricas surgiram: uma mais fiel a teoria
original, liderada por Denise Jodelet, em Paris: uma que procura articula-la com
uma perspectiva mais sociologica, liderada por Willem Doise, em Genebra: uma
que enfatiza a dimensdo cognitiva — estrutural das representagbes liderada por
Jean—Claude Abric, em Aix—en—Provence (Sa, 2001, p. 8-9).

1.5.1 DENISE JODELET

Em Paris, na Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales (EHESS),
Denise Jodelet mantém-se fiel a proposta original, privilegiando claramente um
enfoque histérico e cultural para compreensdo do simbodlico. Como exemplo,
pode-se citar estudo de Jodelet (1991) sobre as representacdes da loucura numa
comunidade rural, onde era desenvolvido um sistema de albergamento de
pacientes egressos de hospitais psiquiatricos. Para a referida autora, toda
possibilidade de reintegrar o doente mental a uma comunidade, sem um
entendimento claro dos saberes cotidianos, ndo teria perspectiva de sucesso.
Segundo Jovchelovitch (2008), a pesquisa de Jodelet'® (1991) sobre:

(...) a vida de uma comunidade que encontra de perto a realidade
da loucura ligou a produgcdo dos saberes sociais a complexa
arquitetura do encontro entre sanidade e doenga mental. Ainda
que o estudo tenha enfatizado a légica da identidade e de sua
protecdo na construcdo das representagcbes sobre a loucura, sua
principal ligao foi a de que ignorar saberes locais é um erro grave,
a ser evitado por especialistas e pelos que elaboram politicas
publicas. [O estudo] revelou como a necessidade de demarcar
identidades e diferenciar o sujeito louco do sadio em um contexto
onde a demarcagdo e diferenciagdo eram muitos dificeis de
realizar produziu estratégias de separagdo que reergueram, no
registro das experiéncias simbdlicas, as paredes materiais do

13 JODELET, D. Madness and social representations. London: Harvester/Wheatsheaf, 1991.
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hospicio. A questao de saber quem era e quem n&o era louco se
tornou a forgca urgente a orientar os saberes cotidianos da
comunidade, cuja experiéncia com a loucura evocou medos de
fusdo e contdgio. Além da Iégica da demarcacao da identidade,
Jodelet também encontrou os simbolos ancestrais que na cultura
ocidental ligam o louco ao estranho, a grupos errantes, a todos
que vivem as margens. Dai os rituais de separacdo instituidos
pela comunidade: separacdo de corpos, separagao de territorios,
separacao dos utensilios de cozinhar e de comer e separacdo das
aguas — desde fluidos corporais até a lavagem de lougcas e
roupas, todos respondendo a necessidade de manter distancia
(Jovchelovitch, 2008, p. 266).

Pode-se enfatizar que essa abordagem, como estudada anteriormente,
considera as representacdes sociais como um instrumento teérico capaz de dotar
0s sujeitos sociais de uma visao global do que € o homem em seu mundo de
objetos. De acordo com Jodelet (2000), nessa abordagem, as representacdes sao
entendidas como o estudo “dos processos e dos produtos, por meio dos quais 0s
individuos e os grupos constroem e interpretam seu mundo e sua vida, permitindo

a integragéo das dimensées sociais e culturais com a historia” (p. 10).

Essa abordagem enfatiza ainda os “...) suportes pelos quais as
representacées sS40 veiculadas na vida cotidiana. Esses suportes s&o
basicamente o0s discursos das pessoas € Qgrupos que mantém tais
representacdes, mas também os seus comportamentos e as praticas sociais nas
quais esses se manifestam” (S&, 1998, p. 73). Este autor complementa ainda que
Jodelet tem se ocupado com um cuidadoso detalhamento teérico-metodolégico,
insistindo na necessidade de: apreender os discursos dos individuos e dos grupos
que mantém a representacdo de um dado objeto; apreender os comportamentos
e as praticas sociais através das quais essas representacdes se manifestam;
examinar os documentos e registros, onde estes discursos, praticas e
comportamentos sao institucionalizados; examinar as interpretacdes que eles
recebem nos meios de comunicagdo de massa, 0s quais contribuem tanto para

manutengdo como para a transformacéo das representacdes (SA, 1998, p. 73-4).
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1.5.2 WILLEM DOISE

Em Genebra, o grupo liderado por Willem Doise articula as representacoes
com uma perspectiva mais sociolégica, enfatizando a insergdo social dos
individuos como fonte de variacao dessas representagdes. De acordo com Sa
(1998), esta abordagem “(...) busca articulagdo de explicagbes de ordem
individual com explicagdes de ordem social, evidenciando que os processos que
os individuos dispéem para funcionar em sociedade s&o orientados por dindmicas
sociais (interacionais, posicionais ou de valores e de crencas gerais)”. Essa

perspectiva pressupde a integragao de quatro niveis de analise:

O primeiro focaliza os processos intra-individuais e analisa o modo como
as pessoas organizam suas experiéncias com o meio ambiente. O segundo
centra-se em processos interindividuais e situacionais, ao buscar nos sistemas de
interagca@o os principios explicativos tipicos das dindmicas sociais. O terceiro leva
em consideracao as diferentes posi¢coes que os individuos ocupam nas relacoes
sociais e analisa como essas posi¢cdes modulam os processos dos dois niveis
anteriores. O quarto e dUltimo nivel enfoca os sistemas de crencgas,
representacoes, avaliacbes e normas sociais, adotando o pressuposto de que as
producgdes culturais e ideolégicas, caracteristicas de uma sociedade ou de certos
grupos, dao significagdes aos comportamentos dos individuos e criam as

diferenciagdes sociais, em nome de principios gerais.

Sa (1998) enfatiza que a posicdo ou insercdo social dos individuos e
grupos nessa abordagem é fundamental, destacando ser mais adequado aos

estudos voltados para os aspectos coletivos e ideolégicos das representacoes.

1.5.3 JEAN-CLAUDE-ABRIC

Jean-Claude-Abric lidera a Escola do Midi, da Université de Province,

privilegiando a dimensao cognitiva das representacdes. Para esse autor:

(...) a representagdo € um conjunto organizado de opiniées, de
atitudes, de crengas e de informagées referentes a um objeto ou a
uma situacdo. E determinada ao mesmo tempo pelo proprio
sujeito (sua histéria, sua vivéncia), pelo sistema social e ideoldgico
no qual ele esta inserido e pela natureza dos vinculos que ele
mantém com esse sistema social (2001, p. 156).
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Em 1976, esse pesquisador defendeu sua tese Jeux, conflits et
repréntations sociales, sob a orientagdo de Serge Moscovici, na qual propés, pela
primeira vez, a Teoria do Nucleo Central na forma de uma hipétese explicativa da

organizacao interna das representacdes sociais, descrita nos seguintes termos:

A organizagcédo de uma representacdo apresenta uma modalidade
particular, especifica: ndo apenas os elementos da representacao
sdo hierarquizados, mas ainda, toda representagdo é organizada
em torno de um nucleo central, constituido de um ou de alguns
elementos que ddo & representacdo sua significacdo. (ABRIC",
1994, p. 19 apud CRUSOE, 2004, p. 111).

A Teoria do Nucleo Central focaliza os conteudos cognitivos das
representacdes, os quais sdo estruturados por um nucleo central e por zonas
periféricas. O nucleo, predominantemente de maior resisténcia, determina a sua
significacdo e organizacao enquanto os elementos periféricos sdo mais flexiveis e

diversificados, destacando a sua individualidade.

Assim, um elemento é considerado central, quando desempenha um papel
privilegiado na representacao, ou seja:

A centralidade de um elemento ndo é definida apenas por
aspectos quantitativos, pois, o nucleo central possui antes de
tudo, uma dimensao qualitativa. Ndo é a presen¢ca macica de um
elemento que define sua centralidade, mas, sim, o fato e que ele
da significacédo a representacdo. (ABRIC, 2000, p. 31).

Para esse autor, o nucleo central, ou nucleo estruturante, de uma
representacdo desempenha um papel primordial na estrutura e funcionamento
das representagdes sociais, e isso implica o cumprimento de duas funcdes

fundamentais: a geradora e a organizadora.

Funcao geradora: ela é o elemento através do qual se cria, ou se
transforma, o significado dos outros elementos constitutivos da
representagdo. E através dela que os outros elementos ganham
um sentido, um valor.

Funcdo organizadora: ¢ o nucleo central que determina a
natureza dos elos, unindo entre si 0s elementos da representacéo.
Neste sentido, o nucleo € o elemento unificador e estabilizador da
representacdo (ABRIC, 2000, p. 31).

14 ABRIC, J-C. Pratiques sociales et représentations. Paris: PUF, 1994.
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Ao redor do nucleo central, Abric (2000) considera a existéncia do sistema
periférico. Esse sistema estabelece a concretizagdo da representacédo social com
a realidade, é a ponte entre o nucleo central com a realidade cotidiana e concreta.
Abric (2000) afirma que o sistema periférico possui trés funcoes, a saber:

Funcao de concretizacao: diretamente dependentes do contexto,
0s elementos periféricos resultam da ancoragem da
representacdo na realidade. Eles constituem a interface entre o
nucleo central e a situagdo concreta na qual a representagdo é
laborada ou colocada em funcionamento.

Funcéao de regulacdo: mais leves que os elementos centrais, 0s
elementos periféricos tém um papel essencial na adaptacdo da
representagcdo as evolugdes do contexto. Entdo, as informagées
novas ou as transformacbes do meio ambiente podem ser
integrantes na periferia da representagéao.

Funcao de defesa: o nucleo central de uma representacao resiste
a mudanca, posto que sua transformacdo provoca uma alteracao
completa na representagdo. Entdo, o sistema periférico funciona
como o sistema de defesa da representagéo. (ABRIC, 2000, p. 2).

Em outras palavras, entende-se que qualquer transformacéo de valores no
pensamento social do grupo modifica, de inicio, os sistemas periféricos e, depois,
eventualmente, o ndcleo central, ou seja, a propria representacdo. Desta forma,
uma representagdo ao comportar determinados sistemas periféricos,
estruturalmente organizados, por um ndcleo central, nada mais é do que a prépria

identidade de uma representacgao.

1.6 A OPCAO PELA TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS PROPOSTA
POR MOSCOVICI

O termo representacées, nesta pesquisa, esta inserido no ambito da Teoria
das Representacdes Sociais (TRS), proposta por Serge Moscovici, em 1961. De
maneira geral, as representacdes sociais dizem respeito a um conjunto de
imagens, crencas, simbolos, mentalidades, atitudes, opinides e modelos
veiculados numa sociedade para caracterizar pessoas, situacdes, objetos. Elas
podem exercer uma acao para mudar condutas e comportamentos e desenvolver

a habilidade de questionar e transformar.
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Como afirma Moscovici, uma representacdo fala tanto quanto mostra,
comunica tanto quanto exprime. Afinal de contas, ela produz e determina os
comportamentos, pois define simultaneamente a natureza dos estimulos que nos
cercam e nos provocam, e o significado das respostas a dar. Em poucas palavras,
a representagao social € uma modalidade de conhecimento particular que tem por

funcdo a elaboracdo de comportamentos e a comunicacdo entre individuos.
(MOSCOVICI, 1978, p. 6).
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CAPIiTULO I

A FORMACAO DO FUTURO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Nos ultimos anos, houve um aumento dos trabalhos sobre a formacao de
professores, tanto no Brasil como no Mundo, o que revela a importancia que vem
sendo atribuida a essa categoria. Reconhecendo a importancia das pesquisas e
das publicagdes ocorridas, optou-se, neste estudo, por ouvir o que o aluno da
licenciatura tem a dizer, mais especificamente, da Licenciatura em Matematica,
das Instituicbes Publicas, Privadas e Confessionais e sobre como esses
estudantes representam a profissdo docente. Deve-se ressaltar, entretanto, que
investigar essas representacdes, os modos de entendimento, as representacdes
dos estudantes sobre a futura profissdo docente ainda € uma iniciativa bastante
escassa na pesquisa educacional brasileira.

Para se compreender a representacdo social da profissdo docente e do
processo de constituicao do futuro professor de Matematica, fez-se necessario o
conhecimento dos determinantes envolvidos na constituicdo das representacoes.
O cenario em que ocorre o processo de formagdo delas € um destes
determinantes e sera estabelecido, neste estudo, através de trés atos,
interdependentes, relativos ao futuro professor. O primeiro ato abordara as atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais, bem como as consideragdes da Sociedade
Brasileira de Educacao Matematica (SBEM) sobre esse documento. No segundo
ato, serao apresentadas reflexbes sobre como ocorre a formagao do futuro

professor, bem como quais devem ser 0s seus conhecimentos fundamentais a

66



profissdo docente. E, finalmente no terceiro e ultimo ato, sera desenvolvida uma
discussao sobre os conceitos de profissdo, profissionalidade, profissionalismo e
profissionalizacdo dos futuros professores. Adota-se, aqui neste estudo, o
conceito de profissionalidade, como o proposto por Ramalho et al. (2004),
segundo os quais a profissionalidade € um processo interno, que consiste na
aquisicao de conhecimentos especificos que sdo mobilizados nas atividades
docentes, enquanto que a profissionalizacao € um processo externo que se refere
ao profissionalismo, e envolve a reivindicagdo de status dentro da divisdo social
do trabalho, requerendo negocia¢des por parte do grupo de atores no intuito de
reconhecimento perante a sociedade das qualidades especificas, complexas e
dificeis de serem aprendidas. Também serviram de base para esta pesquisa
Popkewitz (1995), Cunha (1999), Hypolito (1999), Imberném (1998; 2009), Liidke
e Boing (2004) e Boing (2008). Vale ressaltar que esses trés atos merecem certa
cautela ao serem tratados, pois trazem concepcdes diversificadas sobre a
profissdo, mas contribuem para reflexdes sobre quem sao esses futuros atores,
como vivem, seus ideais, suas expectativas de vida, suas aspiracdes, como se
representam e se reconhecem. Saber quais sdo as representacdes sobre a futura
atuacao profissional talvez possa contribuir para se compreender melhor quem é
esse aluno, a escolha que faz e como esta vivenciando sua formagéao no Ensino

Superior, 0 que dara possibilidades de se conhecer melhor essa problematica.

2.1 PRIMEIRO ATO: A FORMAGAO E AS DIRETRIZES CURRICULARES

Embora os estudos recentes sobre o aluno que frequenta os cursos de
formacao de professores sejam reduzidos, a problematica mais ampla tomada a
partir dos estudos sobre os cursos de licenciatura ja é objeto de preocupacao
dos pesquisadores ha bastante tempo.

Ao se tomar contato com artigo que parte da andlise de documento
resultante de um debate sobre Bacharelado e Licenciatura ocorrido na década
de 1980, na Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara (Dias-da-
Silva et al., 2008), pode-se verificar que os desafios destacados naquele

momento permanecem presentes nas discussées sobre as fragilidades
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enfrentadas pelos cursos de formacdo de professores. Os velhos desafios
incluem a falta de clareza sobre o perfil profissional desejado, a desintegracao
entre os eixos de formacdo (bacharelado e licenciatura), o isolamento e
desprestigio das disciplinas pedagdgicas e a dicotomia teoria e pratica. Um dos
pontos destacados e relacionado ao nosso estudo ja apontava, naquela época,
a desmotivagcdo dos graduandos para a profissio do magistério, sua
precariedade no dominio de conteldos essenciais ao ensino e a auséncia da

realidade social nas reflexdes académicas que norteavam 0s cursos.

Nao se pode negar, a despeito dos velhos desafios, que, nos ultimos
anos, tem se instalado uma situacao que torna esse quadro mais complexo, ou
seja, a interferéncia da légica econ6mica determinando as prioridades do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, incluido aquele distribuido pela escola
(CORREIA E MATOS, 2002; KUENZER, 1999; CUNHA, 2006), revelando um
cenario que se volta mais para o atendimento as necessidades do mercado com
pouca ou nenhuma discussao sobre esse oficio pautado por uma dimensao
ética e de obrigacdo moral (CONTRERAS, 2002).

Vale destacar-se que € dentro deste complexo cenario que se incluem
diversas discussdes com diferentes tipos de associacdes e instituicdes e que, a
partir de 2001, iniciou-se a implantacdo das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica. Assim, neste
primeiro ato, este estudo sera fundamentado nas atuais Resolucdes: Resolucédo
CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002a); Resolucdo CNE/CP2, de
19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b), Resolucdo CNE/CP9 de 05 de
dezembro de 2007 (BRASIL, 2007) e do Parecer CNE/CES 1302/2001 (BRASIL,
2001) que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de

Licenciatura e Bacharelado de Matematica.

A Resolugdo CNE/CP1, de 2002, busca instituir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Baésica, em Nivel
Superior, em curso de licenciatura. Esses documentos constituem um conjunto de
“principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas
as etapas e modalidades da educacio basica” (BRASIL, 2002a, p. 1).
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Essas diretrizes sédo influencias por duas bases teoricas: a nogcdao de
professor reflexivo, defendida por Schéon (1995), e a nogdo de competéncia
profissional, proposta por Perrenoud (2000), cujo principio aponta para a
capacidade de mobilizar conhecimentos para enfrentar uma determinada

situacao.

Portanto a aprendizagem deve ser pautada pelo ‘principio metodoldégico
geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucao
de situagcbes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas”
(BRASIL, 2002a, p. 3). Outro aspecto apontado por essa diretriz € o foco na
pesquisa, no processo de ensino e de aprendizagem.

Deve-se ressaltar ainda que, na abrangéncia e no desenvolvimento dos
cursos de formacdo de professores, também se devem propiciar situacdes de
ensino em que os futuros professores facam uso dos conhecimentos ja
construidos, ao mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de diferentes
naturezas e oriundos de diversas experiéncias. Da mesma forma, a selecao dos
conteudos das areas de ensino da Educacgao Basica deve ir além daquilo que os
professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade.

Quanto aos critérios de organizacdo da matriz curricular, estes sao
alocados em torno dos eixos com 0s quais se articulam o conhecimento
profissional, o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional, a
disciplinaridade e interdisciplinaridade, a articulacdo da formacdo comum com a
formagéo especifica, a articulagdo dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdgicos e a articulagdao das
dimensdes tedricas e praticas. Deve-se destacar que a pratica, na matriz
curricular, ndo podera ficar reduzida a um campo isolado, somente restringindo-se
ao estagio e desarticulada do restante do curso. Ela deve estar presente desde o
inicio e permear toda a formacao do futuro professor (BRASIL, 2002a).

A Resolucdo CNE/CP2, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b)
institui a duracao e a carga horaria dos cursos de formagédo de professores da
Educacdo Basica em Nivel Superior, tendo sido modificada pela Resolucao
CNE/CP9, de 05 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007).
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Destaca-se, inicialmente, o contido na primeira Resolucdao (CNE/CP2) e,
posteriormente, as mudancas efetuadas pela segunda Resolucdo (CNE/CP9),
apresentando-se algumas consideragdes da Sociedade Brasileira de Matematica
(SBEM).

A Resolucao CNE/CP2, em seu primeiro artigo, fixa a carga horaria para os
cursos de no minimo 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagao
teoria-pratica garanta a seguinte distribuicdo: 400 (quatrocentas) horas de pratica
como componente curricular (vivenciadas ao longo do curso), 400 (quatrocentas)
horas de estagio curricular supervisionado a partir da segunda metade do curso,
1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico-cultural e 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais. Ressalta-se também que a duracdo da carga
horaria, prevista nessa resolucdo, deve obedecer aos 200 (duzentos) dias
letivos/ano dispostos na Lei de Diretrizes e Base (LDB), sendo integralizada em,
no minimo, 3 (irés) anos letivos (BRASIL, 2002b).

Em 05 de dezembro de 2007, a Resolucdo CNE/CP2 foi modificada pela
Resolucdo CNE/CP9 que contém apenas dois artigos, a saber:

Art. 1° Os cursos de Licenciatura destinados a Formacdo de
Professores, em nivel superior, para os anos finais do Ensino
Fundamental, o Ensino Médio e a Educacéo Profissional de nivel
médio, organizados em habilitagbes especializadas por
componente curricular ou abrangentes por campo de
conhecimento, conforme indicado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais pertinentes, devem ter, no minimo, 2.800 horas de
efetivo trabalho académico, compreendendo, pelo menos, 300
horas de estagio supervisionado e pelo menos 2.500 horas
dedicadas as demais atividades formativas.

Art. 2° Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagéo,
revogadas as disposicbes em contrario, especialmente a
Resolugdo CNE/CP no 2/2002. (BRASIL, 2007).

Tendo em vista as mudancas ocorridas nessas duas Resolucbes, a
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) tem apresentado varios
questionamentos, dentre 0s quais destaca-se 0 que segue abaixo.
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Nao houve um amplo debate em torno dessas mudancas, pois foi
constatado no Il Férum Nacional de Licenciatura de Matematica, promovido por
essa sociedade e realizado na Faculdade de Educacao da UNICAMP, nos dias 10
e 11 de dezembro de 2007, que nenhum dos 100 representantes de licenciaturas
matematicas vindos de todas as regiées do pais ndo haviam tido conhecimento
dessas discussdes. Segundo a SBEM, outras entidades, como a Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao (ANFOPE) e a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), também informaram desconhecer
e nao terem participado de nenhum debate, o que justifica indicios de que as
referidas discussdes, preconizadas nessa Resolugdo com a comunidade

educacional, foram insuficientes.

Outro fato que chamou a atencdo e que, segundo a SBEM, nao foi
devidamente justificado, relaciona-se com a mudancga da carga horaria do Estagio
Supervisionado de 400 para 300 horas, pois “Se os argumentos em favor das 400
horas ndo sdo mais adequados deve haver contra-argumentos convincentes para
a reducao estabelecida” (SBEM, 2009a).

Assim, segundo a SBEM, a revogacao integral da Resolucdo CNE/CP2,
instituida no Art. 2° da Resolucdo CNE/CP9, podera ocasionar consequéncias
prejudiciais para a qualidade dos cursos de licenciatura. A primeira delas esta

relacionada com a Pratica como componente curricular, pois:

A carga horaria minima de 400 horas, prescrita na Resolugdo ora
revogada, pode ser reduzida a limites prejudiciais para uma
formac&o de qualidade dos professores para nossa escola basica.
O argumento de que a LDB institui um minimo de 300 horas para
0 que se denomina, naquele texto legal, Pratica de ensino pode
ser objetado com o argumento de que as 300 horas destinadas a
componente Estagio Supervisionado ja cumprem tal exigéncia.
(SBEM, 2009a).

Com relacdo a formacao cientifica especificada em seu Art. 1%, a
Resolugao revogada estabelecia um minimo de 1.800 horas para o que se

chamava “conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural”, onde:

Tal dispositivo vinha sendo criticado por permitir cursos de
licenciatura em areas especificas — Matematica, Fisica, Letras etc
— em que a carga horaria destinada estritamente a tais campos
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cientificos pudesse ser muito reduzida, seus proponentes
apoiando-se no sentido genérico da expressao “cientifico-cultural’.
Se, de fato, havia tal risco, agora ele é muito maior, dada a
revogacdo do patamar minimo acima citado. Por exemplo, um
curso de licenciatura em Matematica com um numero bem
reduzido de disciplinas especifica desse campo do saber estaria
totalmente amparado pela legislacdo. (SBEM, 2009a).

Outra consequéncia danosa que pode ocorrer com a revogacao da
Resolucdo CNE/CP2 é a possibilidade da redugdo da duracdo minima das
licenciaturas, com cursos de menor duragdo, ou até mesmo, inferior a trés anos,
pois essa Resolugdo revogada prescrevia em seu artigo dois o dever de se
obedecer aos 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na Lei de Diretrizes e

Base (LDB), sendo integralizados em, no minimo, 3 (trés) anos letivos.

Assim, haveria possibilidade, pela reducdo dos cursos de licenciatura, de
uma diminuicao nos custos financeiros das instituicdes de ensino, o que justifica a

preocupacao com a qualidade oferecida para a formacéao do futuro professor.

Além de se fundamentar nas Resolu¢gbes mencionadas, a formacado do
professor de matematica se fundamenta, ainda, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, por meio
do parecer CNE/CES 1302/2001, aprovado em 06 de novembro de 2001 (Brasil,
2001a).

Segundo esse parecer, “Os cursos de Bacharelado em Matematica existem
para preparar profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa,
enquanto os cursos de Licenciatura em Matematica tém como objetivo principal a

formacg&o de professores para a educacgéao basica” (BRASIL, 2001a, p. 1).

Essa diretriz ressalta, inicialmente, que as habilidades e competéncias
dessa formacgao devem propiciar ao académico amplas posi¢coes de mercado, fora
do ambiente académico, logo os programas devem ser bem flexiveis para
acomodar um largo campo de interesses. Dessa forma, esse documento propde

como obijetivos:

— servir como orientacdo para melhorias e transformacbes na
formacdo do Bacharel e do Licenciado em Matematica;
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— assegurar que 0S egressos dos cursos credenciados de
Bacharelado e Licenciatura em Matematica tenham sido
adequadamente preparados para uma carreira na qual a
Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para
um processo continuo de aprendizagem. (BRASIL, 2001a, p.

1),

Uma breve leitura desse documento apresenta alguns fatos interessantes e
que chama a atencdo. Quanto ao item um, perfil esperado dos formandos, as
diretrizes oferecem um tratamento melhor ao Bacharelado em detrimento da

Licenciatura.

Assim, para o Bacharelado, espera-se uma sélida formagcdo de conteudos
matematicos, preparando os alunos para enfrentar os desafios das rapidas
transformacdées da sociedade, do mercado de trabalho, das condicées de
exercicio profissional, além de qualifica-los para o curso Pds-Graduacao visando
a pesquisa e ao Ensino Superior, bem como a oportunidades de trabalho fora do
ambiente académico (BRASIL, 2001a, p. 3).

Ja para a Licenciatura, sdo oferecidas apenas visbes sobre o que se
espera do futuro professor:

— Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se
inserir em diversas realidades com sensibilidade para
interpretar as agées dos educandos;

— Vis&o da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formagdo dos individuos para o exercicio de sua
cidadania;

— Visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser
acessivel a todos, e consciéncia de seu papel na superacao
dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejei¢éo,
que muitas vezes ainda estido presentes no ensino-
aprendizagem da disciplina (Brasil, 2001a, p. 3).

Deve-se ressaltar que a énfase a pesquisa é excluida do perfil esperado do
futuro professor, contrapondo a Resolucdo CNE/CP1/2002 (BRASIL, 2002a)
como trata o artigo dois: “o aprimoramento das praticas investigativas” (p. 1); bem
como o terceiro: ‘a pesquisa, com foco no processo de ensino e de

aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e
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mobiliza-los para a acdo, como compreender o processo de construcdo do
conhecimento” (p. 2).

Outro fato que merece destaque é o de que as diretrizes ndo consideram
que as licenciaturas possam formar o professor do Ensino Superior, pois propéem
que o curso de Bacharel em Matematica deva ser flexivel de forma a qualificar os
seus graduandos visando a pesquisa e ao Ensino Superior. Dessa forma, ao que
parece, o bacharel estaria mais apto a lecionar no Ensino Superior, em detrimento
dos licenciandos. Mas, pelo que consta nesse mesmo parecer, CNE/CES
1302/2001 (BRASIL, 2001a), o bacharel nao tem nenhuma formagcdo académica
direcionada para o0s conhecimentos didatico-pedagdgicos essenciais para o
exercicio da docéncia; logo o que seria mais sensato era que a formacado dos
professores da Educagdo Basica ocorresse mais adequadamente pelo

profissional que cursasse pelo menos uma licenciatura.

Ap6s o item um, perfil esperado dos formandos, o documento das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Curso de Matematica, no seu segundo
item, revela um fato curioso, que € o de apresentar propostas idénticas ao
Bacharelado e a Licenciatura, quando trata das competéncias e habilidades dos

curriculos dessas duas modalidades de curso e que sao expressas a seguir:

a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e
precisao;

b) capacidade de trabalhar em equipes multi-disciplinares;

c) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e
tecnologias para a resolugdo de problemas;

d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica
profissional também fonte de producao de conhecimento;

e) habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua
area de aplicacio, utilizando rigor I6gico-cientifico na analise
da situacdo-problema;

f) estabelecer relagbes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento;

g) conhecimento de questbes contemporaneas;

h) educagdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto
das solugbes encontradas num contexto global e social;

i) participar de programas de formag&do continuada;
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j) realizar estudos de pdés-graduacéo;

K) trabalhar na interface da Matematica com outros campos de
saber. (BRASIL, 20014, p. 3-4).

Nao sdo citadas competéncias e habilidades préprias ao bacharel, por
outro lado, sdo elencadas seis capacidades préprias para o educador matematico,

a saber:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica
para a educacio basica;

b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica
para a educacio basica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favoregam a
criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento
matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e
algoritmos;

e) perceber a pratica docente de Matematica como um processo
dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espago de
criagdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e
modificados continuamente;

f) contribuir para a realizagdo de projetos coletivos dentro da
escola basica. (BRASIL, 2001a, p. 4).

No terceiro item apresentado pelas diretrizes, Estrutura do Curso, o
documento enfatiza que o educando, ao chegar a Universidade, ja passou por um
longo processo de aprendizagem, construindo para si uma imagem dos conceitos
matematicos a que foi exposto. Deseja-se, entdo, que a sua formagdo matematica
demande o aprofundamento da compreensao dos significados matematicos, a fim
de que ele possa contextualiza-los adequadamente. O mesmo é valido aos
processos escolares, pois o aluno, ao chegar a licenciatura, ja possui uma
vivéncia e um conjunto de representagdes construidas ao longo da Educacgéo

Basica. Logo, tais conhecimentos jamais poderao ser desprezados.

Dando continuidade a esse item, o documento apresenta duas
caracteristicas que os cursos de Matematica, tanto em nivel do Bacharelado,
como da Licenciatura, devem contemplar, como sendo orientacbes sobre as

estruturas dos contelidos curriculares:
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a) partir das representacbes que o0s alunos possuem dos
conceitos matematicos e dos processos escolares para
organizar o desenvolvimento das abordagens durante o curso

b) construir uma visdo global dos conteudos de maneira
teoricamente significativa para o aluno. (Brasil, 2001a, p. 4).

Ao final desse terceiro item, propde ainda que as instituicdes possam criar,
diversificar e ampliar a oferta de cursos sequenciais, de acordo com o que é
previsto no inciso | do artigo 44 da LDB 9.394/96"° (BRASIL, 1996).

O quarto item das diretrizes destaca os Conteudos Curriculares que devem
ser contemplados pelas Instituicdes a fim de se assegurar o desenvolvimento dos
diferentes ambitos do conhecimento profissional de um matematico. A seguir,
destaca-se a organizacdo desses conteudos curriculares para os cursos de

Matematica (Bacharelado e Licenciatura):

Quadro 03: Organizacao dos Conteudos Curriculares Obrigatérios, Comuns a todos os
Cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica.

BACHARELADO LICENCIATURA
Célculo Diferencial e Integral Célculo Diferencial e Integral
Algebra Linear Algebra Linear
Topologia Fundamentos de Analise
Analise Matematica Fundamentos de Algebra
Algebra Fundamentos de Geometria
Andlise Complexa Geometria Analitica

Contetdos matematicos presentes na

Geometria Diferencial Educacdo Basica nas areas de Algebra,

Geometria e Andlise.

Conteudos de areas afins a Matematica,
Probabilidade e Estatistica que sao fontes originadoras de
problemas e campos de aplicagdo de
suas teorias.

Conteudos da Ciéncia da Educacao, da
Fisica Geral Histéria e Filosofia das Ciéncias e da
Matematica.

Nogdes de Fisica Moderna

Fonte: Parecer CNE/CES 1302/2001. Brasilia: CES, 2001a.

15 = . . . -
Art. 44. A educagdo superior abrangerd os seguintes cursos e programas: | - cursos sequenciais por
campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos pelas instituigdes de ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou equivalente.
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Pode-se constatar que, na Licenciatura, ha uma tentativa de suavizar os
conteudos matematicos, pois se observa que, enquanto, para o Bacharelado, ha
um enfoque em Andlise, Algebra e Geometria, para as Licenciaturas, o termo
Fundamentos parece depreciar essas disciplinas, dando a impressao de que 0s
assuntos nao serao tao aprofundados como no Bacharelado. Quanto a isso, a
Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM), em sintese das
discussdes realizadas durante o Férum Nacional de Licenciatura em Matematica
realizado em 2002, afirma que, ao se proporem os conteudos curriculares ‘“fica
explicita a tentativa de ‘reduzir’ e ‘suavizar’ as disciplinas de contetdo matematico
para o licenciando” (SBEM, 2009b, p. 40).

Finalizando, as diretrizes abordam o Estdgio e as Atividades
Complementares. Para o Bacharelado, o documento propde que “algumas acées
devem ser desenvolvidas como atividades complementares a formagdo do
matematico, que venham a propiciar uma complementacdo de sua postura de
estudioso e pesquisador, integralizando o curriculo, tais como a producdo de
monografias e a participacdo em programas de iniciacdo cientifica e a docéncia”
(BRASIL, 20014, p. 6).

Em se tratando da Licenciatura, o documento apresenta que o “educador
matematico deve ser capaz de tomar decisées, refletir sobre sua pratica e ser
criativo na acdo pedagogica, reconhecendo a realidade em que se insere. Mais do
que isto, ele deve avancar para uma visdo de que a acao pratica é geradora de
conhecimentos”. (BRASIL, 2001a, p. 6). Dessa forma, o estagio € essencial na

formacgao do professor, pois possibilita desenvolver:

a) uma sequéncia de agbes onde o aprendiz vai se tornando
responsavel por tarefas em ordem crescente de complexidade,
tomando ciéncia dos processos formadores;

b) uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia
reconhecida. (Brasil, 2001a, p. 6-7d).

Pode-se também, questionar, neste ultimo item, se o papel de estudioso e
pesquisador, conforme também recomenda o artigo 2 (item IV) da Resolucéo
CNE/CP1 (“o aprimoramento, do futuro professor, em praticas investigativas”); se

a producao de monografias e a participagdo em programas de iniciacao cientifica
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também ndo poderiam fazer parte das Atividades Complementares da
Licenciatura? Dessa forma, concorda-se com a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM) quando afirma que essa diretriz ndo caracteriza o Curso de
Licenciatura em Matematica como um curso que prepara um profissional
especifico para o ensino, e que, por essa razao, necessita de uma formacao
sdlida em vérias areas do conhecimento, sobretudo em Matematica e em
Educacdo Matemética. Ao invés de propor a constituicio de um “curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade prdpria’, como recomenda a
Resolugdo CNE/CP 1, de 18/02/02, limita-se a diferenciar a formacdo do
professor da do bacharel por meio de uma educacdo menos sdlida, mais

superficial, em um curso de segunda categoria (SBEM, 2009b, p. 38).

2.2 SEGUNDO ATO: A FORMAGCAO DO FUTURO PROFESSOR

Tendo em vista que este trabalho busca ouvir o aluno da Licenciatura em
Matematica e Ihe dar voz, apresentam-se algumas reflexdes sobre a formacao
desses licenciandos. Segundo D’Ambrosio (1993), ‘pesquisas sobre a acdo de
professores mostram que em geral o professor ensina da maneira como lhe foi
ensinado” (p. 38) e, mais especificamente, na Licenciatura em Matematica, na

maioria das vezes através de métodos tradicionais e abstratos, como:

O professor expdée o conteudo, mostra como resolver alguns
exemplos e pede que os alunos resolvam inumeros problemas
semelhantes. Nessa visdo de ensino o aluno recebe instrucao
passivamente e imita 0s passos do professor na resolucdo de
problemas ligeiramente diferentes dos exemplos. Predomina o
sucesso por memoria e repeticdo. Raramente esses alunos geram
problemas, resolvem aqueles que exijam criatividade ou que ndo
sejam simplesmente a aplicagdo de passos predeterminados.
Raramente também vemos alunos desenvolvendo modelos
matematicos para interpretar situacées reais (D’Ambrosio, 1993,
p. 38).

Essa formacgédo recebida, empregada pelos Cursos de Licenciatura, tem
ainda resquicios histéricos, de uma formacao que, segundo Valente (2002), esta
diretamente ligada as praticas desenvolvidas nas escolas militares existentes
desde o final do século XVII, através das “Aulas de Artilharia e Fortificagbes” (p.
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88). Com as transformacbes das escolas militares, da-se inicio as escolas
politécnicas para formacao dos engenheiros, onde militares e engenheiros seréo
predominantemente os professores de matematica dessas Instituicoes, até inicios
do século XX. As primeiras Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras foram
instaladas na década de 1930, cuja finalidade era a de formar professores para o
Ensino Secundario. “Em 1939, com a organizacdo da Faculdade Nacional de
Filosofia, fica especificamente consagrado o termo ‘licenciatura’ que conservamos
até hoje” (VALENTE, 2002, p. 88 apud TANURI'®, 1983), conferindo o titulo de
bacharel aos concluintes dos cursos ministrados nas varias secgdes: Lingua,
Matematica, Filosofia etc., e aos alunos que concluissem também o Curso de
Didatica, composto por seis disciplinas, era também conferido o titulo de
licenciado. Formava-se, assim, o professor de matematica, isto €, Matematica +
Didatica = Licenciatura em Matematica, férmula essa que passou a ser conhecida
como 3 + 1 e que, referenciou 0 modelo da licenciatura brasileira. (VALENTE,
2002, p. 88).

Vale destacar-se que esse antigo esquema “3+1” (tirés anos de disciplinas
especificas da Licenciatura e um ano para as disciplinas pedagdgicas),
oficialmente, deixou de existir, mas, ainda hoje, prevalece em uma ampla maioria
de cursos, cultivando o modelo da racionalidade técnica'’ proposta por Schén
(1992). Assim, dentro desse modelo, Gongalves & Goncgalves (1998) explicitam

que:

Os cursos de licenciatura, como 0s demais cursos das
universidades brasileiras, sequem, de modo geral, o modelo da
“racionalidade técnica” (Schén, 1987), pelo qual as disciplinas de
contetidos especificos sao ministradas antes daquelas de cunho
pedagogico, em momentos distintos do curso e, via de regra,
ficando a parte pratica ao final dele, quando a maioria dos
conteudos tedricos ja foi estudada. Neste modelo (racionalidade
técnica) esta entendida a compreensdo de que, conhecendo a
parte tedrica, o individuo pode melhor aprender a técnica (neste
caso, as estratégias/procedimentos de ensino aprendizagem) para

16 TANURI, L. M. et al. Articulagéo entre bacharelado e licenciatura na UNESP: uma proposta. In: Revista
Didatica. Sdo Paulo, n.19, p. 39-45, 1983.

7 Segundo CONTRERAS (2002), a idéia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um conhecimento
tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supbe
a aplicagdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos
ou resultados desejados.
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utiliza-la na solugdo de problemas, no desempenho de sua fungdo
profissional, pois 0s professores estariam ‘instrumentalizados”
para resolvé-los (GONCALVES E GONCALVES, 1998, p. 114).

Nesse esquema, a prioridade € dada primeiramente aos conteudos
especificos: Calculo, Algebra, Analise, Geometria; posteriormente, as disciplinas
de cunho pedagogico, e, finalmente, chega-se a Pratica e ao Estagio
Supervisionado, os licenciandos nado conseguem articular uma relacdo entre
ambos, levando-os somente a se espelharem em seus ex-professores, como bem

aponta Fiorentini (2004):

A maioria dos professores de Célculo, de Algebra, de Andlise, de
Topologia etc. acredita que ensina apenas conceitos e
procedimentos. Eles, geralmente, ndo percebem ou ndo tém
consciéncia que ensinam também um jeito de ser professor, isto &,
um modo de conceber e estabelecer relagcdo com a matematica e
de ensina-la, aprendé-la e avaliar sua aprendizagem (Fiorentini,
2004, p. 5).

Assim, percebe-se que o aluno acaba aprendendo muito mais do que
simplesmente Calculo, Algebra, Andlise, ele internaliza diversas crengas e valores
oriundos desses profissionais, que podem ser positivos ou nao.

Dessa forma, importa repensar a formacéao inicial do professor, pois muitos
dos atuais problemas sdo decorrentes dessa formacao tradicional, como bem
prescreve o parecer CNE/CP 009/2001, o qual fundamenta o conjunto das
presentes Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE/CP1, de 18 de fevereiro de
2002 e a Resolucao CNE/CP2, de 19 de fevereiro de 2002). Nesse documento, ja
se apontavam alguns dos problemas que ocorrem em virtude do tratamento

inadequado dos contetudos nos cursos atuais de formacéao de professores:

(...) ou se da grande énfase a transposicdo didatica dos
conteudos, sem sua necessaria ampliacdo e solidificacao —
pedagogismo, ou se da atencdo quase que exclusiva a
conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo,
sem considerar sua relevancia e sua relacdo com os conteudos
que ele devera ensinar nas diferentes etapas da educacgéao basica.
(BRASIL, 2001b, p. 16-17).

O foco, na maioria das vezes, nos Cursos de Licenciatura, centra-se quase

que exclusivamente nos conteudos especificos da area e, em grande parte, ndo
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ocorre nenhuma atencao em indicar com clareza para o educando qual a relacao
do que esta aprendendo na Licenciatura com o curriculo a ser ensinado no Ensino
Fundamental e Médio. Sobre esse aspecto, o documento do Ministério da
Educacdo intitulado Proposta de Diretrizes para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacédo Béasica, em Nivel Superior, de Maio de 2000, assim
alertava para o seguinte:
Uma coisa é conhecer um assunto como mero usuario e outra é
analisar esse mesmo assunto como um professor que vai ensina-
lo. Neste segundo caso, € preciso identificar, entre outros
aspectos, obstaculos epistemologicos, obstaculos didaticos,
relacdo desses conteudos com o mundo real, sua aplicacido em
outras disciplinas, sua insergdo historica. Ignorar esses dois niveis
de apropriagcdo do conteudo, que devem estar presentes na

formacdo do professor, € um equivoco que precisa ser corrigido.
(BRASIL, 2000, p. 26-27).

Essa desarticulacdo existente entre os conteddos pedagdgicos e
conteudos especificos fica evidente, ainda hoje, na maioria dos Cursos de
Licenciatura. Dessa forma, durante o curso, os futuros professores deparam-se
com estes dois grupos distintos de disciplinas: o primeiro foca a formacéao
pedagdgica, emitindo uma concepcao investigativa por parte do futuro professor,
‘no sentido de olhar para sua pratica, refletir sobre ela, avalia-la, pensar e
implementar intervengbes inovadoras, voltar a olhar, a refletir...” (PIRES, 2002, p.
48); mas desarticulada e contraditéria relativamente ao segundo grupo, que trata
da formagéao especifica de cada area, em que prevalece ainda um ensino técnico

(Racionalidade Técnica).

Deve-se ressaltar que os professores enfrentam diversos fatores, como o
comportamento humano, questées psicoldgicas, relagdes interpessoais, nao
sendo possivel, portanto prever as reagoes dos sujeitos nem, consequentemente,
ficar preso puramente as técnicas, como bem observam Gongalves & Gongalves
(1998):

(...) 0s eventos na area das Ciéncias Humanas, na qual estamos
inseridos, ndo sdo fenémenos puramente técnicos. A
singularidade das diferentes situagbes de pratica advém, pois, da
singularidade das situagdes-problema encontradas na pratica

educativa, que requerem solugcdes adequadas e especificas para
cada uma. Essa singularidade é incompativel com os tratamentos
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meramente técnicos, exigindo reflexbes e solugbes adequadas
(Gongalves & Gongalves, 1998, p. 114).

A mesma constatacdao é confirmada por Pérez Gémez (1995), quando

afirma que:

(...) 0s limites e lacunas da racionalidade técnica sdo profundos e
significativos. A realidade social ndo se deixa encaixar em
esquemas preestabelecidos do tipo taxonémico ou processual. A
tecnologia educativa ndo pode continuar a lutar contra as
caracteristicas, cada vez mais evidentes, dos fenémenos praticos:
complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de
valores (p. 99).

Tendo em vista essa desarticulagdo existente, acredita-se que se possam
atingir novos modelos de formacao de professores, conforme Pimenta (1999),
segundo o qual, além de conferir uma habilitacdo legal para o exercicio da
docéncia, espera-se do curso de formacao inicial que forme o professor ou que
colabore para sua formacao, ou seria melhor dizer “que colabore para o exercicio
de sua atividade docente, uma vez que professor ndo é uma atividade burocratica
para a qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas” (p. 18).

Assim, para se caminhar na busca de novos processos formativos para a
docéncia, & preciso enfrentar questdes que busquem responder qual ou quais
saberes devem ser constituidos pelo futuro professor em seu processo de
formacao inicial, bem como o que é necessario saber para ensinar. A fim de se
refletir sobre essas questdes, serdo analisados os trabalhos de quatro autores
dentre os quais destacam-se: Tardif (2002), Shulman (1986), Pimenta (1999),
além de Darling-Hammond e Baratz-Snowden apud Mizukami (2006b), os quais
tém procurado mostrar a sua importancia para a formacgdo, atuacdo e

desenvolvimento dos professores.

No quadro quatro, para melhor visualiza-se, sdo apresentadas as
principais ideias propostas por esses autores sobre 0s saberes e conhecimentos
pertinentes ao futuro professor.
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Quadro 04: Saberes Docentes

DARLING-HAMMOND
TARDIF (2002) PIMENTA (1999) SHULMAN (1986) E BARATZ-
SNOWDEN (2005)
1. Saberes da 1. Saberes da 1. Conhecimento |1. Conhecimento sobre
formagéao profissional experiéncia dos conteudos os alunos, suas
2. Saberes 2. Saberes do especificos aprendizagens e seus
disciplinares conhecimento 2. Conhecimento desenvolvimentos
3. Saberes 3. Saberes pedagdgico do 2. Conhecimento da
curriculares pedagogicos conteudo matéria e dos objetivos
4. Saberes 3. Conhecimento do do curriculo
experienciais conteudo no ensino |3. Conhecimento sobre
como ensinar a matéria

Tardif (2002) afirma que ‘a relagcdo dos docentes com os saberes néao se
reduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua
pratica integra diferentes saberes, com o0s quais o corpo docente mantém
diferentes relacdes” (p. 36). Dessa forma, os futuros professores para atuarem
satisfatoriamente e poderem dar conta dos seus objetivos de ensino, devem saber
mesclar e articular os saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes

da formacao profissional e os saberes da experiéncia.

Segundo Tardif (2002, p. 36-7), os saberes da formacao profissional (das
ciéncias da educacao e da ideologia pedagogica) sdo aqueles transmitidos pelas
instituicoes de formacao de professores e transformados em saberes destinados
a formacao cientifica desses profissionais. Os saberes disciplinares sao aqueles
que emergem dos diversos campos do conhecimento, oriundos dos grupos
sociais produtores de saberes e da tradicdo cultural, sendo transmitidos nos
cursos de formacao de professores sob a forma das disciplinas. Os saberes
curriculares correspondem aos contetdos, métodos, objetivos e discursos a partir
dos quais a instituicdo escolar apresenta e organiza os saberes sociais que
selecionou como modelos de cultura erudita e de formacao para a cultura erudita,
sendo apresentadas na forma de programas escolares que os professores devem
aprender e aplicar. Finalmente, ha os saberes experienciais, 0s quais 0s
professores desenvolvem, no exercicio da sua profissdo, na sua pratica,
baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Séo
saberes constituidos pela experiéncia, por ela validados e incorporados a vivéncia
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individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser. Esses saberes experienciais ndo s6 fazem parte do conjunto dos
saberes, como se constituem como uma amalgama de todos esses saberes, em
constante constituicdo e transformacdo no percurso da formacdo de cada

professor.

Pimenta (1999) é outra pesquisadora que, ao tratar da formacdo dos
professores, faz referéncia a questdo da construcdo da identidade profissional,

afirmando que:

(...) a identidade ndao é um dado imutavel. Nem externo, que
possa ser adquirido. Mas é um processo de construgdo do sujeito
historicamente situado. A profissdo do professor, como as
demais, emerge em dado contexto e momentos histdricos, como
respostas as necessidades que estdo postas pelas sociedades,
adquirindo estatuto de legalidade (PIMENTA, 1999, p. 18).

Ainda para Pimenta (1999), a mobilizacdo dos saberes dos professores,
chamados por ela como saberes da docéncia, € um passo importante para mediar
o processo de construcao da identidade profissional dos futuros professores. Sob
esse aspecto, a autora identifica trés passos para a constituicdo do que seja
necessario saber para ensinar: 0s saberes da experiéncia, os saberes do
conhecimento — referidos os da formacao especifica (matematica) e os saberes
pedagdgicos, aqui entendidos como os que viabilizam a acao do ensinar.

Assim, o primeiro passo busca mobilizar os saberes da experiéncia, pois

quando os educandos chegam a licenciatura,

“(...) ja tem saberes sobre o0 que é ser professor. Os saberes de
sua experiéncia de alunos que foram de diferentes professores em
toda sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais
foram os bons professores, quais eram bons em conteudo, mas
ndo em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar” (Pimenta, 1999, p.
20).

Logo, o primeiro grande desafio da formagéo inicial €, segundo a autora, de
colaborar no processo de transformacgédo (passagem) da identidade dos alunos
que se véem como alunos para uma identidade de se verem como professores,

para 0s quais 0s saberes da experiéncia nao bastam.
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O segundo passo, segundo Pimenta (1999), refere-se ao dominio ou
conhecimento dos saberes especificos, no caso em questdo, dos conteudos de
Matematica, pois, sem estes, dificimente pode-se ensinar bem. Concordamos
com a autora, que afirma que, apesar de os professores ou futuros professores
saberem da relevancia dos conteudos, poucos questionam sobre o real

significado dos mesmos.

O terceiro passo aponta para os saberes pedagdgicos. Vale destacar-se
que, segundo Pimenta (1999, p. 20-4), esses saberes abrangem a questao do
conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos conteudos
especificos e sera constituido a partir das necessidades pedagdgicas reais.
Segunda a autora, é importante superar-se a fragmentacao entre os diferentes
saberes, tendo a pratica social como ponto de partida e de chegada,
possibilitando uma ressignificacdo dos saberes na formagdo dos professores. A
formacao prépria do professor somente podera ocorrer a partir de um processo de
autoformacédo e de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com sua

pratica vivenciada, ou seja, refletindo na e sobre essa pratica.

Outro pesquisador de destaque que traz contribuicbes para analise da
formacao dos professores é Shulman (1986). Ao tratar da questdo dos
conhecimentos necessarios a profissdo docente, o autor destaca que a base de
conhecimento de um professor deve ser fundamentada sobre trés eixos:
conhecimento dos conteudos especificos, conhecimento pedagdgico do conteddo
e conhecimento do conteddo no ensino. Apoiado no terceiro eixo (conhecimento
do conteudo no ensino), o autor busca superar a dicotomia existente entre os
conhecimentos especificos e pedagdgicos. Esse terceiro eixo busca, entio,
interligar o conhecimento matematico e os conhecimentos pedagdgicos, ou seja,
€ o0 momento de o professor fazer suas escolhas a fim de alcangar da melhor
maneira possivel o seu objetivo de ensinar. Dessa forma, é importante que os
futuros professores tenham um amplo conhecimento da matéria, saibam
reconhecer e compreender as dificuldades dos seus futuros alunos, tenham
conhecimentos adicionais, culturais, que sejam capazes de relacionar a sua
disciplina com outras matérias, facam analogias, bem como saibam abordar os

assuntos utilizando materiais e recursos disponiveis para esses fins.
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Shulman (1986) defende também que saber matematica para ser um
matematico é diferente de saber matematica para ser um professor de
matematica. Nao é que o autor defenda que um Curso de Licenciatura deva ser
inferior a um Curso de Bacharelado, defende-se que se para este ultimo é
suficiente uma formacao sélida em matematica, para o futuro professor, é preciso

mais do que somente saber operar com os elementos matematicos.

Darling-Hammond e Baratz-Snowden' (2005, apud MIZUKAMI, 2006b)
identificam trés areas que os professores iniciantes devem possuir de forma a
serem bem sucedidos em termos de aprendizagem dos seus alunos, a saber:
conhecimento sobre os alunos, suas aprendizagens e seus desenvolvimentos;
conhecimento da matéria e dos objetivos do curriculo e conhecimento sobre como

ensinar a matéria.

Para as autoras, a primeira area abrangeria as habilidades referentes aos
alunos que os professores precisam construir/possuir e integrar em seu

planejamento.

Os professores iniciantes deveriam, pois, conhecer a natureza
construtiva do ato de conhecer, compreender o que os alunos ja
conhecem e se disporem a construir pontes entre as experiéncias
prévias dos alunos e o novo conhecimento que esta sendo
ensinado e aprendido. Precisam também conhecer como 0s
alunos lidam com, percebem e processam informacées; como as
pessoas aprendem a controlar suas proprias aprendizagens e
pensamentos (o que implica conhecer como ensinar alunos a
pensarem sobre o que eles ja compreendem, sobre o que eles
ainda precisam aprender e sobre quais estratégias podem ser
mais apropriadas para esse processo); como motivar os alunos, o
que implica conhecer diversos tipos de tarefa, representacées e
adaptacées dos conteudos, apoios, tipos de feedback, de forma a
manté-los com alto grau de envolvimento com a atividade
proposta. (DARLING-HAMMOND E BARATZ-SNOWDEN, 2005,
apud MIZUKAMI, 2006b, p. 222).

A segunda area proposta por Darling-Hammond e Baratz-Snowden (2005
apud MIZUKAMI, 2006b) indica que os ‘professores iniciais deveriam possuir

conhecimentos iniciais sobre curriculo que lhes possibilitasse compreensées de

18 DARLING-HAMMOND, L.; BARATZ-SNOWDEN, J. (Eds). A Good Teacher in Every Classroom. The
National Academy of Education Committee on Teacher Education. San Francisco, Ca: Jossey Bass, 2005.
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como delinear planos curriculares e desenvolve-los, explicitando claramente as
metas e que estas estejam bem-refletidas nas atividades de aprendizagem e de

avaliagdo” (p. 224).

A terceira e Ultima area proposta por Darling-Hammonde e Baratz-
Snowden (2005, apud MIZUKAMI, 2006b) indica que os professores iniciais
deveriam ser capazes de identificar: os conceitos e processos centrais envolvidos
no processo de conhecer a matéria; qual a importancia da matéria a ser estudada
pelo aluno; quais os aspectos mais importantes da matéria; como os alunos sao
capazes de entender sobre a matéria em diferentes estagios do seu
desenvolvimento; como os curriculos estdo alinhados entre as séries e niveis de
ensino; quais ferramentas sdo Uteis para avaliar o aluno; quais préaticas se
mostram mais efetivas para promover a aprendizagem do aluno. Dessa forma, os
cursos de licenciatura deveriam assumir a responsabilidade e ajudar os

professores iniciantes a lidarem com a complexidade do ensino.

As consideracdes que tomam as perspectivas dos diversos autores sobre a
formagéo dos professores sdo provocativas e instigam a busca de uma reflexao
sobre uma das dimensdes que definem a docéncia, ou seja, a dimensao
profissional. E ela que permite o acesso aos componentes complexos da
profissdo docente e que tem marcado muitos dilemas, expectativas e também

avancos em relacdo a docéncia como atividade profissional.

2.3 TERCEIRO ATO: A PROFISSAO DOCENTE DO FUTURO PROFESSOR

A discussao sobre o0s conceitos de profissdo, profissionalidade e
profissionalizacao torna-se importante, uma vez que os Cursos de Licenciatura
tém papel fundamental na construcdo da profissionalidade docente, ou seja, no
desenvolvimento dos saberes, habilidades, valores que constituem a
especificidade do ser professor. Recorrendo a autores como Popkewitz (1995),
Cunha (1999), Hypolito (1999), Imbernén (2009), Névoa (1991), Lidke e Boing
(2004), Boing (2008), procurou-se compreender esses conceitos e se deve frisar
que nao se pretende esgota-los, pois eles possuem diversos sentidos, muitos

significados, inclusive podendo ocasionar certas ambiguidades.
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Inicialmente, apresenta-se a etimologia da palavra profissdo, que se origina
do latim professio, de profiteri, que significa literalmente modo de vida, ou género
de trabalho exercido pela pessoa'®. Segundo o Dicionario Houaiss (2001, p.
2306), este conceito apresenta-se como “trabalho que uma pessoa faz para obter
0S recursos necessarios a sua sobrevivéncia e a de seus dependentes; ocupacao;

oficio”.

Segundo Popkewitz (1995, p. 38), a palavra profissdo insere-se na
perspectiva de “construcdo social, cujo conceito muda em fungdo das condigcbes
sociais que as pessoas utilizam”, e pode ser classificada para ‘“identificar um
grupo altamente formado, competente, especializado e dedicado que corresponde
efetiva e eficientemente a confianga publica” (1992, p. 40).

Bourdoncle (1991) contribui, apresentando um sentido mais antigo para a
palavra profissdo, como sendo “uma declaracao publica de suas convicgdes ou de
sua fé”, ou seja, trazendo para atualidade. Esse autor assim enfatiza:

(...) € uma atividade na qual os saberes e as crengas constitutivos
foram professados e portanto apreendidos apds declaracdo
publica, e ndo adquiridos misteriosamente por vias nao explicitas
de aprendizagem imitada. Um saber de crengas enunciadas, que
implica inelutavelmente num processo de racionalizagéo.
(BOURDONCLE, 1991, p. 74).

Desta forma, pode-se entender a profissdo como algo que foi construido,
num processo continuo, o qual possui um estatuto referenciado por uma entidade
reconhecida sob a forma de um diploma para o exercicio de uma atividade,
possuindo um saber racional, cujos conhecimentos sdo baseados na clareza e na

evidéncia, além de serem legitimados e reconhecidos por uma Instituicéo.

Em seu texto intitulado, La Professionnalisation des Enseignants: Analyses
Sociologiques Anglaises et Américaines, Bourdoncle (1991, p. 76) também
apresenta uma tripla dimensao da profisséao: a profissionalidade, o profissionismo
e 0 profissionalismo. Para o autor, a profissionalidade elenca um conjunto de
conhecimentos e capacidades socialmente elaboradas como expectativa
profissional, constituindo-se em marcos de referéncia para a acdo profissional. A

AL VES, V. R. Da Prescricdo e da Decadéncia no Novo Cddigo Civil. Campinas: Servanda, 20086, p. 449.
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segunda dimensao da profissdo é o profissionismo, elencado pelo autor como a
adocao das estratégias e retoricas coletivas do métier. Pode-se compreender
como os discursos mais corporativistas, aqueles que, vindos externamente, vao
constituindo no trabalhador certo habitus® coletivo. Finalmente, o autor apresenta
o profissionalismo, marcado por uma adesao pessoal a retérica e as normas da
corporacao, ou ainda, pode-se distinguir essa fase das anteriores pela escolha
que o individuo faz pela profissao. O profissionalismo passa a existir quando o
conjunto das informacgdes profissionais, dado de fora pela profissionalidade e pelo
profissionismo, passa a fazer parte integrante da vida profissional por uma
escolha prépria, pessoal. Assim, Bourdoncle (1991) destaca que as escolhas
pessoais tém um papel decisivo no processo de profissionalizacdo dos
professores, e que foi reafirmado na tese de doutorado sobre Os sentidos do
trabalho de professores itinerantes (BOING, 2008). Dessa forma, ndo se poderia
deixar de frisar a importancia das representacées dos futuros professores de

matematica sobre o processo de escolha da sua futura profissao.

Por sua vez, Imbernén (2009, 26-7), destaca que “o conceito de profissao
ndo é neutro nem cientifico, mas € produto de um determinado conteudo
ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia a pratica profissional, ja que
as profissées sdo legitimadas pelo contexto e pelo conceito popular’. Desta forma,
pode-se afirmar que uma profissdo, ndo sendo neutra, nao pode ignorar as lutas e
0s movimentos politicos, construidos com idas e vindas completas. Essa
afirmagdo leva ao questionamento sobre as representacdées dos futuros
professores sobre a sua futura profissdo, como possibilidade de contribuir para
gue as pessoas se tornem mais livres, menos dependentes do poder econdédmico,

politico e social.

Quanto a profissdo docente, Boing (2008, p. 21-2) afirma ser conveniente
utilizar o termo “profissdo” entre aspas, pois na literatura ndo ha um consenso
entre os autores: para alguns trata-se de uma profissdo e para outros de uma

semi-profissao.

20 . L . . iy . . -
Para Bourdieu, habitus é a disposicdo adquirida e duravel, pela qual o sujeito reproduz condicionamentos
sociais, fazendo-os sofrer uma transformagéo.
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Quanto a profissdo docente ser considerada como uma semi-profissao,
Ludke (1988), ja em 1983, afirmava que uma das dificuldades em se considerar o
magistério como uma profissdo refere-se a falta de autonomia e de uma

identidade profissional por parte dos professores.

A falta de autonomia, segundo Contreras (2002), é o resultado das acdes
do Estado que visa a controlar o trabalho do professor, influenciando e limitando
esse trabalho. Deve-se salientar que Contreras (2002) chega a duas conclusées
ao analisar a perda de autonomia do professorado. Na primeira, afirma que os
processos de proletarizacdo docente ndo acarretam apenas a perda de
competéncias técnicas por parte do professor, mas também a perda de um
sentido ético que leva a dicotomizacdo entre concepgdo e execugcao do seu
trabalho que acaba culminando numa certa desorientacdo ideoldégica. A outra
conclusao diz respeito a esta desorientagédo ideoldgica por que passa o docente,
sobre a qual Contreras (2002, p. 51) conclui:

Se a posigao classica da proletarizacdo era a perda da autonomia
ocasionada pela reducdo de professores a meros executores de
decisbes externas, a recuperacdo de determinado controle pode
ndo ser mais que a passagem de simples submisséo a diretrizes
alheias a autogestao do controle externo.

Por outro lado, a falta de uma identidade profissional, ocasionada pela falta
de especificidade na formacgao dos professores e o fato de profissionais de outras
areas exercerem a docéncia, acarreta uma perda constante de prestigio, pois qual
o sentido de se discutir a profissdo docente, se tantos outros profissionais podem
lecionar e exercer a funcdo do professor? (LUDKE, 1988). Dessa forma, seria
interessante, também, questionar-se a respeito das representacdes dos futuros
professores que, ao cursarem uma licenciatura, véem-se disputando o mesmo
cargo com outros profissionais, cujos saberes sédo diferenciados, como no caso

dos engenheiros que acabam tornando-se professores nas mesmas condicoes.
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2.3.1 Profissionalidade do Futuro Docente

As discussbes em torno do conceito de profissionalidade ndo sdo simples,

pois esse termo nao é estatico, e seus desdobramentos implicam um constante

esforco no sentido de melhor compreendé-lo. Altet (2003), com base em

Bourdoncle e Mathey-Pierre (1995)*! esclarece que:

(...) o termo profissionalidade foi criado a partir do modelo italiano
professionalita, ‘carater profissional de uma atividade’, e recobre
‘capacidades profissionais, saberes, cultura e identidade’. Em
francés, o termo é proximo de uma evolugdo dos oficios para as
profissées (p. 56).

No Brasil, esse termo foi introduzido pela influéncia francesa (LUDKE;

BOING, 2004), em que a nocado de profissionalidade esta associada ao conceito

de competéncias.

Ja Sacristan (1999) entende a profissionalidade como:

(...) a afirmagéo do que é especifico na agcdo docente, isto €, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes
e valores que constituem a especificidade de ser professor. A
discussdo sobre a profissionalidade do professor é parte
integrante do debate sobre os fins e as praticas do sistema
escolar, remetendo para o tipo de desempenho e de
conhecimentos especificos da profissdo professor (p. 65).

Sacristan (1999), ao definir profissionalidade como a afirmacédo do que é

especifico na acdo docente, evidencia nesse conceito algo em permanente

elaboracao e dependente ndo sé do contexto sécio-politico e cultural do exercicio

docente, mas também da subjetividade do professor, um sujeito histérico, que

exerce uma dada atividade:

(...) a atividade docente nao é exterior as condigbes psicoldgicas e
culturais dos professores. Educar e ensinar €, sobretudo, permitir
um contato com a cultura, na acepgdo mais geral do termo; trata-
se de um processo em que a propria experiéncia cultural do
professor é determinante (SACRISTAN, 1999, p. 67).

2t BOURDONCLE, R.; MATHEY-PIERRE, C. Autour du mot ‘professionnalité’, Recherche et formation, 19,
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Portanto esse autor considera que a profissionalidade dos professores esta
associada ao tipo de desempenho e de conhecimentos especificos da profissdo
docente, emergindo do préprio trabalho do professor, podendo ser definida como
"a observancia de um certo tipo de regras, baseadas num conjunto de saberes e
de saber-fazer" (SACRISTAN, 1999, p. 77). Dessa forma, se cada tarefa docente
exige um determinado tipo de conhecimento e, consequentemente, um
envolvimento do profissional de forma diferenciada, pois para cada fungdo ha uma
forma de se relacionar teoria e pratica em que a dimensao profissional e pessoal
da profissdo se faz presente, pode-se questionar: quais as representacées dos
futuros professores quanto as funcbes de ensinar, orientar o estudo, ajudar
individualmente o aluno, preparar materiais, saber avaliar, organizar espacos e

atividades de aprendizagens, dentre outras?

Deve-se ressaltar que as reflexdes sobre a profissionalidade surgiram
recentemente, buscando-se valorizar a pratica docente. Popkewitz*? (1986, apud
SACRISTAN, 1999) declara existirem trés fatores que contribuem para a pratica
pedagdgica do professor, isto é, fatores que constituem o fazer docente. O autor
considera o contexto propriamente pedagdgico, o contexto profissional dos
professores e o contexto sécio-cultural. O primeiro esta representado pela efetiva
pratica da docéncia, sdo aquelas experiéncias adquiridas no fazer pedagdgico
diario. O segundo refere-se ao contexto da classe docente, ou seja, o fazer
individual que se torna coletivo e é pingado para o campo individual. Em outras
palavras, a classe de professores legitima determinadas a¢cdées que constituem o
especifico de ser professor. O terceiro aspecto é representado pelo contexto
sécio-cultural, ou seja, os conteludos e os valores eleitos pela propria cultura e
legitimados pela sociedade como o acervo fundamental para a formagédo dos
estudantes. Esses conteldos e valores referenciam a pratica docente e sao
validados pelos professores. Certamente que o professor interage e ressignifica
esses aspectos, porém estes constituem e alicercam as situagdes norteadoras da

pratica pedagodgica.

Boing (2008), em sua tese de doutorado sobre Os sentidos do trabalho de

professores itinerantes, também traz contribuicbes ao descrever sobre a

2 POPKEWITZ, T. The social contexts of schooling, change and educacional research. In: Recent

developments in curriculum studies [Ph. Taylor, ed.]. Windsor: NFER-Nelson, 1986. p. 205-232.
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profissionalidade. Segundo ele, a acdo do professor € situada e circunstancial,
estando diretamente ligada a situacdo e dependente do contexto em que sera
exercida. Esse autor também reafirma, juntamente com Bourdoncle (1991), que a
profissionalidade, nessa visao, tem o carater de projeto, pois € o que muitos
individuos sonham ao escolher uma profissdo. Desta forma, quais seriam as
representacdes dos futuros professores, quanto as expectativas ao escolherem
esta profissao?

Ainda na compreensado da profissionalidade, Ramalho, Nunes e Gauthier
(2004) a definem como:

(...) 0 conjunto de caracteristicas de uma dada profissdo que tem
uma natureza mais ou menos elevada segundo o0s tipos de
ocupacdo. E a racionalizacdo dos saberes e das habilidades
utilizadas no exercicio profissional, agora ja manifesta em termos
de competéncias de um dado grupo, e que expressa elementos da
profissionalizagéo (p. 53).

Contreras (2002), a partir das definicdes de Sacristan®® (1990) e Hoyle?*
(1980), conclui que a profissionalidade refere-se “(...) as qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo”. Para
o autor, o conteudo desse conceito de profissionalidade significa “(...) ndo sé
descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores
e pretensbes que se deseja alcancar e desenvolver nesta profissdo”
(CONTRERAS, 2002, p. 74). Para consolidar os requisitos da profissionalidade,
Contreras (2002) ainda apresenta trés fatores: a) a obrigacao moral, ou seja, o
ensino como um compromisso de carater moral e ético com o bem estar dos
educandos; b) o compromisso com a comunidade. A relacdo com a comunidade
social na qual os professores realizam sua pratica profissional; ¢) a competéncia
profissional. Para o autor, a obrigacao moral do professor e 0 compromisso com a
comunidade requerem uma competéncia profissional que seja coerente com

ambos.

2 SACRISTAN, J. G. Conciencia y accién sobre la practica como liberacion profesional de los profesores. In:
Jornadas sobre Modelos y estrategias en la formacién permanente del profesorado en los paises de la
CEE. Universitat de Barcelona, 1990.

24 HOYLE, E. Professionalization and deprofessionalization in education. In: HOYLE, E.; MAGERRY, J.
(orgs.). World yearbook of Education 1980. Professional development of techers. Londres. Kogan
Page, 1980. p. 42-54.
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Diante desses conceitos apresentados, o termo profissionalidade sera
entendido nesta pesquisa, que visa a conhecer as representacdes dos alunos,
muitos dos quais, futuros professores, como instrumentos que serdo elaborados
pelo proprio licenciando, com idas e vindas, para que com eles possa exercer a
sua futura profissdo, tornando-se assim um saber pessoal maior; este saber ndo
se refere somente a pratica, mas também a maneira de se postar diante da
profissdo e de entendé-la no seu contexto histérico-social e politico. Dessa forma,
pensando nas representacoes dos futuros professores de matematica desta
pesquisa, importa identificar a visdo desses alunos sobre a sua profissionalidade

e o papel das Instituicdes nessa constituicao.

2.3.2 Profissionalismo e Profissionalizacao do Futuro Professor

Tendo em vista que o tema deste trabalho é o testemunho dos alunos da
Licenciatura em Matematica de Instituicbes Publicas, Privadas e Confessionais
sobre como representam a profissdo docente, e ainda, que a docéncia como
profissdo requer a construcdo de uma identidade do futuro professor, analisar o
conceito de profissionalismo e profissionalizacdo nesta pesquisa implica
compreender aspectos, tempos e situacdes que vém definindo a profissdo de
professor e dar suporte para a analise das representagdes dos alunos sobre ela.

Assim, deve-se considerar certas caracteristicas e capacidades especificas
dessa profissdo, o que Veiga, Aravjo e Kapuziniak (2005) chamam de
profissionalismo docente, visdo que aborda ‘profissionais competentes, com
compromisso ético-politico, capazes de desempenhar seu trabalho pedagdgico
com autonomia, responsabilidade e espirito criativo e colaborativo” (p. 30). Sobre

esse termo, Sacristan (1999) ressalta:

Uma correcta compreensdo do profissionalismo docente implica
relaciona-lo com todos o0s contextos que definem a pratica
educativa. O professor é responsavel pela modelagdo da pratica,
mas esta é a intersecgéo de diferentes contextos. O docente nao
define a pratica, mas o papel que ai ocupa; é através da sua
actuagcdo que se definem e concretizam as mdultiplas
determinagdes provenientes dos contextos em que participa (p.
74).
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Para Cunha (1999), profissionalismo refere-se a ocasido em que o

individuo tem um comportamento profissional que mostra:

competéncia técnica, discernimento emocional, responsabilidade
e capacidade para resolver problemas no &mbito de sua profissao.
E, ainda, ressaltar uma conduta que se distingue das demais,
geralmente baseada num cddigo de ética, explicito ou ndo. O
profissionalismo opbe-se aos procedimentos improvisados e
pouco eficientes (CUNHA, 1999, p. 130).

Segundo Hypolito (1999, p. 86), “0 que se pode dizer, genericamente é que
o profissionalismo passou a ser assumido como discurso oficial, como promessa,
como algo a ser atingido”. Para o autor, esses discursos e promessas jamais
foram atingidos na sua totalidade: embora a profissionalizacdo docente esteja
cada vez mais presente no discurso, ninguém contesta que o profissionalismo

seja uma boa solugédo. Segundo o autor:

(...) o profissionalismo docente, como discurso oficial, passa a
exercer uma fungdo disciplinadora, controlada e ideoldgica, na
medida em que subordina as discussées da realidade concreta de
trabalho dos professores e das professoras a algo que se deve
buscar em outro lugar e em outro tempo. Nesse sentido, o
profissionalismo como realidade discursiva passa a ter uma
existéncia material na formagdo docente. Por exemplo, as
condi¢ées concretas sob as quais a atividade docente se realiza
tém mostrado que, enquanto formas de controle, processos
desqualificadores e rebaixamentos salariais s&o mais presentes,
diminuem as chances de acesso a bens culturais (livros, cinema,
musica, formagao profissional de qualidade e de longo prazo etc.),
que poderiam decisivamente favorecer o0 processo de
profissionalizacdo. Assim, a promessa que a profissionalizacao é
a solugdo esta sempre e fortemente presente, embora processos
desprofissionalizadores sejam a ténica (HYPOLITO; 1999, p. 85).

Nesse sentido, Sacristan (1999) alertar para o perigo de que o debate
sobre o profissionalismo sirva apenas para promover uma burocratizacdo e uma
trivializacdo do ensino, uma vez que 0 mesmo passou a ser assumido pelo

discurso oficial como algo a ser atingido.

Por sua vez, Roldao (2004, p. 194) alerta para a necessidade de que as
instituicbes formadoras oferecam a formacao de ‘professores numa logica de

profissionalismo pleno e de capacidade de serem decisores curriculares e actores
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actuantes e detentores de saber vivo”. Dessa forma, se profissionalismo for
entendido como sendo essas caracteristicas e capacidades especificas da
profissdo, quais seriam as representacdes dos futuros professores de matematica
no sentido de que eles, como futuros profissionais, possam ser atores plenos e
atuantes para desempenharem seu trabalho com dignidade, justica e

responsabilidade?

Outra derivacao terminolédgica de profissao € a profissionalizacdo. Segundo

Veiga, Araujo e Kapuziniak (2005), a profissionalizagcao docente € um:

(...) processo socializador de aquisicdo das caracteristicas e
capacidades especificas da profissdo. Deve ser entendida no bojo
de um conceito de profissGo mais social, complexo e
multidimensional. Percorre outros caminhos que ndo séao
garantidos somente pela formagdo profissional, mas envolve
alternativas que garantem melhores condigbes de trabalho e
remuneracdo e a consideracdo social de seus membros
(dignidade e status) (p. 36).

A profissionalizacdo, segundo Cunha (1999), consiste em um ‘processo
histérico e evolutivo que acontece na teia das relagbes sociais e refere-se ao
conjunto de procedimentos que sao validados como proprios de um grupo
profissional, no interior de uma estrutura de poder” (p. 132). Vale ressaltar que,
para esta autora, em certas profissdes, o conceito de profissionalizacdo é
“‘facilmente operacionalizavel, na definicdo de um rol de conhecimentos e
habilidades prdprios da profissdo” (p. 144), como nos casos do engenheiro, do

farmacéutico, dos advogados, dentre outros.

Infelizmente, isso ndo ocorre com a profissdo docente, pois existe uma
grande dificuldade em se caracterizar o magistério no ambito das profissdes
devido as multiplas facetas, singularidades e especificidades que acabam por
dificultar em muito as generalizacdes necessarias para o estabelecimento do
trabalho do professor. Gauthier et al. (1998) afirmam que os professores sao
tomados como o0s principais responsaveis pelo fracasso educacional, o que faz,
portanto, a necessidade de melhorar a sua formacéao e de “profissionalizar o oficio
de professor” (p. 58). Para esse pesquisador, é condicdo para a profissionalizacao
docente ‘identificar um repertério de conhecimentos prdprios do oficio de

professor” (p. 61).
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Apoiando-se em Goodlad, Imbernén (1998) busca identificar trés tragos
especificos necessarios para o profissional docente: 1) um campo de
conhecimentos; 2) a existéncia de mecanismos de regulacdo e controle no
recrutamento, a preparacdo, 0 acesso e 0 exercicio; 3) uma responsabilidade

ética perante os alunos, as familias e a sociedade.

Novoa (1999, p. 20) ilustra de forma interessante o processo de
profissionalizacdo do professorado que, segundo o autor, envolve um corpo de
conhecimentos e é sustentado por um conjunto de normas e de valores que se
produziram e vem se produzindo historicamente. Para ele, a profissionalizacao
docente passou por quatro etapas, as quais podem ser identificadas com essas

caracteristicas:

1) Exercicio a tempo inteiro (ou ocupacao principal da atividade docente):
Comecga a partir do momento em que a atividade ndo mais passa a ser
encarada de forma passageira, mas sim como um trabalho ao qual o
individuo consagra uma parte importante da sua vida profissional. Dessa
forma, espera-se que as representacdes dos futuros professores quanto
ao exercicio da sua futura profissdo possam ser identificadas com
responsabilidade, como uma escolha decisiva e ndo a contragosto ou a

espera de um milagre.

2) Estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade
docente: Inicia-se a partir do processo de profissionalizacdo que surge
no momento em que, para a realizacado de uma atividade, os individuos
sejam detentores de uma licenca oficial para lecionar, ou seja, de um
diploma que confirma a condicdo de Profissionais do Ensino e que
funciona como instrumento de controle e de defesa do corpo docente, e

que busque proporcionar uma maior autonomia desse profissional.

3) Criacdo de instituicbes especificas para a formacdo de professores:
Segundo Névoa (1999), deve-se estreitar a dicotomia entre teoria e
pratica a fim de proporcionar aos futuros professores a oportunidade de
refletirem em espacos praticos, de forma critica, sendo, pois, necessario

estabelecer uma ponte maior entre as instituicbes de ensino e as
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escolas, pois sdo estas que formarao o futuro professor que ira atuar na

Educacao Basica.

4) Constituicdo de associacbes profissionais de professores: finalmente,
esta quarta etapa diz respeito a autoorganizagdo e a defesa de um
estatuto sécio-profissional dos professores.

Apesar de necessaria, a profissionalizacao, segundo Imbernén (1998), nao
deve ser entendida a partir de um carater puramente técnico (profissional
competente, especializacdo etc.); o que realmente interessa é uma

profissionalizacdo que proporcione:

(...) una nueva cultura profesional que facilite espacios de
reflexion, individual y colectiva, sobre las condiciones de la
actividad laboral y sobre como se selecciona y produce el
conocimiento en los centros educativos y en las aulas, ganando
en democracia, control y autonomia (p. 20)*.

A profissionalizagao, portanto, ndo se resume a formacao profissional, mas
envolve alternativas que garantam melhores condi¢des objetivas de trabalho e de
atuacao e respeitem as praticas pedagdgicas construidas ao longo da experiéncia
profissional. Nesse sentido, a profissionalizacdo percorre outros caminhos que
nao sao garantidos somente pela formacao inicial (HYPOLITO, 1999).

Focalizando e ouvindo os alunos, muitos dos quais, futuros professores,
pode-se conhecer e refletir sobre quais sdo as representacdes sobre a sua futura
profissdo docente.

25 . o T . .
(...) uma nova cultura profissional que facilite espagos de reflex&o, individual e coletiva, sobre as condi¢des

da atividade de trabalho e sobre como se seleciona e produz conhecimento nas escolas e salas de aula,
ganhando em democracia, controle e autonomia (Trad. nossa).
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CApPiTuLoO lll

METODOLOGIA DA PESQUISA

Tendo em vista que o objetivo desta pesquisa & compreender as
Representacdes Sociais dos futuros professores de matematica sobre a profissao
docente e sua constituicao profissional, de trés instituicbes do interior do Estado
de Sao Paulo, serdo apresentados adiante os caminhos percorridos para se

alcancar esse objetivo.

Entende-se que a Teoria das Representacées Sociais, desenvolvida por
Moscovici, em 1961, apresenta-se como um recurso tedrico-metodolégico
fortemente recomendavel por possibilitar abordagem multidisciplinar e
multifacetada de um fendmeno situado no cruzamento de aspectos sociais e
psicoldégicos que envolvem tanto a dimensdo cognitiva quanto a afetiva dos

sujeitos.

Segundo Sa (1998), alguns aspectos sdo fundamentais nas pesquisas que
utilizam a Teoria das Representacdes Sociais como referencial metodolégico,
pois, em primeiro lugar, toda representacdo é representacdo de alguém (o
sujeito). No caso aqui exposto, 0s sujeitos da pesquisa sdo os alunos, futuros
professores de Matematica, das trés Instituicdes, conforme ja mencionado. Em
segundo lugar, para gerar representacdes sociais, o objeto deve ter suficiente
relevancia cultural ou social dentro de um grupo constituido. Neste estudo, o
objetivo de pesquisa sendo os alunos da Licenciatura em Matematica, muitos dos

quais futuros professores, nessa condicao, acredita-se que esse objeto possua a
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referida relevancia cultural e social mencionada, assim, busca-se identificar como

esses alunos representam sua futura profisso.

Sendo as Representagdes Sociais teorias do senso comum, as técnicas de
analise utilizadas neste estudo devem permitir, de alguma forma, desvelar as
ideias dos sujeitos sobre o objeto investigado. Dai, a razao por se priorizarem,
nesta pesquisa, os aspectos qualitativos, em que a realidade investigada se
apresenta como algo dinamico e nao linear. Entretanto a pesquisa qualitativa ndo
descarta os métodos quantitativos, podendo haver inclusive uma interlocucéao
entre esses meios. Segundo Laville e Dione (1999), “as perspectivas quantitativas
e qualitativas ndo se opbéem entdo e podem até parecer complementares, cada
uma ajudando a sua maneira o pesquisador a cumprir sua tarefa, que é a de
extrair as significacbes essenciais da mensagem” (p. 255). Desta forma, pode-se
aceitar que, apesar de distintas entre si, essas perspectivas sdo compativeis com
esta investigacdo e complementares. Freitas; Muniz e Mascarola (2005) também

se expressam da seguinte maneira:

O uso de técnicas qualitativas x quantitativas, tanto para coleta
quanto analise de dados permite quando combinados, estabelecer
conclusées mais significativas a partir dos dados coletados,
conclusées estas que balizariam condutas e formas de atuacao
em diferentes contextos. (p. 5).

No entanto esses esclarecimentos ndao bastam, pois tendo em vista que a
constituicdo da maior parte deste trabalho envolve aspectos sociais e culturais,
tendo como objeto o aluno em formacao, futuro professor, cujas representacoes
ndao podem ser somente quantificadas, deve-se deter com mais énfase na

perspectiva qualitativa.

Segundo André (2004, p. 16), a abordagem qualitativa de pesquisa tem
suas raizes no final do século XIX, quando os cientistas sociais comegaram a
indagar se 0 método de investigacao das ciéncias fisicas e naturais que, por sua
vez, se fundamentavam numa perspectiva positivista de conhecimento, deveria
continuar servindo como modelo para o estudo dos fendmenos humanos e

sociais. Minayo (1996) assim se expressa:
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A pesquisa qualitativa ndo se preocupa em quantificar, mas de
lograr explicar os meandros das relagbes sociais consideradas
esséncia e resultado da atividade humana criadora, afetiva e
racional, que pode se aprendida através do cotidiano, da vivéncia
e da explicagdo do senso comum. (MINAYO, 1996, p. 11).

Minayo (1996) destaca ainda que o método qualitativo € aquele que busca
incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como inerentes aos
atos, as relacdes e as estruturas sociais, sendo estas Ultimas tomadas tanto no
seu advento quanto na sua transformagdo, como constru¢des humanas
significativas (p. 10), pois 0 pesquisador € o pesquisado sado individuos que
interagem o tempo todo e estdo sob certas condicbes e tensdes, em um

determinado tempo. E como a relagdo entre uma pintura e um retrato, pois:

O que se pode ter dos fenébmenos sociais € menos um retrato e
mais uma pintura conforme a imagem usada por Demo (1985).
Isto é, seria impossivel se descrever com tal fidedignidade a
realidade que ela se tornasse transparente. Um retrato fixa a
imagem e o momento, mas ndo € dindmico. A metafora da pintura
nos inspira a idéia de uma projecdo em que a realidade é captada
com cores e matizes particulares, onde 0s objetos e as pessoas
sdo reinterpretados e criados num processo de producéo artistica.
Ninguém diz que uma pintura é o retrato da realidade. E uma
dentre muitas possiveis imagens onde o autor introduz métodos e
técnicas, mas onde predomina sua visdo sobre o real e sobre o
impacto que lhe causa. Nessa obra entra tanto o que é visivel
como as emogébes, e tudo se une para projetar a visdo da
realidade (MINAYO, 1996, p. 35).

Assim, as representagdes dos alunos, muitos dos quais, futuros
professores, podem ser apreendidas na imagem do seu cotidiano, das suas
vivéncias, das suas explicacdes, que constituem essa pintura inicial e que se

configurara na sua constituicdo docente.

Sandin (2003) apresenta como caracteristica deste tipo de pesquisa o
contexto no qual ocorre a experiéncia, ndao sendo, portanto, um contexto
arrumado pelo pesquisador. Bogdan e Biklen (1994) apresentam outras

caracteristicas com relacdo a pesquisa qualitativa que sao:

1. a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos

dados, e o pesquisador como instrumento-chave;
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2. 0s dados coletados, em sua maioria, sao essencialmente descritivos;

3. 0s pesquisadores qualitativos preocupam-se muito mais com 0 processo

€ nao simplesmente com os resultados e o produto;
4. a analise dos dados tende a ser um processo indutivo;

5. 0 significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida é a
preocupacao essencial na abordagem qualitativa.

Dessa forma, entende-se que a pesquisa em torno das Representacdes
Sociais exprime caracteristicas de natureza qualitativa, pois o pesquisador, ao
buscar compreender o0 seu objeto de estudo dentro da complexidade do seu
contexto natural, interpreta essas representacoes, tendo consciéncia de que tais
representacées ndo sao verdades absolutas. Essas mesmas representagdes, se
submetidas a outros pesquisadores, poderdao emergir outras representacées que
nao aquelas propostas pelo primeiro pesquisador.

3.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos deste estudo foram 54 alunos dos Cursos de Licenciatura em
Matematica, dos dois ultimos anos, de trés instituicoes do interior do Estado de
Sao Paulo, sendo uma particular, uma publica e uma confessional. A escolha das
trés instituicbes foi primeiramente uma opcdo metodolégica, sendo que as
mesmas sao referéncias na formacao de professores na regido de Campinas.
Teve-se, também, como pressuposto a heterogeneidade e a diversidade que

coexistem nos trés modelos institucionais.

Foram escolhidos 18 alunos de cada instituicdo, da publica, da particular e
da confessional, dos quais primeiramente responderam a um questionario sobre a
profissdao docente. Optou-se, em seguida, pela entrevista semi-estruturada
coletiva, e, dentre os 18 questionarios de cada instituicao, foram escolhidos
quatro alunos, os quais, através de um contato telefénico, concordaram em fazer

parte da segunda etapa desta pesquisa.

103



Quanto a escolha das trés instituicdes: Publica, Confessional e Privada,
Pagotti e Assis (2001) afirmam que, nas ultimas trés décadas, houve um incentivo
ao ensino privado em detrimento do ensino publico, além de um “sucateamento”
deste. Esses pesquisadores relatam que, no ano 2000, ja existiam 56 Faculdades
Integradas que se tornaram Centros Universitarios e, com isso, conseguiram a
liberdade para criacdo de cursos e ampliacdo de vagas, fazendo dobrar e até
mesmo triplica-los, sem, no entanto, haver por parte dessas instituicdes um
comprometimento com a qualidade. Como exemplo, basta verificarem-se os
surtos que ocorrem nos finais de semestre e que, segundo Alaniz (2007), em
artigo publicado na Revista Caros Amigos, acometem a maioria do corpo docente
dessas instituicdbes que demitem o "excedente" de mé&o-de-obra em nome da
"eficiéncia” e da reducdo de custos. E o que a autora chama de “Tiro ao Doutor”.
Alaniz (2007) relata ainda que a nota que as comissdes de reconhecimento
atribuem aos novos cursos esta diretamente relacionada com o nivel de
qualificacdo do corpo docente, mas, apds esse reconhecimento, esses
professores sao desligados do curso, e ha, por parte do Ministério da Educacao,

uma omissao relativamente ao destino desses profissionais.

Indo ao encontro do exposto acima, Durhan (1998) também relata fatos
sobre a expansdo quantitativa do ensino privado, em detrimento da vertente
qualitativa que néo se faz presente, pois, para a referida autora, a prioridade do
setor privado é o “atendimento da demanda de ensino”, ou seja, € um movimento
voltado exclusivamente, salvo algumas excecdes, ao empreendimento lucrativo. A
autora faz uma pequena excecado para algumas instituicdes, como as catélicas
“‘que se propéem enquanto uma alternativa confessional as universidades
publicas” (DURHAN e SAMPAIO, 1995, p. 9) e que, como entidades filantrdpicas
sem fins lucrativos, possuem receitas que devem ser revertidas em favor das

suas proéprias a¢des educacionais.

Deve-se ressaltar que, ao se optar pelos licenciandos desses trés tipos de
instituicdo, ndo houve a intencdo de realizar comparagées, mas somente de
investigar as Representagcdes Sociais desses alunos oriundos desses trés
contextos, cujas diversidades podem oferecer pistas significativas sobre a
constituicdo docente, pois, como se reconhece, as licenciaturas desses trés tipos
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de instituicbes tém um papel importante na constituicdo e formacao profissional

dos futuros professores.

3.2 COLETA E ANALISE DOS DADOS

Neste estudo, dentro das varias opgdes metodoldgicas para coleta e
analise de dados, optou-se por trabalhar inicialmente com um questionario cuja
analise foi desenvolvida em conjunto com o software “CHIC” e, posteriormente, de
acordo com as analises desse instrumento, foram realizadas entrevistas coletivas
semi-estruturadas com quatro alunos de cada instituicdo, escolhidos
aleatoriamente entre os 18 questionarios de cada instituicdo. Em seguida as
entrevistas foram analisadas a luz da Analise de Conteudo, proposta por Bardin
(2008) e Franco (2005).

3.2.1 O Questionario

A opcéao pelo questionario, num primeiro momento, encontra respaldo em
Almeida (2005), o qual busca, em seu artigo A pesquisa em Representacbes
Sociais: Proposicées Tedrico-Metodologicas, evidenciar uma ampla gama de

técnicas de levantamento de dados neste aporte tedrico. Segundo o autor:

Questionarios sdo considerados um instrumento privilegiado no
estudo das representagcées sociais por varias razées: permite, a
partir de uma analise quantitativa, identificar a organizagdo das
respostas, evidenciar os aspectos explicativos ou discriminantes
de uma dada populagdo (analise intragrupo) ou entre populacdes
(analise intergrupos), situar as posigcées dos grupos estudados em
relacdo aos eixos explicativos etc. Além disso, a possibilidade de
padronizagdo do instrumento reduz os riscos de uma interpretacdo
equivocada por parte do pesquisador e evita grandes variagdes na
interpretagdo das perguntas, ja que as questées sdo exatamente
as mesmas para todos os sujeitos (p. 137).

Deve-se ressaltar que a autora também aponta alguns limites quanto ao

uso desse instrumento, pois 0 mesmo também “limita a expressao dos individuos
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as perguntas formuladas, além de poder conduzir a uma simplificacdo demasiada
do objeto investigado” (p. 137).

O questionario utilizado foi adaptado e pertence ao grupo de pesquisadores
do Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade —
Educacao (CIERS-Ed) da Fundacao Carlos Chagas. O mesmo foi elaborado pelo
Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacao Carlos Chagas, com o
apoio do Laboratério Europeu de Psicologia Social (LEPS) da Maison des
Sciences de 'Homme, Paris (MSH), cujo incentivador foi o idealizador da Teoria
das Representacbes Sociais, Serge Moscovici, tendo assessoramento da

pesquisadora Denise Jodelet.

O Centro Internacional de Estudos em Representacbes Sociais e
Subjetividade — Educacédo (CIERS-ed) foi criado, em 2006, com o objetivo de
realizar investigacdes cientificas no ambito da educagcao por meio do estudo da
Teoria das Representacées Sociais em articulacdo com outros referencias
tedrico-metodolégicos, de modo a analisar e refletir sobre o0s processos
educacionais, bem como seus consequentes sociais, desenvolvidos em
instituicbes de ensino. Ha trés linhas de pesquisa atualmente em atividade no

Centro:

[) Memoria e educacdo — Os estudos propostos tém, por obijetivo,
investigar aspectos relacionados a meméria e a educagdo focada,
sobretudo, na escola.

[I) Docéncia: formacao e profissionalidade — As pesquisas desenvolvidas
neste ambito estudam a questdo da docéncia em suas varias
instancias: formacao universitaria de professores, curriculo, politicas

publicas etc.

[Il) Estudos tedricos em representagdes sociais — Esta linha articula
aportes tedricos provenientes de diferentes areas do conhecimento
(Psicologia, Filosofia, Histéria etc.) em funcdo da complexidade do

fendbmeno das representacdes sociais.

106



A aplicagédo do questionério foi realizada em 2009, nos meses de fevereiro
e margo, aos alunos dos dois ultimos anos das instituicdes Confessionais e

Privadas e, no més de agosto, para os licenciandos da instituicao publica.

Antes da aplicacao, entregou-se aos alunos um Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (Anexo Il) para utilizacdo das respostas fornecidas.

O numero de questionarios obtidos foi de 26 da Instituicao Confessional; 34
da Instituicdo Privada e 21 da Instituicdo Publica, dos quais selecionamos 18
questionarios de cada instituicdo, obedecendo aos critérios estabelecidos de
haver o minimo de questées sem respostas, bem como de os alunos serem dos
dois Ultimos anos, ou seja, onze estarem cursando o ultimo ano, e sete estarem

no penultimo ano.

O questionario (Anexo lll) continha questdes que priorizavam a constituicao
profissional docente do futuro professor, e o0s sujeitos envolvidos deveriam
responder como se estivessem escrevendo uma carta a um antigo colega de

escola que solicitou informacdes sobre sua futura profissao.

As questdes do questionario procuravam abordar os seguintes itens: As
Representacbes dos Alunos sobre a Profissdo; As Representacées dos
licenciandos sobre as dificuldades de aprendizagens dos seus futuros alunos; A
Escolha Profissional; As Representagdes da Familia e dos Amigos sobre a sua
escolha e as Representacdes sobre o Curso e as Disciplinas Pedagogicas.

Complementavam o questionario as informacdes sobre o Perfil do Futuro
Professor. Esse instrumento era composto de 11 itens, cujo objetivo era o de
conhecer 0s aspectos pessoais e socioecondmicos dos estudantes.

Posteriormente a aplicacdo do questionario, houve a preocupacado de
analisar e aprofundar os dados levantados, recorrendo ao Programa Classification
Hiérarchique et Cohésive — CHIC. A seguir, sera descrito o procedimento utilizado
com o software “CHIC”".
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3.2.1.1 O software “CHIC”

O CHIC (Classificacao Hierarquica Implicativa e Coesiva) é um software
estatistico multidimensional, desenvolvido pelo Instituto de Recherche des
Mathématiques de Rennes (IRMAR) da Universidade de Rennes, na Franca, em

1992, tendo sido criado por um grupo de pesquisadores liderados por Régis Gras.

No Brasil, uma grande referéncia na disseminag¢ao e na orientacdo do uso
do CHIC ¢ o professor Doutor Saddo Ag Almouloud, da Faculdade de Ciéncias
Exatas e Tecnologia da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Areas
como Educacdo, Matematica, Educacdo Matematica e Psicologia vém utilizando
esse software que prioriza uma analise qualitativa, buscando compreender as
inter-relacbes dos dados com vistas ao estabelecimento de novas relacdes
interpretativas sobre a problematica investigada (Prado, 2009, p. 208).

O referido software permite extrair de um conjunto de dados relagdes entre
sujeitos e variaveis (ou atributos) e regras de associacao entre variaveis. Fornece,
ainda, um indice de qualidade dessa associacdo e uma representacdo da
estruturacdo das variaveis, segundo essas relacoes.

O CHIC permite trés tipos de tratamento:

e Arvore de Similaridade: ajuda a interpretar quais caracteristicas
mostram-se estatisticamente parecidas, duas a duas, através de uma
hierarquia de tipologias presentes nos sujeitos da pesquisa (produz a
andlise das proximidades das variaveis, os resultados numéricos e a

arvore hierarquica de similaridades).

e Grafo Implicativo: permite inferir se um determinado tipo de
caracteristica da amostra dos sujeitos da pesquisa influencia um outro
tipo de caracteristica representada pelas respostas do questionario
(efetua os calculos dos indices de implicacdo no sentido da analise
implicativa, classica ou entropica, segundo a opcao escolhida, os
resultados numéricos (ocorréncias, desvio-padrdao, coeficientes de
correlagcado e um grafo).
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e Arvore Coesitiva: indica o grau de coesdo entre duas caracteristicas
evidenciadas na amostra, ou seja, dentre todas as caracteristicas
processadas pelo software, duas a duas e obedecendo a uma
hierarquia, este tipo de analise indica o grau de ligacdo entre elas
(apresenta uma janela com os caélculos dos indices de coesao
implicativa no sentido da analise implicativa, uma janela de resultados
numéricos e uma janela com uma arvore ascendente, segundo o indice

decrescente das coesoes).

O nosso objetivo em utilizar o CHIC foi de verificar as implicacées contidas
nas respostas dos sujeitos das trés instituicoes envolvidas, referentes as questdes
sobre a constituicdo profissional docente. Deve-se ressaltar também a
importancia do software em fornecer o nivel e o célculo das similaridades entre as
variaveis envolvidas, como sera apresentado em seguida. Importa ressaltar que
nao ha intencdo de se fazer uma andlise detalhada do funcionamento do CHIC,
portanto, limita-se & exploracdo das Arvores de Similaridades, das quais se fez
uso. Segundo Almouloud (1997):

Através da analise hierarquica de similaridade, o pesquisador
procura constituir, sob a forma de arvore, o conjunto V das
variaveis estatisticas, colocando-as de modo ascendente, com um
critério de similaridade. Esta analise permite estudar, em termos
de tipologia e semelhanga decrescente (ou de auséncia de
semelhancga), classes de variaveis, em certos niveis da arvore de
classificagdo. A analise hierarquica de similaridade mostra-nos,
por meio de um grafico, quais alunos apresentam comportamento
semelhante (p. 166).

Tendo como base as explicacées e a ajuda da professora Doutora Ana
Lucia Manrigue da PUC-SP, bem como apéndice do software CHIC, pretende-se

explicar sinteticamente como ocorreu esse processo.

Inicialmente, foram elaboradas nove tabelas binarias em uma Planilha
Eletrénica (Excel) e codificadas as categorias de respostas como variaveis. Essas
nove planilhas referem-se as instituicées, sendo trés para cada uma, a fim de
serem contemplados os trés primeiros grupos do respectivo questionario (Carta

ao Amigo), o qual buscava: 1°) saber como os licenciandos representavam o nivel
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de aprendizagem dos seus futuros alunos da Educacao Bésica; 2%) saber sobre
como os licenciandos representavam as dificuldades de aprendizagem dos seus
futuros alunos, em relagcdo aos fatores ligados aos proprios alunos, aos
professores, a escola e a seus pais; e 3% averiguar as representacdes dos
licenciandos sobre o que acreditam ser essencial para que os seus futuros alunos
possam superar suas dificuldades de aprendizagem. A figura abaixo mostra um

pequeno exemplo de uma dessas planilhas referentes a compilagéo dos dados.

Figura 01: Exemplo da Planilha do Excel com a Compilagéo dos Dados
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Apresenta-se, nesse exemplo, uma planilha em cuja primeira coluna a
direita, em ordem numeérica, estdo os sujeitos da instituicdo envolvida, enquanto
que na primeira linha estdo as categorias, ou seja, as questées do questionario
proposto. Dessa forma, C1A refere-se a primeira questdao (Carta enviada ao
Amigo) e a alternativa “a”; C1B refere-se novamente a primeira questdo, mas a

alternativa “b”; ja C4C refere-se, portanto, a quarta questao e a alternativa “c”; e

assim sucessivamente. Os valores 0 e 1 referem-se a auséncia ou presenca da
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categoria na resposta de determinado sujeito. No exemplo da figura 1, pode-se
notar que os sujeitos de 1 a 7 assinalaram como alternativa a op¢ao “a” para a
primeira questdao (C1A), enquanto que o sujeito 8 assinalou a opcao “b” para a
respectiva questao (C1B).

Apés a digitacdo, as planilhas foram salvas com extensdo do arquivo em
CSV, a fim de que o software CHIC pudesse reconhecer cada uma delas. Apos
essa etapa, cada tabela foi carregada e processada pelo referido programa, de
onde foi gerada cada uma das Arvores de Similaridade. A seguir, apresenta-se
um exemplo didatico de um modelo dessa arvore, referente ao primeiro bloco das

questodes (3, 4 e 5), da Carta ao Amigo, da Instituicao Particular.

Figura 02: Arvore de Similaridade Exemplo Instituicdo Particular

vl o et o 'at 2
o > ? < o ?
Mivel 1
Similaridade
0.5820341
Mivel 2
GRUPO 1 Similaridade
0.789702
Mivel 3
Similaridade GRUPOD 2
0.592441
Mivel 4
Similaridade
0.556307

Podemos destacar, nesse exemplo, que a arvore é formada por dois
grupos, sendo o primeiro formado pelos niveis 1 (melhor nivel) e 3, e 0 segundo
pelos niveis 2 e 4.

Observar que esses niveis estdo destacados com seus indices coloridos, 0

que caracteriza as suas similaridades (uma medida técnica, descrita pelo
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software) entre as variaveis envolvidas, sendo que a intensidade cresce conforme
os tracos estejam em posicdo mais alta na arvore. Deve-se ressaltar que seu
indice varia entre 0 (zero) e 1, ou seja, quanto mais préximo a 1, observa-se a
existéncia de uma melhor similaridade (agregagao) entre as variaveis envolvidas.
Verifica-se que o indice de cor vermelha, no primeiro grupo, contempla o melhor
nivel de similaridade (0.820341), enquanto que o nivel 4 do segundo grupo

caracteriza o ultimo nivel, de tendéncia média (0.556307).

Além da arvore de similaridade, o programa também fornece os niveis de

similaridade através de um quadro, conforme apresentado abaixo.

Quadro 05: Niveis de Similaridade entre as Varidveis Exemplo Instituicao Particular

Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C3B C4B) 0.820341
Nivel 2 (C4A C5B) 0.769702
Nivel 3 ((C3B C4B) C5A) 0.592441
Nivel 4 (C3C (C4A C5B)) 0.556307

A sequir, apresenta-se o significado de cada variavel.

Quadro 06: Descrigéo das Variaveis Exemplo Instituigdo Particular

Variavel Significado
C3B Com o mesmo nivel que a nossa.
C4B Dificuldades comuns a idade e série.
C5A Uma grande parte desses alunos tera conseguido, ao final de um ano,

aprender o0 que ensinei.

C3C Com nivel mais baixo que a nossa.

C4A Muitas dificuldades de aprendizagem.

C5B Uma pequena parte realmente tera aprendido ao final de um ano.

De posse desses dados, pode-se concluir que, no primeiro grupo, pelo
nivel 1 (nivel mais forte), os licenciandos da instituicao particular representam
que, como professores, irdo encontrar alunos que, comparados a sua turma de
escola, apresentardo o mesmo nivel de aprendizagem, isto é, dificuldades

comuns a idade e série. Pelo nivel 3, de indice médio, pode-se considerar que
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uma boa parte desses licenciandos também representa que muitos dos seus
futuros alunos conseguirdo, ao final de um ano, aprender o que eles lhes

ensinarao.

Por outro lado, no segundo grupo, o nivel 2, cuja boa similaridade
(0.769702) indica que uma outra parcela desses alunos (um pouco menor),
representa que encontrara alunos com muitas dificuldades de aprendizagem e
que uma pequena parte destes conseguira realmente aprender. Pelo nivel 4
(0.556307), pode-se ainda destacar que, uma parte média desses licenciandos
acredita também que seus futuros alunos terdo um nivel de aprendizagem mais

baixo, se comparados a eles, quando eram alunos.

Espera-se que essas explicacbes possam ajudar no entendimento do
software utilizado. As outras arvores desenvolvidas encontram-se nos anexos
deste trabalho (Anexos VI ao XIV).

3.2.2 As entrevistas Coletivas por Instituicoes do Ensino Superior

Ap6s a aplicacdao deste primeiro e importante instrumento que foi o

questionario, houve para a realizacao das entrevistas, que sao,

(...) nas ciéncias sociais, o procedimento mais usual no trabalho
de campo. Trata-se de uma conversa a dois com propdsitos bem
definidos. Etimologicamente, a palavra ‘entrevista’ é construida a
partir de duas palavras: entre (lugar ou espaco que separa duas
pessoas ou coisas) e vista (ato de ver, perceber) (FIORENTINI e
LORENZATO, 2006, p. 120).

Tendo em vista que o0 objetivo era obter novos dados, complementar e
esclarecer os ja existentes optou-se pela realizagdo das entrevistas em grupos de
discussao, também denominadas entrevistas coletivas. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), esse tipo de entrevista possibilita transportar o entrevistador para o0 mundo
dos sujeitos, e varias pessoas juntas sdo encorajadas a falar sobre um tema de
interesse. No caso deste estudo, entendeu-se que, em grupo, os licenciandos

ficariam mais estimulados pela sinergia grupal a explorar suas ideias, angustias,
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questionamentos, sentimentos; enfim, buscou-se a emergéncia de todas as

opinides sem buscar o consenso entre elas.

Flick (2009) destaca ainda que, “as principais vantagens das entrevistas de
grupo referem-se a seu baixo custo e a sua riqueza de dados, ao fato de
estimularem os respondentes e auxiliarem-nos a lembrar de acontecimentos, e a
capacidade de irem além dos limites das respostas de um unico entrevistado” (p.
181).

Quanto as vantagens impostas pela entrevista sobre outras técnicas, Lidke
e André (1986) assim se expressam:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela
permite a captacdo imediata e corrente da informagédo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados tdpicos. Uma entrevista bem feita pode permitir o
tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima,
assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. Pode permitir 0 aprofundamento de
pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial, como o questionario (Ludke; André, 1986, p. 34).

Abric (1994) afirma que é nas entrevistas que as Representagdes Sociais
sdo expressas livremente, enquanto Almeida (2005) destaca que ‘trata-se de uma
técnica considerada, durante muito tempo, como a mais interessante e complexa

para estudar as representagées sociais” (p. 136).

As entrevistas que fizeram parte dos dados desta pesquisa foram
realizadas com alunos dos dois ultimos anos do Curso de Matemética, sendo
entrevistas coletivas semi-estruturadas (Anexo V), as quais, segundo Fiorentini e
Lorenzato (2006), sdo bastante utilizadas:

Essa modalidade é muito utilizada nas pesquisas educacionais,
pois 0 pesquisador, pretendendo aprofundar-se sobre um
fenémeno ou questao especifica, organiza um roteiro de pontos a
serem contemplados durante a entrevista, podendo, de acordo
com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem deles e, até
mesmo, formular questbes ndo previstas inicialmente (p. 121).

Para a realizacdo das entrevistas coletivas por instituicbes, optou-se pela
escolha aleatoriamente de quatro alunos, por roteiro baseado em poucas
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questodes, pois dessa forma, e em se tratando de uma pesquisa semi-estruturada,
foi possivel inserirem-se perguntas que melhor processassem as informacodes

desejadas naquele determinado momento.

As entrevistas foram realizadas nos meses de outubro e novembro de
2009, através de um contato telefénico, quando foi solicitada aos alunos a sua
permissdo e combinado o local e horario do encontro, o qual ocorreu em cada
uma das instituicbes. O carater sigiloso da identidade dos entrevistados foi
garantido para os alunos, sempre no primeiro momento, antes do inicio das
entrevistas, sendo, também, solicitada uma autorizacao para utilizacao dos dados,
por meio, da assinatura de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo V).

As entrevistas, bem como as questdes abertas do questionario, que serao
abordadas no préoximo capitulo, foram confrontadas e analisadas, tendo como
opcao metodoldgica a Andlise de Conteudo proposta por Bardin (2008), Franco
(2005) e recomendada por Moscovici (1978, p. 32), pela sua aplicabilidade a

analise das comunicacgoes.

3.2.2.1 Analise de Conteudo

Em se tratando dos dados qualitativos, as informacdes produzidas pelas
entrevistas semi-estruturadas foram transcritas e interpretadas, optando-se pela
Analise de Conteudo, tal como proposta por Bardin (2008) e Franco (2005).

Segundo Bardin (2008), a analise de contetdo pode ser entendida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagées visando
obter por procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do
conteudo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicées de
producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens (p. 44).

Dessa forma, podemos considerar a analise de conteldo como técnica,
cujo modelo se constréi através de idas e vindas continuas aos dados, ou seja,

ndo ha um modelo pronto, tendo que ser reinventada a cada instante.
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Na perspectiva de Franco (2005, p. 13-4), “o ponto de partida da Analise de
Conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada”, resultando em expressdes
carregadas de componentes cognitivos, afetivos, valorativos, historicamente

mutaveis e ideologicos que estao:

(...) impregnados nas mensagens socialmente construidas, via
‘objetivacdo’ do discurso, mas com a possibilidade de serem
ultrapassadas ou ‘desconstruidas’, mediante um processo
trabalhos (mas, ndo impossivel) e dialético, tendo em vista a
explicitagdo do processo de ‘ancoragem’ e estabelecendo como
meta final o desenvolvimento da consciéncia (FRANCO, 2005, p.
14).

Ainda segundo Franco (2005), a analise de contedudo permite ao
pesquisador fazer inferéncia — passagens da descricdo para a interpretacao,
sendo ‘la raison d’étre’ da analise de conteudo’ (p. 26), pois é ela “que confere a
esse procedimento relevancia tedrica, uma vez que implica, pelo menos, uma
compreensao, ja que a informagdo puramente descritiva, sobre o conteudo, é de
pequeno valor” (Franco, 2005, p. 26). A autora acrescenta ainda que, a partir da
técnica de andlise de conteldo, é possivel compreender “‘quem diz o que, a quem

diz, com que efeito diz e por que diz” (Franco, 2005, p. 20).

Dessa forma, a analise de conteudo possibilita ao pesquisador que faca a
interpretacdo do que esta por detras dos discursos, ou seja, as motivacdes, os
desejos e caracteristicas que possam ser manifestadas pelos entrevistados
através de pausas, risos, olhares, como ‘as interacbes que o entrevistado
estabelece durante a situagcdo de entrevista” (SZYMANSKI et al., 2008, p. 72).
Essas interacbes contribuem com a interpretacdo do conteudo e podem
evidenciar significados que sao demonstrados pelo sujeito durante a entrevista.

Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém,
potencialmente, uma grande quantidade de informagbes sobre
seu autor: suas filiacbes tedricas, concepgdées de mundo,

interesses de classe, tragcos psicolégicos, representagdes sociais,
motivagdes, expectativas etc. (FRANCO, 2005, p. 21).

Assim, ao se utilizar essa técnica, o objetivo foi desvendar o sentido das
palavras emitidas pelos licenciandos, para, com base no referencial te6rico das
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Representacbes Sociais, produzir significados e sentidos, refletir sobre o que esta
por detrds das palavras, desvelando os significados implicitos e explicitos
contidos nas falas, refletindo sobre o que pensam, sentem e valorizam, tentando
ainda ultrapassar todas as incertezas, segundo os questionamentos: Sera que o
que o pesquisador julga perceber na mensagem esta mesmo la? Sera que o que
ele julga entender nessas mensagens € compartilhado por outros da mesma

maneira?

Ao se utilizar a analise de conteudo, a organizagédo e a analise dos dados,
basicamente, seguem-se as etapas cronoldgicas descritas a seguir, dentro das
trés propostas por Bardin (2008, p. 121): pré-analise; a exploragdo do material;

tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo.

Na primeira etapa buscou-se:

— A elaboracdo de um quadro, transcrevendo cada uma das respostas de
cada sujeito, dadas durante as entrevistas semi-estruturadas.

— A pré-analise dessas transcrigoes.

Nessa fase, foi feita a leitura de todas as respostas transcritas, ou seja, foi
feito o que se designa por Leitura Flutuante, cujo objetivo foi o de registrar as
primeiras impressdes sobre as questdes e refletir sobre 0 que o material revelava.
Na concepcdo de Franco (2005), a leitura flutuante “consiste em estabelecer
contatos com os documentos a serem analisados e conhecer os textos e as
mensagens neles contidas, deixando-se invadir por impressées, representacoes,

emogbes, conhecimentos e expectativas” (p. 48).

Na segunda etapa, buscou-se:

— A exploracdo do material, conforme proposto por Bardin (2008, p. 127).
Visa a estudar e a aprofundar o material, explorando e demarcando as
diversas expressdes, semelhantes ou ndo ao que sera analisado,

estabelecendo o corpus da analise.

— A partir dessa demarcagao, buscou-se constituir indicadores, a fim de

serem organizadas, geradas e nomeadas as categorias.
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Nessa fase, segundo Franco (2005), ndo existem receitas prontas, pois €
necessario que haja bom senso, sensibilidade e uma significativa orientacéo pelos

referenciais tedricos por parte do pesquisador:

Mesmo quando o problema esta claramente definido e as
hipdteses (explicitas ou implicitas) satisfatoriamente delineadas, a
criagdo das categorias de analise exige grande dose de esforco
por parte do pesquisador. Ndo existem ‘formulas magicas’ que
possam orienta-lo, nem é aconselhdvel o estabelecimento de
passos apressados ou muito rigidos. Em geral, o pesquisador
segue o0 seu proprio caminho baseado em seus conhecimentos e
guiado por sua competéncia, sensibilidade e intuicao (p. 58).

— Na ultima etapa, denominada por Bardin (2008, p. 127) de “tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo”, foram elaboradas tabelas
para cada uma das questdes, com as suas respectivas categorias,
permitindo o estabelecimento de relagdo entre o que foi relatado pelos
sujeitos com os diversos autores, caracterizando a andlise e
interpretacdo dos dados, a fim de que se pudesse responder aos

questionamentos iniciais.

3.3 TRATAMENTO DOS DADOS

Entende-se ser a etapa do tratamento dos dados como o0 momento dos
mais complexos de se realizarem, pois exige um olhar atento aos dados e a
identificacdo de aspectos que dialoguem com o objeto que se esta investigando, o
qual proporcionara consisténcia a pesquisa. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), a andlise dos dados:

(...) € o processo de busca e de organizagdo sistematico de
transcricbes de entrevistas, de notas de campo e de outros
materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de
aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e
de lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. A
analise envolve o trabalho com os dados, a sua organizagéo,
divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrées,
descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido
e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros. Em ultima
analise, os produtos finais da investigacdo constam de livros,
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artigos, comunicacgées e planos de acdo. A analise de dados leva-
0 das paginas de descricbes vagas até estes produtos finais (p.
205).

Para se analisarem os dados deste processo investigativo, o qual busca
analisar as Representacdes Sociais dos alunos dos Cursos de Licenciatura em
Matematica, sobre a sua futura profissdo, foram separados, inicialmente, as trés
fontes de dados: Questionario | (Carta ao Amigo); Questionario Il (Perfil) e as
Entrevistas semi-estruturadas, em grupos. Tendo em vista o referencial teorico-
metodoldgico selecionado para conducdo da pesquisa e sua analise estar
fundamentada na Teoria das Representacdes Sociais e na Analise de Conteldo,
optou-se também por se realizar, ao final, uma friangulacdo dos dados
encontrados, cujo intuito foi dar uma maior fidedignidade e abrangéncia a esta
pesquisa. Sobre a triangulagdo, Denzin & Lincoln (1994) afirmam:

(...) 0 uso de mdultiplos métodos, ou triangulagdo, reflete uma
tentativa de assegurar uma compreenséo profunda do fenémeno
em questdo. A realidade objetiva nunca pode ser capturada. A
triangulagdo ndo € uma ferramenta ou uma estratégia de
validacdo, mas uma alternativa para a validagdo (DENZIN &
LINCOLN, 1994, p. 2).

Para esses autores, a realidade objetiva jamais pode ser capturada. Assim
sendo, o0 conhecimento sé é possivel através das representacdes; além disso, a
combinacdo de multiplas praticas metodolégicas e de materiais diversificados
resulta em estratégias com maior rigor, complexidade, riqueza e profundidade a
qualquer estudo cientifico.

Goldenberg (2003, p. 63) é outra autora que aponta a triangulagdo como
uma ‘“combinacdo de metodologias diversas no estudo do mesmo fenbémeno’,
tendo como objetivo “abranger a maxima amplitude na descricdo, explicacdo e
compreensdo do objeto de estudo”.

A sequir, apresenta-se a estrutura basica da pesquisa:
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Figura 03: Processo de Analise dos Dados da Pesquisa
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CAPITULO IV
ANALISE DOS DADOS

Apresenta-se, neste capitulo, a analise dos dados sobre o perfil dos
sujeitos investigados, bem como os dados do primeiro questionario que se propds
investigar a constituicdo profissional docente do futuro professor, momento em
que, como ja explicitado, os sujeitos envolvidos deveriam responder a uma carta a
um antigo colega de escola que solicitou informacdes sobre sua futura profissao.
Nessa etapa, o referido questionario foi subdividido em blocos, sendo que,
posteriormente, os trés primeiros blocos, de cada uma das trés instituicoes
envolvidas, foi analisado através do software CHIC, a fim de se verificar a
ocorréncia das suas similaridades. A etapa final consistiu na elaboracdo das
categorias, tendo em vista as diversas idas e vindas ao material coletado,
buscando estabelecer relacbes entre o que foi relatado pelos sujeitos com base
nos diversos autores, caracterizando a triangulacao, analise e interpretacdo dos

dados coletados, a fim de que as questdes iniciais pudessem ser respondidas.

4.1 O PERFIL DO FUTURO PROFESSOR INVESTIGADO

Os dados, extraidos do perfil dos licenciandos, permitiram fazer uma
caracterizacao do grupo, sendo que o questionario foi aplicado junto a 54 alunos
do Curso de Licenciatura em Matematica das trés instituicbes envolvidas: 27
alunos do sexo masculino (50%) e 27 do sexo feminino (50%). No primeiro grafico
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€ na primeira tabela, apresenta-se o nimero de alunos, quanto ao sexo, em cada

instituicdo analisada.

Grafico 01: Sexo

PARTICULAR CONFESSIONAL PUBLICA TOTAL

|E MACULINO B FEMININO |

Tabela 01: Sexo

Sexo Particular Confessional Publica Total
Masculino 38,9% 44,4% 66,7% 50%
Feminino 61,1% 55,6% 33,3% 50%

Quanto ao sexo, pode-se notar uma predominancia feminina nas
instituicdes confessional e particular e, em sentido oposto, na instituicao publica.

Deve-se ressaltar que varias pesquisas indicam determinantes socio-
histéricos em favor da feminizacdo do magistério. Por sua vez, Curi (2000, p. 62),
ao trabalhar com professores que possuiam a formacao inicial em um curso de
Licenciatura Curta em Ciéncias, indica que, segundo os Referenciais para
Formacdo do Professor (Brasil, 1999), o processo de feminizacdo tem-se
convertido em um simbolo de desvalorizacdo social, ao invés de se apresentar
como uma conquista social das mulheres, pois, segundo o documento, o
magistério, ao ser considerado um trabalho de jornada parcial e por apresentar
caracteristicas femininas, é considerado como de salario complementar ao dos
pais ou ao dos maridos, sendo, entdo, uma fungao para as mulheres.
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Deve-se ressaltar que o pesquisador Michael Apple (1998) foi o primeiro a
definir a categoria de género como um elemento indispensavel para a
compreensdo do trabalho docente. Para o autor, classe, sexo e ensino séo
indissociaveis. O autor sugere que o magistério feminino esta diretamente
relacionado a “‘um processo de trabalho articulado as mudancas, ao longo do
tempo na divisdo sexual do trabalho e nas relagcbes patriarcais e de classe”
(APPLE, 1998, p. 15).

Outro dado importante, que explicita as razées da feminizacdo do
magistério no Brasil é apresentado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Histéria da Educacdo/GEPHE da Faculdade de Educag¢do da UFMG, a qual
desenvolve o Projeto Estudos Histdria da Educacdo e Género e apresenta seus

resultados organizados em quatro eixos interdependentes:

1°. Eixo: Alteracées na estrutura da ocupacdo e no mercado de
trabalho, as quais teriam criado novas e melhores oportunidades
de trabalho para o homem.

2°. Eixo: Incremento do processo de escolarizacdo, com o
aumento do numero de escolas e, sobretudo, da matricula de
meninas.

3% Eixo Mudancas nas ‘mentalidades” / “representacbes”, as
quais aproximaram o oficio do magistério daquilo que ha muito
vinha sendo produzido e considerado como ocupag¢do feminina: o
lar, a casa, as criancas.

4° Eixo Protagonismo feminino na ocupacdo de um emergente
mercado de trabalho. Para as mulheres pobres significava ganhar
0 pdo de cada dia; para as mulheres que tinham condicbes
financeiras melhores a possibilidade de uma atividade fora dos
dominios do lar (privado). Para ambas, a possibilidade de conciliar
o trabalho em casa com o magistério (SA; ROSA, 2010, p. 3-4).

Vale destacar que, em um estudo exploratério sobre o professor brasileiro
com base nos resultados do censo escolar da Educacao Basica 2007, elaborado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e
publicado em marco de 2009, o perfil docente predominante feminino vai-se
modificando a medida que se caminha da Educacao Infantil para o Ensino Médio
e para a Educacao Profissional. Nas creches, na pré-escola e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, o universo docente é predominantemente feminino (98%,

96% e 91%, respectivamente). No entanto, a cada etapa do ensino regular,
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amplia-se a participacao dos homens, que representam 8,8% nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, 25,6% nos anos finais e chegam a 35,6% no Ensino Médio.
Somente na Educacdo Profissional encontra-se situacao distinta, pois ha uma
predominancia de professores do sexo masculino. Os dados podem ser mais bem

visualizados através do grafico abaixo:

Grafico 02: Professores das Etapas da Educagao Béasica segundo o Sexo — Brasil —
2007

Porcentagem

Creche Pré-Escola Fundamental Fundamental Ensino Médio Educacéo
Anos Iniciais  Anos Finais Profissional

B Feminino @ Masculino

Fonte: MEC/Inep/Deep

Ainda segundo o documento, “se consideradas todas as etapas e
modalidades da educagéo basica, 82% dos professores que estavam em regéncia

de classe sdo mulheres e somam mais de um milhdo e meio de docentes
(1.5642.925)” (BRASIL, 2009a, p. 22), ou seja:

Grafico 03: Total de Professores da Educacao Basica por Sexo — Brasil — 2007

Masculino
340.036
18%

Feminino
1.542.925
82%
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Complementando essas informacgdes, os dados fornecidos pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, referentes ao
Censo do Ensino Superior de 2008, revelam que o numero de professores do
sexo masculino nessa etapa representa cerca de 186.720 (55%), bem préximo ao
do sexo feminino, que é de 152.170 (45%) (BRASIL, 2009b).

Grafico 04: Total de Professores do Ensino Superior por Sexo — Brasil — 2008

Feminino
152.170

45% Masculino

186.720
55%

Em relacdo ao predominio de homens na Universidade Publica, pode-se
questionar se o fato de cursarem uma instituicdo que possibilita a continuidade
dos estudos como pesquisadores seria um indicativo do sexo masculino ser
predominante. Deve-se lembrar que Curi (2000, p. 62) afirma que o percentual de
homens no magistério, e principalmente em matematica, pode ser sinalizado por
dois aspectos: o primeiro, 0 qual considera essa disciplina socialmente como um
conteudo curricular complexo demais para as mulheres, pois a racionalidade é
tida como caracteristicas masculinas; o segundo, € que se tem observado que 0s
cursos de ciéncias exatas, quando de maior prestigio (Instituicao Publica),
permanecem predominantemente masculinos e, quando de menor prestigio,
femininos. Talvez essa seja uma das hip6teses a ser considerada em razdo dos

dados ora apresentados.

Quanto a faixa de idade, o questionario apresentava quatro opcoes: a)
entre 17 e 19 anos foram assinalados por 12 estudantes do total, o que
representou 22%; b) entre 20 e 23 anos, 22 estudantes do total, o que
representou 41%; c) entre 24 e 30 anos, por 13 estudantes do total, ou 24%; d)
entre 31 e 41 anos ou mais, 7 estudantes do total, ou 13%. Abaixo, apresenta-se
0 segundo gréfico 05 e a Tabela 02 desses respectivos dados.
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Grafico 05: Faixa de Idade
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Tabela 02: Faixa de Idade
Faixa Etaria Particular Confessional Publica Total
Entre 17 e 19anos 33,3% 27,8% 5,6% 22%
Entre 20 e 23 anos 33,3% 38,9% 50% 41%
Entre 24 e 30 anos 27,8% 16,6% 27,8% 24%
Entre 31 e 41 anos ou mais 5,6% 16,6% 16,6% 13%

Pode-se notar pelo grafico acima que a maior concentracao de
licenciandos encontra-se na faixa entre 20 e 23 anos, havendo, no entanto, uma

maior concentragao entre as trés primeiras faixas na instituicao particular.

O estado civil dos licenciandos que participaram deste estudo pode ser

observado no gréfico 06 e na tabela 03:

Grafico 06: Estado Civil
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301
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10+
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B CASADO(A) OU UNIAO ESTAVEL
0O SEPARADO (DESQUITADO, DIVORCIADO)
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Tabela 03: Estado Civil

Estado Civil Particular Confessional Publica Total

Solteiro(a) 66,7% 72% 83% 74%
Casado(a) ou Uniao Estavel 33,3% 22% 17% 24%
Separado (Desquitado, divorciado) 0,0% 6% 0,0% 2%

Com relacao ao grafico 06 e a tabela 03, pode-se perceber que, nas trés

instituicdes, o numero de alunos solteiros é predominante.

O grafico 07 e a tabela 04 informam o grau de escolaridade das maes dos

licenciandos.
Grafico 07: Escolaridade das Maes
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Tabela 04: Escolaridade das Maes
Escolaridade da Mae Particular Confessional Publica Total
Ensino Fundamental | 16,7% 33,3% 11,1% 20,4%
Ensino Fundamental Il 16,7% 16,7% 22,2% 18,5%
Ensino Médio 66,7% 44.4% 44.4% 51,9%
Ensino Superior 0,0% 5,6% 22,2% 9,3%

Quanto ao grau de escolaridade da mae, os dados apontam que a
concentragdo ocorre no Ensino Médio. Em relagdo ao Ensino Superior, nota-se o

maior indice para as maes dos licenciandos que pertencem a instituicdo publica.
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O grafico 08 e a tabela 05 informam o grau de escolaridade dos pais dos

licenciandos.
Grafico 08: Escolaridade do Pai
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Tabela 05: Escolaridade do Pai
Escolaridade do Pai Particular Confessional Publica Total
Ensino Fundamental | 22.2% 44.4% 5,6% 20,4%
Ensino Fundamental Il 27,8% 16,7% 16,7% 18,5%
Ensino Médio 38,9% 33,3% 44 ,4% 51,9%
Ensino Superior 11,1% 5,6% 33,3% 9,3%

Quanto ao grau de escolaridade do pai, os dados apontam que a
concentragdo também ocorre no Ensino Médio. O maior indice dos alunos, cujos

pais possuem o Ensino Superior, encontra-se também na instituicao publica.

A préxima questao perguntava se a familia contribuia financeiramente para
a manutencao do aluno. Do total, para 50% dos alunos, sua familia contribui e,
também, para 50% nao contribui. O grafico 09 e a tabela 06 auxiliam numa melhor
visualizagdo dessa questao.
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Grafico 09: Contribuicao Financeira da Familia
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Tabela 06: Contribuicdo Financeira da Familia
Contribuicao Particular  Confessional Publica Total
Sim 55,6% 55,6% 39% 50%
Nao 44.4% 44.4% 61% 50%

Pelo grafico e pela tabela apresentada, nota-se que, em relacao as
instituicbes particulares e confessionais, ha uma ligeira vantagem em relacéo aos
alunos cujas familias contribuem para sua manutencdo. Em relagdo a instituicao
publica, € bem maior o numero de alunos que nao necessitam da ajuda financeira
dos seus familiares.

Quanto as repostas para a questdo “Qual a renda mensal de sua familia?
Para este calculo considere a soma dos ganhos de todos os membros de sua
familia que trabalham e contribuem para a renda familiar, (inclusive o seu)’,
ficaram distribuidas, conforme o grafico 10 e a tabela 07.
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Grafico 10: Renda
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Tabela 07: Renda
Renda Particular Confessional Publica Total
Até 3 salarios minimos 5,6% 11,1% 0,0% 5,6%
De 3 a 10 salarios minimos 72.2% 66,7% 61% 66,7%
De 11 a 20 salarios minimos 22,2% 5,6% 28% 18,5%
Mais de 21 salarios minimos 0,0% 5,6% 0,0% 1,9%

Nao sei 0,0% 11,1% 11% 7,4%

Pode-se constatar que a maioria dos alunos, das trés instituicdes
investigadas, encontra-se na faixa de 3 a 10 salarios minimos. Vale ressaltar que
a opcéao de 11 a 20 salarios minimos foi assinalada consideravelmente por alunos

das instituicées particulares e publicas.

A ultima pergunta solicitava verificar se os alunos possuiam computadores

em suas residéncias, o que se pode observar pelo grafico 11 e pela tabela 08.
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Grafico 11: Em sua casa, vocé tem computador?
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Tabela 08: Em sua casa, vocé tem computador?

Computado na Residéncia Particular Confessional Publica Total
Sim, mas nao conectado com a 27,8% 11,1% 0,0% 13%
internet.
Sim, e conectado com a internet. 72,2% 83,3% 100% 85%

Nao 0,0% 5,6% 0,0% 2%

Pelo grafico 11 e pela tabela 08, pode-se observar que a grande maioria

dos alunos possui computador conectado com a internet em suas residéncias.

4.2 CARTA AO AMIGO

Apresenta-se, a seguir, a quantificacdo dos dados referentes as
informacgdes da futura profissdo dos alunos, que foram dadas como se fossem

respostas a uma carta a um antigo colega da escola.

Nessa etapa, também serdo agrupados e organizados os dados em
gréficos e tabelas. Através do software CHIC, foram comparadas as respostas
emitidas pelos licenciandos, a fim de se verificarem algumas similaridades
significativas entre as trés instituicbes investigadas (Particular Confessional e
Publica).
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4.2.1 Nivel de Aprendizagem

A primeira questdo buscava verificar se o0s licenciandos pretendiam

lecionar imediatamente depois de formados.

Grafico 12: Na verdade penso em lecionar imediatamente depois de formado
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Tabela 09: Na verdade penso em lecionar imediatamente depois de formado

Particular Confessional Publica Total
Sim 77,8% 61% 78% 72%
Nao 22% 39% 22% 28%

Em sua maioria, todos os alunos pretendem lecionar depois de formados.
Vale destacar que, em sua Tese de Doutorado, Faria (2006) relata o fato de que
os alunos das séries finais representam uma maior motivagédo para lecionar, pois,
para eles, os isso pode “(...) representar uma conquista e ao mesmo tempo um
alivio. A possibilidade de entrada no mercado de trabalho, em funcdo de empenho
em concluir o curso, pode se apresentar como um fator importante para a
mudanca de atitude (de negativa para positiva)” (FARIA, 2006, p. 176). Esse e

outros fatos serao mais esclarecidos a partir das entrevistas e de sua analise.
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As préximas trés questdes buscavam saber como o licenciando
representava o nivel de aprendizagem dos seus futuros alunos da Educacédo
Basica, bem como o que esperam alcancar como futuros professores. Para tanto,
foi solicitado ao graduando que, primeiramente, comparasse o nivel de
aprendizagem dos seus futuros alunos, comparasse com a sua turma de escola

de Ensino Basico. Os resultados estdo expressos no grafico 13 e na tabela 10.

Grafico13: Acho que, como professor, vou encontrar alunos que, comparados aos da
turma da Escola de Ensino Basico que frequentei, apresentarao nivel de aprendizagem:

PARTICULAR CONFESSIONAL PUBLICA TOTAL

O MELHOR QUE ANOSSA. m COM O MESMO NIVEL QUE ANOSSA.
0 COM NIVEL MAIS BAIXO QUE ANOSSA.

Tabela 10: Acho que, como professor, vou encontrar alunos que, comparados aos da
turma da Escola de Ensino Basico que frequentei, apresentarao nivel de aprendizagem:

Particular Confessional Publica Total

Melhor que a nossa. 5,6% 11,1% 5,6% 7,4%
Com o mesmo nivel que a nossa. 22,2% 33,3% 5,6% 20,3%
Com nivel mais baixo que a nossa. 72,2% 55,6% 88,9%  72,2%

Pode-se observar, pelos dados apresentados, que a maioria dos alunos
das trés instituicdes investigadas representam que vao encontrar alunos com um
nivel de rendimento mais baixo, relacionado com o deles mesmos, quando entao

eram alunos.
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A segunda questao desse bloco buscava complementar a questdo anterior,
justificando as dificuldades dos alunos questionados. Os dados podem ser
observados no grafico 14 e na tabela 11.

Grafico 14: Acho que, como professor, vou encontrar alunos que apresentarao:
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O POUCAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM.

Tabela 11: Acho que, como professor, vou encontrar alunos que apresentardo:

Particular Confessional Publica Total

Muitas dificuldades de 56% 44,4% 61,1% 53,7%
aprendizagem.

Dificuldades comuns a idade e 44% 50% 38,9%  44,4%
série.

Poucas dificuldades de 0,0% 5,6% 0,0% 1,9%

aprendizagem.

A maioria dos licenciandos representa que seus futuros alunos terdo muitas
dificuldades de aprendizagem. Deve-se ressaltar que as dificuldades comuns a

idade e série estdo bem préximas, ficando a frente na instituicdo confessional.

A Ultima questao desse bloco buscava verificar o que esperam alcangar os
licenciandos, em termos de aprendizagem dos seus futuros alunos da Educacao
Basica, ao final de um ano. O conjunto das respostas esta expresso no grafico 15
e na tabela 12.
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Grafico 15: Acho que ao final de um ano:
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Tabela 12: Acho que ao final de um ano:

Particular Confessional Publica Total

Uma grande parte desses alunos 55,6% 88,9% 83,3%  75,9%
tera conseguido aprender o que

ensinei.

Uma pequena parte realmente 44,4% 11,1% 16,7% 24,1%

tera aprendido.
Todos conseguirao aprender os 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
conteudos ensinados.

Os licenciandos de todas as trés instituicbes representam, em sua maioria,
que grande parte dos seus futuros alunos conseguira aprender o que lhe for

ensinado.

Nesse primeiro bloco, vale destacar que uma boa parte dos futuros
professores representa que encontrard alunos com um nivel inferior de
aprendizagem, se comparado ao seu (de quando era aluno da Educacao Basica)
e que apresentardo sérias dificuldades de aprendizagem. Algumas hipoteses
podem ser levantadas a respeito dessas imagens emitidas pelos alunos: as
dificuldades podem estar associadas as representacdes trazidas pelos futuros
professores em virtude das avaliacbes externas, como as do: Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), Exame
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Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Sistema de Avaliagdo da Educacao
Basica (SAEB). As dificuldades também podem estar associadas a exploracdo da
midia em cima desses resultados, o que colaboraria com a representacdao de
desprestigio, ou ainda, essas dificuldades podem estar associadas as
experiéncias vivenciadas pelo licenciando no estagio supervisionado ou nas

praticas de ensino.

4.2.1.1 Consideracoes Nivel de Aprendizagem — CHIC (Bloco 1)

De acordo com o software CHIC (cujo objetivo é verificar o indice de
similaridade entre as respostas fornecidas pelos licenciandos), pode-se destacar
que:

— Especificamente, entre a instituicdo publica e particular existe uma
similaridade significativa entre os licenciandos que representam que
encontrardo alunos que, comparados a sua turma da escola de ensino
basico, apresentarao o mesmo nivel de aprendizagem; isto &,
dificuldades comuns a idade e série e acreditam que uma grande parte

desses alunos conseguira aprender o que eles lhe ensinarem.

— Os licenciandos da instituicdo confessional representam especificamente
que encontrardo alunos que, comparados a sua turma da escola de
ensino basico, apresentardo nivel mais baixo de aprendizagem; isto €&,
muitas dificuldades de aprendizagem e acreditam que uma pequena

parte realmente conseguira aprender o que eles lhe ensinarem.

4.2.2 Dificuldades de Aprendizagem

O bloco seguinte consistia de quatro questdées que expressavam que as

dificuldades de aprendizagem estariam ligadas a diversos fatores, tais como: aos

préprios alunos, aos professores, a escola, bem como aos seus pais. Com

relagdo a cada um desses itens, era solicitada a representacao primordial.
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Quanto a primeira questao desse bloco, apresenta-se a representacao dos
futuros professores quanto as dificuldades de aprendizagem dos alunos, ligadas
aos fatores relacionados a eles mesmos. O gréafico 16 e a tabela 13 apresentam
esses resultados.

Grafico 16: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nés professores, a escola e a seus familiares. A eles mesmos, o fator
primordial é que eles:
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m SAO INDISCIPLINADOS.
0O ESTAO DESINTERESSADOS PELO CURSO.

Tabela 13: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nés professores, a escola e a seus familiares. A eles mesmos, o fator
primordial é que eles:

Particular Confessional Publica Total

Encontram-se sem base para o 444% 61,1% 44 ,4% 50%
curso.

Sao indisciplinados. 16,7% 0,0% 16,7% 11,1%
Estao desinteressados pelo curso. 38,9% 38,9% 38,9%  38,9%

Nota-se que a metade dos futuros professores representa que os alunos
encontram-se sem base para o curso, em segundo lugar vem a questdo do

desinteresse. Aspectos ligados a indisciplina nao foram tao significativos.

A segunda questdo desse bloco propunha que os futuros professores
representassem as dificuldades de aprendizagem dos seus futuros alunos, tendo
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como fator primordial os problemas enfrentados pelo préprio professor de modo
geral. No grafico 17 e na tabela 14 sdo apresentados esses dados.

Grafico 17: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nés professores, a escola e a seus familiares. Aos professores, o fator
primordial é que eles:
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0 SEM AUTONOMIA PEDAGOGICA.

Tabela 14: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nds professores, a escola e a seus familiares. Aos professores, o fator
primordial é que eles:

Particular Confessional Publica Total

Sem oportunidades de 11,1% 16,7% 222% 16,7%
aperfeicoamento.

Com praticas docentes 55,6% 27,8% 38,9% 40,7%
inadequadas.

Sem autonomia pedagogica. 33,3% 55,6% 38,9% 42,6%

Pelos dados apresentados, pode-se perceber que os dois fatores mais
significativos que representam a dificuldade de aprendizagem dos alunos, levando
em consideracao o professor, € a falta de autonomia por parte dos docentes e as
suas praticas inadequadas. No atual momento, ndo se pode abandonar a
hipdtese que estd relacionada as diretrizes e determinacbées da Secretaria
Estadual de Educacdo. Os informantes podem ter optado pelas duas ultimas
opcoes pelo que vivenciam nos estagios.
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Vale ressaltar que a questdo da autonomia é muito bem lembrada por
Fiorentini (2004), o qual também aponta que isso “exige que a licenciatura forme o
professor com autonomia e competéncia para produzir € mobilizar saberes
matematicos adequados e possiveis a estes contextos” (p. 8) e complementa que
isso exige que o professor seja reflexivo e investigativo sobre a sua prépria

pratica.

A terceira questdo averiguava os fatores relacionados a escola, os quais
contribuem para as dificuldades de aprendizagem dos alunos, na representacéao
dos futuros professores. No grafico 18 e na tabela 15 estdo expressos esses

dados.

Grafico 18: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nés professores, a escola e a seus familiares. A escola, o fator primordial
€ que se encontra:
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O COM TURMAS SUPERLOTADAS. m COM CLASSES HETEROGENEAS.
0O SEMMATERIAL DIDATICO. O DISTANTE DA REALIDADE DO ALUNO

Tabela 15: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nés professores, a escola e a seus familiares. A escola, o fator primordial
€ que se encontra:

Particular Confessional Publica Total

Com turmas superlotadas. 50% 44,4% 27,8% 40,7%
Com classes heterogéneas. 5,6% 0,0% 16,7%  7,4%
Sem material didatico. 5,6% 11,1% 0,0% 5,6%

Distante da realidade do aluno. 38,9% 44 4% 55,6% 46,3%
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Sao significativas as duas representacdes dos futuros professores, quanto
a dificuldade de aprendizagem, tendo como fator a escola. Nesse caso, para eles
as dificuldades encontram-se no distanciamento da realidade do aluno e nas
salas superlotadas. A heterogeneidade e a falta de material didatico nao foram

representativas na opiniao desses estudantes.

A quarta e Ultima questdo desse bloco buscava compreender as
representacdes dos futuros professores quanto aos fatores ligados a familia, que
dificultam a aprendizagem dos alunos. No grafico 19 e na tabela 16 estédo

expressos esses dados.

Grafico 19: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nés professores, a escola e a seus familiares. A familia, o fator primordial
é:
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O FALTAM CONDIGOES PARA OS PAIS ORIENTAREM SEUS FILHOS.

m HA INTERESSE DOS PAIS PELA EDUCAGAO DOS FILHOS, POREM SEM
CONHECIMENTO DO CAMINHO A SEGUIR.
O FALTA PARTICIPAGAO E ENVOLVIMENTO NAS ATIVIDADES DA ESCOLA.

Tabela 16: As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a
eles mesmos, a nés professores, a escola e a seus familiares. A familia, o fator primordial
é:

Particular Confessional Publica Total

Faltam condicoes para os pais 0,0% 11,1% 11,1%  7,4%
orientarem seus filhos.

Ha interesse dos pais pela 11,1% 33,3% 5,6% 16,7
educacao dos filhos, porém sem %
conhecimento do caminho a

seguir.

Falta participacao e envolvimento 88,9% 55,6% 83,3% 75,9
nas atividades da escola. %
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Nessa Ultima questdo, os alunos das trés instituicbes envolvidas sao
unanimes em afirmar que as dificuldades de aprendizagem dos alunos, ligados ao
fator familiar, estao relacionadas a nao participacdo e ao nao envolvimento com
as atividades da escola. Uma das hip6teses que pode ser levantada é que hoje a
escola esta inserida num contexto social-econdmico-cultural em que as relacées
de trabalho alteram as relagdes familiares com reflexos expressivos no ambito da

escola.

Assim, por essas quatro questdes, fica evidente que as dificuldades de
aprendizagem dos alunos sao influenciadas pelas seguintes representacdes do
futuro professor: alunos que se encontram sem base para o seu curso, a falta de
autonomia e as praticas inadequadas dos professores, a escola que se encontra
distante da realidade do aluno e com salas superlotadas, bem como a falta de
participacao e de envolvimento da familia nas atividades escolares. Sao essas as
representacbées que mais contribuem, por meio desse bloco, segundo os
licenciandos das trés instituicdes investigadas.

4.2.2.1 Consideracoes Dificuldades de Aprendizagem — CHIC (Bloco 2)

Referentemente a esse segundo bloco e de acordo com o software CHIC
(cujo objetivo é verificar o indice de similaridade entre as respostas fornecidas),
serdo sintetizadas abaixo as representagcdes dos licenciandos, das trés
instituicbes envolvidas, em relacdo aos fatores ligados as dificuldades de
aprendizagem dos alunos da Educacéao Basica:

— Especificamente na instituicdo particular, o indice de similaridade mais
significativo indica que os licenciandos representam que, quanto as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, estas se devem ao fato de
que eles estao desinteressados pelo curso, os professores encontram-se
sem autonomia pedagdgica, e a familia ndo participa e ndo se envolve

nas atividades escolares.

— Especificamente na instituicdo confessional, o indice de similaridade
mais significativo indica que os licenciandos representam que, quanto as

dificuldades de aprendizagem dos alunos, estas se devem ao fato de
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que eles estdo sem base para o curso, a escola esta distante da
realidade do educando e a familia ndo participa e ndo se envolve nas

atividades escolares.

— Especificamente na instituicdo publica, o indice de similaridade mais
significativo indica que os licenciandos representam que, quanto as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, estas se devem ao fato de
que eles estdo sem base para o curso, os professores estdo com
praticas inadequadas, e a escola encontra-se com turmas superlotadas.

4.2.3 Superacao das Dificuldades de Aprendizagem

O terceiro bloco foi composto por trés questdes que buscavam averiguar as
representacdes dos futuros professores sobre 0 que acreditam ser essencial para
que os alunos possam superar suas dificuldades de aprendizagem.

A primeira questao desse bloco procurava despertar as representacées dos
futuros professores quanto ao que deveria ser necessario para que os alunos
superassem as suas dificuldades. As respostas encontram-se no grafico 20 e na
tabela 17.

Grafico 20: Para superar as dificuldades de aprendizagem acredito ser necessario que

os alunos:
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07 .
PARTICULAR  CONFESSIONAL PUBLICA TOTAL
= CONSCIENTIZEM-SE DA IMPORTANCIA DA ESCOLA.
= SEJAMORIENTADOS POR REGRAS CLARAS DE COMPORTAMENTO.
O SEJAM CONQUISTADOS PELO PROFESSOR.
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Tabela 17: Para superar as dificuldades de aprendizagem acredito ser necessario que 0s
alunos:

Particular Confessional Publica Total
Conscientizem-se da 94,4% 50% 83,3%  75,9%
importancia da escola.

Sejam orientados por regras 0,0% 5,6% 0,0% 1,9%
claras de comportamento.

Sejam conquistados pelo 5,6% 44,4% 16,7%  22,2%
professor.

Nessa questdo, apesar de que, no geral, a maioria dos futuros professores
represente que os alunos devem se conscientizar da importancia da escola, para
a instituicao confessional € significativo também que os alunos sejam

conquistados pelo professor.

Quanto ao quesito “sefam conquistados pelo professor”, acredita-se que o
mesmo implique uma formacao que privilegie, além dos aspectos intelectuais e
profissionais, uma dimens&o emocional, pois “dificilmente os professores podem
ensinar se 0s alunos ndo ‘gostarem’ deles ou, pelo menos, nao os respeitarem.
Desse modo, suscitar esse sentimento dos alunos € uma parte importante do
trabalho”. (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 159).

Para a segunda questdo desse bloco, foram solicitadas aos futuros
professores as representagcbes sobre que comportamentos dos professores
contribuem, segundo eles, para a superacao das dificuldades de aprendizagem

dos alunos. O grafico 21 e a tabela 18 expressam esses resultados.
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Grafico 21: Para superar as dificuldades de aprendizagem acredito ser necessario que
os professores:
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O ENVOLVAM-SE MAIS COM OS ALUNOS.
B REORGANIZEM SUA PRATICA DOCENTE.
0O RETOMEM SUA POSTURA DE EDUCADORES.

Tabela 18: Para superar as dificuldades de aprendizagem acredito ser necessario que 0s
professores:

Particular Confessional Publica Total

Envolvam-se mais com os 33,3% 50% 44.4%  42,6%
alunos.

Reorganizem sua pratica 44,4% 22,2% 27,8%  31,5%
docente.

Retornem sua postura de 22,2% 27,8% 27,8%  25,9%
educadores.

Praticamente, pode-se considerar que todas as representacdes dos futuros
professores, das trés instituicbes envolvidas, foram significativas. Envolver-se
com os alunos, organizar a pratica docente e se comportar como educador sdo
legados éticos da profissdo que contribuem, em muito, para que os alunos

possam superar suas dificuldades.

A (ltima questao desse bloco buscava as representacdes dos futuros
professores sobre os fatores que acreditavam ser necessarios a escola, a fim de
proporcionar uma maior aprendizagem dos alunos. As respostas estdo expressas

no gréfico 22 e na tabela 19.
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Grafico 22: Para superar as dificuldades de aprendizagem acredito ser necessario que a
escola:
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O MODIFIQUE-SE PARA ATENDER AOS INTERESSES DO ALUNO.
@ CONSTRUA UMA PARCERIA COMA COMUNIDADE.
0O ESTIMULE MAIS A ATUACAO DOS PROFESSORES.

Tabela 19: Para superar as dificuldades de aprendizagem acredito ser necessario que a
escola:

Particular Confessional Publica Total

Modifique-se para atender aos 27,8% 33,3% 5,6% 22,2%
interesses do aluno.

Construa uma parceria com a 38,9% 27,8% 33,3%  33,3%
comunidade.

Estimule mais a atuacao dos 33,3% 38,9% 61,1%  44,4%
professores.

Quanto a escola, para que esta possa superar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, todas as representacdes sao bem significativas.
Aparentemente, somente na instituicdo publica é que os futuros professores nao
representam como sendo necessario que a escola se modifique para atender aos

interesses dos alunos.

As representagbes mais significativas indicam: 1. para as instituicdes
confessional e publica, a escola deve estimular mais a atuacao dos professores; e
2. para a instituicdo particular, a escola deve construir uma parceria com a

comunidade.
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4.2.3.1 Consideracoes Superacao das Dificuldades de Aprendizagem — CHIC
(Bloco 3)

Com referéncia ao terceiro bloco, de acordo com o software CHIC (cujo
objetivo é verificar o indice de similaridade entre as respostas fornecidas), séo
sintetizadas abaixo as representacdes dos licenciandos, das trés instituicoes
envolvidas, para que haja a superacdo das dificuldades de aprendizagens dos
alunos da Educacéo Basica:

— Especificamente em relagdo aos licenciandos da instituicdo particular,
estes representam que, para superar as dificuldades de aprendizagem, é
necessario que os professores retomem sua postura de educadores, que
a escola estimule mais a atuacdo dos professores, e que a mesma

construa uma parceria com a comunidade.

— Especificamente em relagdo aos licenciandos da instituicdo confessional,
estes representam que, para superar as dificuldades de aprendizagem, é
necessario que os alunos sejam conquistados pelo professor, que os
professores retomem sua postura de educadores e que a escola

construa uma parceria com a comunidade.

— Especificamente em relacdo aos licenciandos da instituicdo publica,
estes representam que, para superar as dificuldades de aprendizagem, é
necessario que os professores reorganizem sua pratica docente e que a

escola construa uma parceria com a comunidade.

4.2.4 Representacoes da Profissao Docente

No quarto bloco, foi solicitado aos licenciandos que respondessem a

questodes relativas as representacoes da profissao de professor.

4.2.4.1 Motivacao dos Licenciandos para Carreira Docente

Na primeira questao desse bloco, buscava as representacdes sobre as
motivacdes dos licenciandos para serem professores. Os resultados estao
expressos no grafico 23 e na tabela 20.
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Grafico 23: Com relagéo a minha motivacédo para ser professor, sinto-me:
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m DESAFIADO A BUSCAR NOVOS METODOS DE ENSINO.
m DESCRENTE DO PROCESSO DE ENSINO.

0 NUM IMPASSE ENTRE O DESAFIO DA BUSCA E O DESANIMO POR NAO ATINGIR MEUS
OBJETIVOS.

Tabela 20: Com relagdo a minha motivagao para ser professor, sinto-me:

Particular Confessional Publica Total

Desafiado a buscar novos 72,2% 83,3% 778%  77,8%
métodos de ensino.

Descrente do processo de 0,0% 5,6% 5,6% 3,7%
ensino.

Num impasse entre o desafio da 27,8% 11,1% 16,7%  18,5%

busca e o desanimo por nao
atingir meus objetivos.

Os resultados apontam que os futuros professores deste estudo sentem-se
motivados e desafiados a buscar novos métodos de ensino, pois, como lembra
Tardif (2002), cabe ao docente possuir a capacidade de saber-se adequar

metodologicamente para o seu bom desenvolvimento profissional.

4.2.4.2 Conselho dos Licenciandos

Na segunda questdo do quarto bloco, era solicitado aos licenciandos que
dessem um conselho para quem desejasse ingressar na carreira do magistério.

Os dados estao expressos no grafico 24 e na tabela 21.
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Grafico 24: Se eu fosse dar um conselho para vocé que quer ingressar no magistério eu

diria:
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@ NAO ESPERE MUITO DOS ALUNOS.
m NAO DEIXE ESCAPAR O SONHO DE ENSINAR SEUS ALUNOS.
0O SEUS ALUNOS APRENDERAQ SE VOCE ESTIVER PREPARADO.

Tabela 21: Se eu fosse dar um conselho para vocé que quer ingressar no magistério eu
diria:

Particular Confessional Publica Total

Nao espere muito dos alunos. 11,1% 11,1% 11,1% 11,1%
Nao deixe escapar o sonho de 38,9% 66,7% 50% 51,9%
ensinar seus alunos.

Seus alunos aprenderao se vocé 50% 22,2% 38,9% 37%

estiver preparado.

Quanto ao conselho que os informantes dariam, a representacao do sonho
de ensinar é compartilhada pela maioria dos futuros professores das instituicoes
confessional e publica. Para os alunos da instituicao particular, a representacao é
a de que os alunos aprenderao se o professor estiver bem preparado. Em relacao
a essas duas escolhas, os licenciandos da instituicdo confessional e da publica
parecem possuir uma representacdo romantica e idealizada da profisséao,
enquanto que os alunos da instituicdo particular reconhecem a importancia do

preparo para a atuagdo docente.
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4.2.4.3 Representacoes dos Familiares e dos Amigos

A terceira e quarta questdes desse bloco buscava averiguar a opiniao dos
licenciandos sobre quais as representacdes que seus familiares e amigos tinham
em relacado a sua futura profissdo. Os resultados sdo apresentados nos graficos
25 e 26 e nas tabelas 22 e 23.

Grafico 25: Minha familia acha que fiz uma boa escolha profissional:
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Tabela 22: Minha familia acha que fiz uma boa escolha profissional:

Particular Confessional Publica Total
Sim 83,3% 77,8% 55,6% 72,2%
Nao 16,7% 22,2% 44 4% 27,8%

Pode-se notar nas representacdes dos licenciandos que, apesar de todos
os familiares acharem que eles fizeram boa escolha profissional, isso fica mais
evidente nas instituicoes particular e confessional. Ao contrario, na instituicao

publica, ambos os indices estdo bem proximos.

Sobre esses dados, através das justificativas dadas pelos licenciandos,
optou-se por apresenta-las nos quadros abaixo. Primeiramente, as
representacbes em que os familiares apdiam a escolha profissional e, em
seguida, as opinides contrarias a essa escolha. Vale destacar que, em negrito, os

extratos pertencem aos alunos do sexo masculino.
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Quadro 07: Minha familia acha que fiz uma boa escolha profissional, pois:

Particular

Confessional

Publica

Ser professor é deveras
um grande desafio.

O ato de ensinar é para
muito e o de educar é
para poucos.

Apdiam, pois para eles o
importante é a minha
felicidade.

Minha familia apoia tudo. | Eles acreditam que tenho | Seja feliz.
o dom de transmitir
conhecimento.
Déo valor a essa profissdo. | Gosto de passar meu | Gostar do que faz ¢é
conhecimento/experiéncia | essencial.
para as pessoas em geral. |
Mercado de trabalho | Terei a oportunidade de | E o meu sonho.
abrangente. passar conhecimento.
Foi a minha escolha. Sabem que é o0 que|Pela falta de bons
realmente gosto de fazer. profissional no mercado
de trabalho. Poderei
lecionar em  escolas
particulares e ensino
superior.

Gosto do que escolhi.

Eu sempre gostei e eles
sempre me deram forca.

Acreditam que a
matematica abre muitas
portas para o futuro, além
de ser professor.

Acham que  poderei
mudar o ensino no futuro.

Pois é uma profissao bem
conceituada na
sociedade.

Gosto de exatas.

Ja venho de uma familia

Sabem que eu gosto e

de educadores. tenho facilidade com a
] matematica.

E uma area que | E a area que me identifico.
dificilmente faltara

oportunidades de

emprego, principalmente

como professor.

E o que eu quero, poderei | Apesar das dificuldades de
ajudar a formar novos | ser professor, € uma
cidadéos. profissdo que quando feita

com amor, podemos
superar essas dificuldades.

Sempre gostei de ensinar
aos outros.

E o que eu quero.
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Quadro 08: Minha familia acha que néao fiz uma boa escolha profissional, pois:

Particular Confessional Publica
Dificuldade de lidar com | Acham que em outro| Vou morrer de fome,
os alunos, indisciplina. campo serei mais | queriam engenhatria.

valorizada.
Salario baixo e stress. Salario baixo. O professor ndao é
valorizado.
Néo demonstro ser | Eles  consideram  uma | Pela imagem de
professora. profissdo com pouco | deterorizacdo do ensino.
reconhecimento.
Muita violéncia nas | E uma profissdo n&o | Salario baixo.
escolas. valorizada.

Nao acreditam que ser
professor é bom.

Dificil e mal remunerada.

As representacbes positivas dos alunos sobre a escolha profissional, na
visdo dos seus familiares, podem ser ancoradas, basicamente, em cinco
categorias: 1. Desafio/Ajudar o Préximo; 2. Apoio da Familia/Familia de
Educadores; 3. Valor Social da Profissdo; 4. Mercado de
Trabalho/Oportunidades/Escolas Particulares e Ensino Superior; e 5. Escolha

Pessoal/Gosto/ldentificacao/Felicidade.

Quanto as representacdes negativas, podem-se distinguir basicamente em
trés categorias: 1. Dificuldades/Indisciplina/Violéncia/Stress; 2. Baixos Salarios; 3.

Pouca Valorizacao Profissional.

Grafico 26: Meus amigos falam que ser professor:

PARTICULAR  CONFESSIONAL PUBLICA TOTAL

@ VALE A PENA. m NAO VALE A PENA.
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Tabela 23: Meus amigos falam que ser professor:

Particular Confessional Publica Total
Vale a pena. 11,1% 5,6% 33,3% 16,7%
Nao vale a pena. 88,9% 94,4% 66,7% 83,3%

Quanto aos amigos, na representacdao dos licenciandos, a profissao de
professor ndo vale a pena. Entretanto chama-nos a atencao, o indice indicado
pelos estudantes da instituicdo publica, pelo qual os amigos consideram que vale

a pena ser professor, bem acima das instituicbes particular e confessional.

Tendo em vista as justificativas dadas pelos licenciandos, optou-se também
nessa etapa, por apresentar dois quadros, nos quais sdo destacados as
representacées em que os amigos apdiam a escolha profissional e, em seguida,

as opinides contrarias a essa escolha

Quadro 09: Meus amigos falam que ser professor vale a pena, pois:

Particular Confessional Publica
Irei ajudar muita gente, mas Serei, na sociedade, o
serd um longo caminho. elemento construtor.
E vocé quem vai dar a base Pode ser uma remuneracao
para o futuro profissional extra.
dos alunos.

Quadro 10: Meus amigos falam que ser professor ndo vale a pena, pois:

Particular Confessional Publica
Pois, o salario é baixo e o Ganham pouco e ndo tem Mal remunerado.
trabalho é muito. prestigio social e
profissional.
Pelo salario. Esta cada vez mais dificil de | Baixos salarios, indisciplina
lidar com criancas e dos alunos, violéncia.

adolescentes.

N&do somos respeitados. O governo nao leva a sério a O saldrio ndo compensa.

educacéao no Brasil e com
isso menospreza os
profissionais/professores.

O salario € pouco para Néao ha valorizagdo do Ganha pouco e cansa muito.
aguentar alunos profissional.
indisciplinados.
Desrespeito e desprestigio. E mal remunerado. Ganha pouco
Profissdo desgastante. O salario ndo é atraente e os | O salario é pouco comparando
alunos ngo valorizam o o esforco fora da sala de aula.
professor.




Se ganha menos que outras
profissoées.

Referente ao salario e a
desmotivacao dos alunos.

Nao e valorizado.

O salario ndo é bom.

Muito trabalho e pouco salario.

Salario baixo.

Ganha pouco, ndo é
respeitado na maioria das

Eles consideram uma
profissdo com pouco

Muito desgaste em todos os
sentidos pra pouco retorno.

vezes. reconhecimento.
O cargo nao é valorizado Financeiramente nao
com deveria ser. compensa.

Acham que o saldrio é
pouco.

Nao ganha um bom salario.

Nao tem muita informacéao,
do que realmente é ser

Ganha muito pouco.

professor.
Os alunos néao respeitam o Ganha pouco.
professor.
Os alunos né&o estao Dedica-se muito e o salario e
interessados. baixo.
O salario é baixo e os alunos
indisciplinados.

As representagdes positivas dos alunos sobre a escolha profissional, na
visdo dos seus amigos, podem ser ancoradas basicamente em duas categorias:

1. Ajudar o Aluno/Dar a Base/Ser o Elemento Construtor; 2. Remuneracgdo Extra.

Quanto as representacbes negativas, podem-se distinguir, basicamente,

cinco categorias: 1. Baixos Salarios; 2. Desprestigio Social/Falta de
Reconhecimento; 3. Indisciplina/Falta de Interesse dos Alunos/Violéncia; 4. Muito

Esforgco/Trabalho; 5. Falta de Politicas Publicas de Valorizag&do ao Professor.

4.3 QUESTOES ABERTAS (QUESTIONARIO)

Complementavam a etapa final desse questionario, trés questdes, das
quais nas duas primeiras, os licenciandos eram convidados a opinar sobre as
disciplinas pedagodgicas e sobre o que seria, para eles, uma boa formacéo inicial.
Na ultima questdo, eram convidados a responder livremente, a fim de que
pudessem complementar uma ou outra ideia que até entdo nao tivesse sido
exposta ou contemplada pelo questionario. Nas tabelas abaixo, sdo apresentados
esses extratos. Novamente em negrito, as opinides dos licenciandos do sexo

masculino.
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Quadro 11: Em relagéo as disciplinas pedagdgicas, o que mais aprendi foi:

Particular

Confessional

Publica

Que no processo
aprendizagem, tanto a
teoria quanto a pratica

devem ser salientadas e
enfatizadas.

Nao julgar antes de analisar
as realidades dos alunos.

Conteudo especificas da
matéria, precisa-se mais de
pedagogia.

Que devemos estar sempre
preparados para novos
métodos de ensino.

Que as praticas levam a
construcao do conhecimento
matematico e nao o contrario.

Nao podemos nos colocar
como parametro para nossos
alunos.

Ter novas didaticas de
ensino.

Que devemos procurar ao
maximo estabelecer uma
relacdo de amizade com os
alunos, pois facilita aplicar
os conteudos.

Como enrolar e ser parcial.

A didatica, como transmitir o
conhecimento, LDB (Lei de
Diretrizes e Bases).

Que temos diversas formas
de educar os diferentes
alunos que se encontram
numa mesma sala de aula.

Praticas de ensino de
matematica.

A necessidade de abordar 0s
conteudos de maneiras
diferentes para atingir a

compreens&o de todos ( ou
da maior parte), dos alunos
visto que sé&o todos
diferentes.

A liberdade de poder fugir
do método tradicional de
ensinar.

Historia da Educacao.

Reconhecer a atual situacdo
do aluno, e buscar novos
métodos de ensino a fim de
se adaptar as diferentes
turmas e promover o ensino
com qualidade.

Posso dizer que matérias
pedagdgicas ndo aprendi
muito, mas o pouco que vi foi
que no dia-a-dia teremos
muitas dificuldades mas que
deveremos saber trabalhar.

Que o professor tem que
repensar as suas praticas
dentro da sala de aula
buscando aprimoramento para
suprir a caréncia dos alunos.

Que devemos ser flexiveis
guanto aos métodos de
ensino, visualizando a
realidade e nos ajustando as
dificuldades de cada sala de
aula.

Devemos buscar maneiras de
criar o desejo do aluno pelo
conhecimento.

Devemos nos preparar para
estar a frente de uma sala de
aula.

Ser professor e ser feliz podem
ser sinbnimos, e que a didatica
deve estar sempre presente.

Ter um bom conhecimento
para mostrar segurancga e
assim conquistar a confianca
dos alunos dominando assim
a sala e tentar motiva-Ios
para ter interesse.

Que sempre devemos
encontrar caminhos para
ensinar.

Trabalhar com as diferencas,
cada um nivel de aprendizado e
a importancia da valorizacdo do

aluno.

Psicologia (como lidar com as
diferengas).

Diferentes didaticas,
diferentes métodos de
avaliagéao,
interdisciplinaridade,
tendéncias no ensino de
matematica.

Que o grupo que iremos
trabalhar dita a forma de
preparar a aula, de
comportamento, efc.
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Como trabalhar os conteudos
abordados, didatica, algumas
situagbes que poderia
encontrar em sala de aula,

Projeto e atuagdo no ensino.

Como nao se comportar como
professor, atitudes a ndo serem
tomadas.

etc.
Sobre leis, psicologia da Ter uma melhor didatica
educacio. para construir junto aos
alunos bons
conhecimentos.
Até agora estou muito bem | Como me comportar diante Textos relacionados a
na faculdade, estou dos alunos. educacao, metodologia de

conseguindo aprender
vdrios conceitos
matematicos ja vistos no
ensino médio e muitos nao
vistos.

planejamento e ensino.

Metodologias de como
preparar aula, como lidar
com os alunos e como
entende-los.

Na verdade ainda estou
aprendendo, é ter uma boa
relacdo com colegas e
alunos.

Que devemos solucionar os
problemas junto com os
alunos.

Que ser professor é
procurar novos
conhecimentos e
construindo na memdria do
educador meios que
podemos usar para levar a
aprendizagem para o aluno.

A conseguir enxergar a
realidade da educacédo no
pais.

Que é necessario conhecer
cada aluno individualmente,
quanto as suas dificuldades.

Ter muita Matematica basica.

Como ensinar a lidar com os
alunos de diferentes classes
sociais.

Tudo o que preciso para
preparar os alunos a serem
cidadaos e enfrentarem os
desafios dessa selva de pedra
que é o mundo.

Sobre o comportamento de
professores e alunos, na drea
da psicologia da educacéo.

Preciso estimular, assistir,
orientar e auxiliar o meu aluno
na construcéo do seu
conhecimento, pois o
computador transmite
informacées melhor do que
qualquer professor.

Que o professor tem que motivar
o aluno. As mudancas
necessadrias para melhorar o
ensino sdo macro (dificeis de
atingir). Ou s&o de iniciativa do
professor, dai o peso dele, que
chega a ser imprdprio. O ideal
seria realizar mudancas mais
estruturais e gerais.

Que ser professor, é algo
muito bom apesar de todas as
dificuldades. O bom ou mal
professor dependera apenas
de mim.

Que € necessdrio pensar e
repensar nossa atitude em sala
de aula. Fazer o preciso e ndo so
0 que achamos necessario para
que um aluno aprenda.

Entende-se que as representacées dos alunos em relacdo a essa questao

que enfatizava o que mais o licenciando havia aprendido em relacdo as

disciplinas pedagdgicas, podem ser ancoradas nas seguintes categorias: 1.

Enfase na Relagdo Teoria x Pratica; 2. Enfase nas Disciplinas Pedagdgicas

(Didatica/Psicologia/Tendéncias

em

Educacéao

Matematica/Pratica de

Ensino/Histéria de Educacdo); 3. Enfase em Novos Métodos de Ensino

(Flexibilidade/Abordagens Diferenciadas/Repensar a Pratica/Novos Caminhos); 4.
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Enfase nos Educandos (Diversidade Social/Dificuldades Individuais); 5. Enfase

em Matematica Basica; 6. Enfase no Conhecimento/Seguranca; 7. Enfase nas

Atitudes do Professor/Peso do Papel

do Professor/Comportamento/Bom

Professor; 8. Enfase nas Solugdes dos Problemas em Conjunto com os Alunos; e

9. Falta de Perspectiva nas Disciplinas Pedagogicas (Como enrolar e ser parcial).

Quadro 12: Para mim, uma boa formagéo inicial, ou seja, no Curso de Licenciatura, é:

Particular

Confessional

Publica

Trabalhar conceitos
pedagogicos, teorias e aulas
praticas no ensino de
matemadtica.

Aprender a se educar com
ética.

Ter mais conteudo voltado
para ensino médio.

Aprender como lidar com os
alunos e ser relevante nas
suas situacoes cotidianas.

Aprender a lidar com a
heterogeneidade dos
alunos, e praticas
motivadoras para os alunos.

Ser capaz de ter uma boa
postura em relacao as
dificuldades que
enfrentaremos e ter todos os
recursos para poder passar
o0s ensinamentos adquirido.

Procurar aplicar os
conhecimentos adquiridos
ao longo do curso, sem se

desmotivar diante da
realidade que é encontrada
dentro da sala de aula.

Muito importante.

Ter uma boa base de como
agir em sala de aula, além de
dominar a matéria que foi
escolhida para poder transmitir
com uma maior facilidade aos
alunos.

Nao medir esforcos para
querer aprender as
disciplinas, bem como a
interdisciplinaridade entre
as mesmas.

Ter politicas educacionais,
modelos pedagdgicos e
leitura de educadores.

Didatica e postura.

Dominar as teorias
matematicas; conhecer as
diversas abordagens em
relacdo ao aluno; utilizar os
recursos da Historia da
Matemadtica na formacao do
pensamento matemadtico.

Aquele que visa formar um
bom professor, com boa
base teorica e dar
oportunidade de uma pratica
real.

A aprendizagem
principalmente dos contetidos
a serem lecionados nas séries

correspondentes (Ensino
Fundamental e Médio).

Importante para o dominio
do conteudo que leciona.

Além de dominar, ou seja, ter
conhecimento do conteudo, ter
didatica de acordo com a
realidade.

Um bom preparo tanto na
matematica em si, quanto nas
matérias pedagdgicas. Focar o

ensino e o “como ensinar’,
bem como a realidade e como

enfrenta - 1a.

Explorar técnicas didaticas e
varias alternativas de como
ensinar um mesmo
conteudo.

Ter uma boa base de
conhecimento e praticas
pedagdgica.

Aprender a lecionar.

Aprender como e o que dar
em uma aula para ela ser
Otima e compreensivel.
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Ter um bom conhecimento
para mostrar seguranga e
assim conquistar a confianga
dos alunos dominando assim a
sala e tentar motiva-los para
ter interesse.

Vocé aprender a aprender a
lecionar.

Fundamental interacdo entre a
realidade que as escolas se
apresentam hoje, o que
dificilmente é trabalhado.

Conhecimento e dominio do
conteudo.

Um curso que nos coloque
diante da realidade.

Conseguir colocar prética as
teorias trabalhadas em sala de
aula.

Dominar os conteudos a qual
irei trabalhar.

O inicio para trilhar o caminho
como um bom professor.

Adaptar todo o conteudo de
uma maneira clara e

Aquela que da uma boa
formacdo ao aluno, seja em

Conhecimento do contetdo
e técnicas de ensino e

objetiva. termos de conteudos, ou até motivacdo dos alunos.
mesmo pessoal.
Aprender realmente o que é Saber como passar o Aprender bem o conteudo

ser professor de
matematica.

conhecimento de educacao
aos alunos na sala de aula.

que sera trabalhado e
desenvolver métodos de
ensino diversificados.

Realmente ter que se
dedicar para a formacao de
um educador preparado e
qualificado para lecionar.

Fundamental para se ter
dominio sobre o conteudo
dos niveis de ensino
fundamental e médio.

Ser preparado a lidar com
uma sala de aula, é melhor
do que ter total dominio
sobre o conteudo.

Saber dominar os
conteudos, saber transmiti-
lo, assim conseguir atingir

meus objetivos, pois a
experiéncia pegarei na
pratica.

Ter todas as bases tanto
especificas quanto
pedagdgicas para a profissao
professor. Conhecer ndo sé os
problemas da educacio, mas
também tentar ver o lado
positivo da nossa escolha.

Ter o contetido necessario
de matematica, no meu
caso, e ter tido aulas
pedagdgicas.

Estar preparada para enfrentar
todos os desafios de uma sala
de aula.

Dominar os contetdos a
serem ensinados e ter didatica
para transmiti-los.

Aprender em relacao a
minha area, para nao chegar
em uma sala de aula
despreparado em relacao ao
conteudo.

Importante aproveitar todos os

conceitos e tentar aproveitar o

Maximo possivel, para utilizar
profissionalmente.

Mostrar ao futuro professor
que ndo sera facil dar aulas;
porém orienta-lo através de
praticas pedagogicas a
conquistar o seu aluno; além
do aprendizado do contetdo
especifico e formas diversas e
inseridas na comunidade de
ensinar o conteudo.

Aprender mais sobre ensino
do que de matematica. Rever
com enfoque no ensino a
matéria de quinta série a
terceiro colegial.

Aprender métodos para trazer
o aluno a gostar da escola.

Mostrar a realidade em que o

professor convive, e que nds

podemos de alguma maneira

ajudar para ter uma mudanca
nesta profissao.

Aquela baseada nos assuntos
que serdo tratados em sala de
aula.

Observa-se que as representacdes dos alunos em relacdo a segunda

questdo que enfatizava o que mais de importante um curso de licenciatura

poderia oferecer podem ser ancoradas nas categorias: 1. Enfase nos Métodos de

Ensino (Teoria e Pratica/Aprender a Aprender a Lecionar/Oferecer Boa Base

Tedrica e Oportunidades Préaticas); 2. Enfase nos Contelidos/Contetidos do
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Ensino Fundamental e Médio/Rever conteudos com o enfoque no ensino; 3.

Postura de Professor/Como Lidar com os Alunos/Etica; e 4. Formacdo
Especifica/Pedagodgica/Humana.

Quadro 13: Gostaria de dizer que:

Particular

Confessional

Publica

E preciso um alicerce sdlido
para que os futuros
professores possam ensinar
sua disciplina sob um novo
aspecto; é necessario
perseveranca para que
possa atingir esse objetivo.

Etica é fundamental.

Nada.

Que todas as escolas
estejam prontas a ajudar o
profissional para que haja
novos métodos de ensino.

Ao concluir o curso quero
dar continuidade numa pos.

Ainda tenho esperancas de
me sentir realizado com a
nova profissao, pois é
gratificante saber que seus
alunos aprenderam.

Apesar dos grandes
desafios encontrados em
exercer essa profissao, me
sinto realizado cada vez que
saio de uma sala de aula,
pois tenho o
reconhecimento dos alunos
como professor.

A universidade e o curso
ndo foram equivalentes as
minhas expectativas.

Estou satisfeita com a
profissdo que escolhi, pois a
educacio é tudo na vida de

um cidadao.

Com todos os problemas
encontrados durante o meu
aprendizado e a
conscientizacdo que tenho
das dificuldades que poderei
encontrar ao lecionar; ainda
tenho a vontade de
“educar”.

Pretendo fazer mestrado.

Gostaria de dizer também
que aprendi de forma
tradicional e estou
pensando em lecionar
usando a Historia da
Matematica.

Gosto da profissdo que
estou ingressando.

No momento néo estou
lecionando, mas espero num
futuro préximo lecionar e
aplicar em sala os conteudos
aprendidos a fim de promover
um ensino de qualidade.

Apesar de discordar com
muitas coisas que vi em
estagios € muito prazeroso
que ao final de uma aula o
Jeito como eles te olham
quando conseguem entender
algo que em sala nao tinham a

menor idéia.

Estou disposto a prosseguir,
para lecionar num curso
superior.

Ser professor é de fato um
desafio, uma profissdo que
exige, além de esforco e
dedicacdo, uma vontade
enorme de fazer a diferenca e
uma preocupagao extra com

cada aluno, individualmente.

Estou desenvolvendo um

projeto de pesquisa que

pretendo desenvolver no
meu mestrado.
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Ser professor nos dias de hoje
é um desafio, pois devemos
ter acima de tudo vontade de
“ensinar”.

Espero que quando me tornar
professora haja um respeito
mutuo entre professor e aluno.
Que o trabalho seja
gratificante.

Estou satisfeita com minha
escolha.

Ja leciono na disciplina de
Biologia e Ciéncias, e sinto
que precisamos retornar aos
valores antigos como: respeito
pelo professor, interesse do
aluno, motivacao...

Como professor ndo me sinto
satisfeita com o
comportamento de alunos e
pais.

Cada um pode fazer a
diferenga no seu espaco.

Apesar do olhar critico com
relacéao a educacao, nunca se
deve perder o foco principal, “o
aluno é uma vida”, que pode
ser modificada e ajudada
através de gestos e atitudes
do verdadeiro educador.

Fui bem formada, mas ainda
tenho insegurancga.

A cada dia os pais estao
deixando a responsabilidade
dos filhos com os professores.
Néao sabendo eles que a
escola aperfeicoa a educacéo,
mas a educacgéo trazemos de
casa.

Deveriam dar mais énfase ao
que vamos e como vamos
ensinar aos alunos nas
escolas.

Estou realizada com a
profissdo que escolhi e muito
empolgada.

Me sinto privilegiado em
cursar matematica. Sei que
muitas adversidades virao,

mas lutar é o que nos da

forgas para caminharmos
mais. E como diz o ditado:
“O homem para de caminhar
somente quando enxerga
suas proprias pegadas”’.

O curso esta
correspondendo com as
minhas expectativas.

Estou envolvido num projeto
de iniciacao cientifica no
qual desejo dar
prosseguimento.

Estou gostando muito desta
minha nova profissao, e
pretendo me aperfeicoar

sempre pois meu objetivo é

lecionar no ensino superior.

Néao apenas irei me formar
em matematica, licenciatura,
mas também bacharelado.

Estou empenhado em
melhorar minha formacéo,
prosseguir meus estudos,

para contribuir com o

processo de ensino e

aprendizagem.

Estou muito satisfeito e que
continuarei na drea e
futuramente fazer

pedagogia.

O curso de licenciatura nao
foi minha primeira opcéao,
estou cursando de olho no
bacharelado.

Fico feliz em te ajudar.

Quando for para escolher
uma profissao, um curso
escolha o que vocé
realmente gosta. Com isso,
sentira honrado em exercé-
la, nada o levara ao
desanimo nem mesmo o
salario.

Embora muitas gentes,
inclusive os prdprios
professores, sempre estejam
nos desanimando continuo
firme e confiante na minha
escolha.

Espero ser um bom
professor.

Ser professor ndo € buscar o
sucesso, mas é saber que
vocé ajudou muita gente a

brilhar.

Quando gostamos do que
fazemos, cada vez mais nds
dedicamos para realizar um

trabalho de boa qualidade.

Amo a universidade, ela me
ensinou que tudo pode se
transformar até nossa
cabeca em relacdo ao certo
e ao errado, e que acredito
que o professor e aluno
ainda transformam a
sociedade.
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Ser professor é uma dadiva;
um desafio a ser superado a
cada dia; e como gratificagdo
perceber que seu trabalho
esta sendo bem feito e seus
alunos aprendendo.

Ser professor ndo é loucura. O
prazer de ensinar, ver o seu
aluno desenvolver e perder os
traumas de determinadas
matérias é que basta para um
verdadeiro educador. Ver o
seu aluno dizer: “ Tirei dez”;
n&o tem preco.

Rever com enfoque no ensino,
a matéria de quinta serie a
terceiro colegial, estou me

sentindo despreparada, sendo

mais bacharel do que
professora.

Estou muito contente com o
curso e feliz por fazer o que eu
quero e gosto.

Espero que quando estiver
formada e depois exercendo a
profissdo eu queira ir mais

Espero ndo desistir do sonho
de ser professora.

longe do que a licenciatura, e
quero exercer com muita
vontade de ensinar.

As representacdes dos alunos em relagdo a ultima questdao em que eles
poderiam responder livremente, ou até mesmo complementar alguma outra
pergunta, podem ser ancoradas nas categorias: 1.
Gosto/Desafio/Dadiva/Realizagdo/Sonho; 2. Formagéao Sdlida; 3. Inseguranca; 4.
Enfase no que e como vamos ensinar (conteldos do ensino
Fundamental/Médio/Sentimento de ser Bacharel e ndo Licenciado/Historia da
Matematica); 5. Aperfeicoamento; 6. Expectativas positivas e negativas em
relacdo ao Curso; 6. Dar continuidade & Vida Académica/Pesquisa; e 7. Enfase no

Aluno.

4.4 AS REPRESENTAGCOES SOBRE A CONSTITUIGCAO PROFISSIONAL DO
FUTURO PROFESSOR DE MATEMATICA

Na etapa que aborda as Representacdes sobre a constituicdo profissional
do futuro professor, sdo descritos e analisados os dados obtidos na entrevista
grupal,
representacées que emergiram nesses dados, a fim de se realizar, ao final, uma

semi-estruturada, com o objetivo de compreender as principais
triangulagéo, cujo intuito € dar uma maior fidedignidade e abrangéncia a esta

pesquisa.

Para essa tarefa, foram elaboradas algumas categorias, apds as diversas
idas e vindas ao material coletado, buscando estabelecer relagdes entre o que foi
relatado pelos sujeitos a luz dos diversos autores, caracterizando a analise e

interpretagédo dos dados.
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4.4.1 Representacoes sobre a Escolha Profissional

Deve-se ressaltar que nessa categoria estao verbalizadas e ancoradas as

representacoes

sobre a escolha profissional. Para

tanto,

inicialmente

transcreveremos as respostas dos futuros professores relativos a essa questao.

Quadro 14: A escolha Profissional do Licenciando

Licenciando

Representacoes

Ancoragem

A part.

Porque, a meu ver, a matematica ela da uma base para varias
outras dreas, a principio eu tinha uma visdo da engenharia,
mas pelas minhas pesquisas, pelo que eu vi na drea da
matematica, pela pouca procura dessa area, eu achei mais
interessante para o mercado de trabalho.

Pouca Procura

Mercado de
Trabalho

B part.

Na verdade, porque eu ja tinha uma vivéncia muito grande
dentro do ambiente familiar, e tudo mais e por ser a matéria
no qual eu tive uma professora que a gente fala que se
identifica com ela, tudo mais, pela matéria que ela passou pra
nos de forma muito interessante, a matematica e por isso por
eu me identificar com essa area de exatas é que eu parti pra
matemadtica.

Familia de
Professores

Professor
Modelo

C part.

Eu decidi fazer o curso de matematica pela facilidade que eu
tenho pela matéria em si, pensando sim mais pra ensinar, por
exemplo, engenharia € s0 fazer calculos e ndo me
interessava no momento.

Gosto
profissdo

pela

D part.

Gosto muito de matemadtica, assim a minha primeira opg¢ao
mesmo seria engenharia né, mas pelo fato de meus pais ndo
terem condicbes financeiras, de me manterem, de estarem
me auxiliando, entdo eu pensei, entdo eu vou fazer um curso
que também vai estar ajudando, entdo eu decidi de fazer
matematica, além de eu gostar de matematica, a minha
familia inteira é de professor e de gostar da profissdo, foi por
esses motivos.

Hoje eu ndo me arrependo de ter escolhido matematica,
porque a minha irm& faz engenharia e assim eu percebi que
SO vale a pena fazer para quem esta no mercado de trabalho
industrial, caso contrdrio se vocé ndo estiver na drea de
industria, vocé dificilmente vai conseguir ter um emprego,
tenho um colega professor de matematica que é engenheiro,
fez USP, mas nunca trabalhou em nenhum ramo da
engenharia, somente educacional, entdo eu vi que enquanto
ndo conseguisse um estagio uma experiéncia eu nao
conseguiria nada.

Familia de
Professores

Gosto
profissao

pela

A pub.

Na verdade foi um reflexo de professores antigos que eu tive,
eu admirava muito o professor de Matematica, no caso eu sou
professor de matematica, admirava muito o jeito que ele
falava o jeito que ele falava com a turma, todas essas coisas,
a lousa, tudo o que ele fazia eu achava muito bonito, assim
entdo foi espelhando nele que eu falei: cara, quero ser
professor igual a ele a importancia que ele trouxe para mim
eu queria trazer para outra pessoa.

Professor
Modelo
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B pub.

No meu caso foi o contrario, o professor era muito ruim, com
forca, realmente ruim, porque ele achava que todo mundo era
engenheiro como ele, entdo a aula era muito um ‘porre’, ele

Anti-Professor

explicava como se estivesse explicando para um engenheiro | Gosto pela
da faculdade, em ritmo de faculdade, hoje em dia eu vejo que | Profissao

ele dava aula igual na faculdade, eu acabava tendo que

explicar pra todo mundo, como eu entendia de matematica,

eu tinha que explicar pra todos os meus amigos em volta e ai

eu fui pegando esse explicar, peguei plantdo sem querer e

acabei gostando da profiss&o.

C pub. Na verdade, a minha foi uma mistura dos dois. Eu tive uma | Professor
professora d6tima e um professor péssimo e assim com a | Modelo
professora étima eu gostei e muitas vezes eu queria estar no
lugar dela e com o professor ruim eu acabava tendo que tirar | Anti-Professor
duvida dos colegas também e foi ai que eu vi que queria
seguir essa profissdo.

D pub. A minha experiéncia foi diferente, eu optei pela matematica
para encontrar algumas respostas, algumas duvidas e | Inquietagdes
questionamentos que eu fazia aos professores e eles ndo | sobre a
sabiam explicar, como por exemplo, a origem da raiz | matematica e o
quadrada, por que raiz quadrada, algumas duvidas assim que | seu ensino
eu tive no ensino médio, eles ndo conseguiam explicar e foi
por isso que eu optei pela matematica.

A conf. Matematica eu escolhi em realizacdo pessoal mesmo, quando | Gosto pela
entrei no curso tinha vontade de ser professor e ai voltei a | Profissao
fazer, mas como opgcdo mesmo.

B conf. Na verdade, eu comecei matematica pra lecionar e depois | Gosto pela
passei no concurso da caixa e abandonei a idéia de ser | Profissdo
professor.

Eu n&o tive influéncia, foi aptiddo mesmo, eu sempre gostei | Gosto e
de matematica, sempre fui um bom aluno, é o seu caso | Aptidao
também né?

C conf. Olhe eu sempre quis ser professor e dar aula de alguma | Realizagao
coisa... mas ndo sabia o que exatamente. Depois que fiz um | Pessoal/Gosto

ano de cursinho de ensino médio é que decidi fazer
matematica... pra dar aula.

Nao, até a 42 série eu ia mal pra caramba. Depois na 52 série
eu comecei a ir um pouco melhor, comecei a entender um
pouco a matéria e ai eu descobri que um pouco de esforgo,
um pouco mais de disciplina eu poderia levar, mas ndo que
eu fosse um aluno nota 10.

Como afirma Furlani (1998), a escolha profissional ndo consiste em uma

decisdo exclusivamente individual, mas vinculada a diversos fatores como o

prestigio social da profissédo, os resultados obtidos na trajetéria escolar, o capital

escolar, as condicdes sociais e culturais da familia, a oferta educacional etc.

Vive-se a todo instante fazendo escolhas, dificeis ou simples, que poderao

influenciar e satisfazer escolhas futuras. A escolha do estudante quanto a
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profissdo que deseja seguir € um dos momentos Unicos na vida do individuo.
Escolhas erradas podem ocasionar futuras frustragdes, logo esse € um processo
de angustias, de indefinicbes, de projecées (MORETTO, 2002) e, se nao for o
mais importante, € algo indispensavel em nossas vidas (SOARES, 2002). Esse
fato pode marcar a adolescéncia, onde ocorre uma das transicdes mais
marcantes: o inicio da busca por uma escolha profissional (SANTOS, L. M. M.,
2005).

A essa escolha profissional, Santos, L. M. M. (2005) afirma que a literatura
aponta a familia como um dos principais fatores que ajudam ou dificultam no
momento da escolha e na decisdo do jovem da sua futura profissdo. Quanto aos
futuros professores deste estudo, podemos perceber pelos quadros 07 e 08, as

relacdes onde a familia ajudou ou dificultou essa escolha.

Deve-se ressaltar, ainda, que a escolha de uma profissdo na sociedade
contemporanea vem sendo afetada pelas -caracteristicas econdmicas da
profissdao, bem como pelas exigéncias do mercado de trabalho, podendo,
inclusive, ndo serem levadas em consideracao as caracteristicas pessoais na
hora da escolha. Soares (2002) argumenta que a profissao é parte integrante da
vida das pessoas, e é ela que ira possibilitar uma pessoa obter recursos
necessarios a sua subsisténcia e a de seus dependentes.

Quanto as escolhas para a profissao docente, segundo dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e do IBGE/PNAD,
publicados em 2004 e que reunem algumas das principais estatisticas sobre a
situagdo dos professores no Brasil, a profissdo docente “ndo tem se mostrado
atrativa, em termos de mercado e condi¢cbes de trabalho” (BRASIL, 2004), pois,
entre os jovens, ha pouca procura pelos cursos de formagdo de professores.
Outro estudo referenciado pela Fundagédo Carlos Chagas, sobre a atratividade na
careira docente no Brasil na ética de estudantes do Ensino Médio e que foi
disponibilizado em fevereiro de 2010, afirma que, ao mesmo tempo em que 0s
alunos conferem a docéncia um lugar de relevancia e que o professor é
reconhecido pela sua funcédo social, retratam que a mesma € “uma profissdo

desvalorizada (social e financeiramente) e que o docente é desrespeitado pelos
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alunos, pela sociedade e pelo governo” (GATTI et al., 2010, p. 66). Quanto ao
Trabalho Docente, a pesquisa apresenta que:

Para os alunos, é um trabalho nobre, gratificante, permeado de
sentimentos de prazer e satisfacao; entretanto, é recorrente nas
falas os comentarios sobre as dificuldades dessa atividade. Trata-
se de um trabalho pesado, que requer paciéncia, muitas vezes
frustrante e que vai além da escola. E, ainda, que consome boa
dose de energia afetiva decorrente da natureza interpessoal das
relagdes professor/alunos (GATTI et al., 2010, p. 66).

No presente estudo, para os alunos das trés instituicbes investigadas, a
escolha profissional docente ancorou-se em cinco eixos: 1) Gosto pela Profissdo
de ensinar, de estudar; 2) Professor Modelo ou Anti-Modelo, admiracao, incentivo
ou ndo dos seus professores; 3) Modelos Familiares de Professores; 4) Mercado
de Trabalho; e 5) Inquietacéo sobre a Matematica e o seu Ensino.

O primeiro eixo, que apareceu em todas as instituicoes investigadas,
refere-se ao gosto pela profissdo de ensinar, de estudar. Ao que parece esse
gostar, pode remeter também a questdo da vocacgao, da profissdo como um
sacerdécio, baseado no dom e no amor, mesmo com pouco ou sem nenhum valor
profissional. Deve-se ressaltar, entretanto, que esse entendimento contradiz o que
vem sendo discutido e debatido nos recentes encontros e féruns sobre a
formacgédo e a profissionalizacdo em torno da constituicdo da profissdo docente.
Para Freire (1996), a vocacdo como forca “que explica a quase devogdo com que
a grande maioria do magistério nele permanece, apesar da imoralidade dos
salarios. E ndo apenas permanece, mas cumpre, como pode, seu dever.
Amorosamente, acrescento” (p. 161) pode até ser um fator presente no exercicio
da docéncia. Por isso, ndao se pode vé-la com neutralidade, mas como uma

caracteristica profissional apreendida, com muito estudo.

O segundo eixo aponta a influéncia de professores-modelo, tal como
referenciam alguns autores (CUNHA, 2004; PIMENTEL, 2005; OLIVERIA, 2004;
RONCA, 2005). Inicialmente, gostariamos de destacar o trabalho intitulado O Bom
Professor e sua Pratica, em que Cunha (2004) aponta as atitudes positivas de ex-
professores, as quais foram lembradas por 70% dos alunos participantes. Estes

afirmaram que o bom professor é uma pessoa que demonstra prazer em estar
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com eles, entusiasmo e boas habilidades em ensinar, além de exemplos de
honestidade e amor a profissdo. A referida autora também destaca os aspectos
positivos na opinido dos licenciandos que marcam o bom professor; bem como as
marcas negativas, segundo o qual os respondentes afirmam que com seus alunos

tentaram nao repetir tais atitudes.

E de sua histéria enquanto aluno, do resultado da sua relacdo
com ex-professores que os bons professores reconhecem ter
maior influéncia. Em muitos casos esta influéncia se manifesta na
tentativa de repetir atitudes consideradas positivas. Em outras, ha
o0 esforco de fazer exatamente o contrario do que faziam ex-
professores considerados negativamente. De qualquer forma, no
dizer dos nossos respondentes, a maior forca sobre seu
comportamento docente é a do exemplo de seus ex-professores.
(CUNHA, 2004, p. 160)

Outra autora que, em sua pesquisa, percebeu o papel marcante
desempenhado por professores na formacao profissional e pessoal dos seus
alunos, foi Ronca (2005). Em sua pesquisa, a autora teve como objetivo
compreender como a relagdo mestre-modelo contribui para a constituicdo da
identidade dos educandos, partindo de trés situacoes, a saber: a relacdo mestre-
educando em sua vida; a relacao entre Van Gogh e seu mestre Millet e a relagéao
de uma professora que é chamada “professora C” com seus mestres. Seu
trabalho buscou verificar a presenca marcante dos mestres-modelo na
constituicdo da identidade de seus alunos e destacou que, apesar de 0s jovens,
ao longo de sua vida escolar, terem por volta de sessenta professores, quando a
eles se perguntava quais professores marcaram positivamente sua vida, sentiam
dificuldade em indica-los e admitiam ser mais facil selecionar professores anti-

modelos, pelas relagdes vividas e pelas marcas deixadas.

Em pesquisa realizada em Lisboa, Oliveira (2004) também aponta a
importancia das conotacdes negativas na constituicdo do futuro professor, pois,
‘na maior parte dos casos, deixam de ver esses antigos professores como
modelos a seguir, pelo facto de considerarem que a formacdo educacional veio
provocar uma mudancga nas suas perspectivas sobre o ensino” (p. 531). Entende-
se que essas perspectivas apresentadas por Cunha (2004), Ronca (2005) e
Oliveira (2004) contribuem e vao ao encontro das representagbes oriundas dos
licenciandos expressas neste trabalho.
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O terceiro eixo destaca a influéncia das familias dos professores pela
escolha da profissao. Oliveira (2004) afirma que “as imagens que as respectivas
familias construiram acerca da profissGo foram relevantes no momento da
escolha da profissdo” (p. 529) ao futuro professor. Quanto a influéncia familiar, um
dado a ser considerado é que, segundo Fanfani (2005), em uma pesquisa
realizada sobre a condicao dos docentes que atuam em quatro paises da América
Latina (Argentina, Brasil, Peru e Uruguai), a docéncia é uma profissao
“endogamica”, ou seja, tende a se reproduzir no interior das configuracoes
familiares (p. 65). Segundo esse estudo, essa é uma realidade muito presente no
Brasil e no Peru, onde a metade ou mais dos participantes afirmam possuir um
familiar exercendo a mesma profissdo. Segundo ainda esse pesquisador, esse
fenbmeno é dificil de ser explicado, pois:

No es possible evaluar el peso relativo que tiene esta
caracteristica de la profesion en relacion com otros oficios y
profesiones. Lo que si es cierto es que esta caratecteritica cultural
tiene Iimpactos relevantes sobre la transmision de una
determinada cultura profesional entre una generacion y otra.
Cuando la transmision de ciertas caracteristicas basicas de un
oficio (modos de ver, de valorar, de sentir, de hacer, etc.) se
realiza de una generacion a la otra a través de la experiencia
relativamente cerrada y privada de la familia, adquiere ciertas
formas que la vuelven extremadamente poderosa. En efecto, es
bien sabido que el aprendizaje familiar no es explicito ni
programado y por lo tanto, tiende a revestir un caracter natural
(desde pequena jugaba a ser maestra, por lo tanto, nacio para ser
maestra). Este aprendizaje tiende a negarse como tal y a adquirir
la forma de una segunda naturaleza. Es probable que el peso
determinante de la vieja representacion de la vocacdo en parte se
explique por la existencia de estos mecanismos sutiles de
transmission familiar y privada del oficio docente (FANFANI, 2005,
p. 67)%.

% Nzo é possivel avaliar o peso relativo que tem esta caracteristica da profissdo em relagdo a outros oficios
e profissées. O que € certo € que esta caracteristica cultural tem impactos relevantes sobre a transmissao
de uma determinada “cultura” profissional entre uma geragdo e outra. Quando a transmissdo de certas
caracteristicas basicas de um oficio (modos de ver, de sentir, de fazer, etc.) se realiza de uma geragéao
para outra e através da experiéncia relativamente fechada e privada da familia, adquire certas formas que
ela volta extremamente poderosa. Com efeito, € bem conhecido que a aprendizagem familiar nao é
explicita nem programada e, portanto, tende a revestir um carater natural (desde pequena queria ser
professora, portanto nasci para ser professora) esta aprendizagem tende a negar-se como tal e a adquirir
a forma de uma segunda natureza. E provavel que o peso determinante da antiga representagdo de uma
vocagao em parte se explique pela existéncia de mecanismos sutis de transmisséo familiar e privada do
oficio docente (Trad. nossa).
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Entende-se que, nessas trés primeiras categorias, em que as escolhas
profissionais relacionam-se essencialmente ao gosto pela profissédo, a influéncia
da familia e a de professores marcantes, as representacées sao aquelas por meio
das quais os sujeitos podem dar sentido as suas praticas sociais (MOSCOVICI,
1978).

O quarto eixo da escolha profissional vincula-se as representagdes acerca
das possibilidades oferecidas pelo mercado de trabalho. Deve-se ressaltar, neste
caso, que, conforme o quadro exposto, que uma das hipbéteses que pode ser
levantada a respeito da representacdo em que o licenciando pertence a uma
instituicdo particular, é a de que, para muitos e para muitas familias, o fator

escolaridade é compreendido como forma de ascensao social.

O quinto eixo incide sobre a relagéo e inquietacdo dos alunos relativamente
a matematica e ao seu ensino, pois, para estes, existiam muitas dividas e muitas
perguntas deixadas sem respostas pelo professor durante a Educacao Basica.
Vale destacar que, em 1985, quando da implantagdo da Proposta Curricular do
Estado de Sao Paulo, esse documento ja alertava, em sua introducéo, sobre os

principais problemas diagnosticados no ensino da matematica:

A preocupagdo excessiva com o treino de habilidades, com a
mecanizagdo de algoritmos, com a memorizagdo de regras e
esquemas de resolugdo de problemas, com a repeticdo e a
imitagdo ndo como uma aprendizagem que se dé, inicialmente,
pela compreensdo de conceitos e de propriedades, pela
exploracao de situagbes-problema nas quais o aluno € levado a
exercitar sua criatividade, sua intuicdo.

A priorizagdo dos temas algébricos e a redugdo ou, muitas vezes,
eliminacdo de um trabalho envolvendo tépicos de geometria.

A tentativa de se exigir do aluno uma formalizagdo precoce e um
nivel de abstracao em desacordo com seu amadurecimento. (SAO
PAULO, 1986, p. 7).

Ainda sobre essa questao, Pires (2000) destaca que Charlot, ja em 1987,
alertava sobre as concepcbes tradicionais de aprendizagem da Matemaética,

baseando-se em um conjunto de crencgas, assim explicitadas pelo autor:
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O matematico revela as verdades e o professor deve dirigir o
“olhar da alma” do estudante para essas verdades. Em
conseqliéncia, o que o professor retira da atividade do matematico
ndo € mais a atividade, ela mesma, que muito mais
frequentemente ele proprio ignora, ou quando n&o, silencia, mas
sdo o0s resultados dessa atividade, os teoremas, as
demonstragbes, as definicbes, os axiomas. Também o professor é
levado a supervalorizar a forma na qual esses resultados séo
apresentados. Se pensarmos na atividade do matematico, essa
supervalorizagdo da forma é paradoxal: ndo € a forma que da
sentido aos resultados pois ela é sempre determinada a posteriori,
quando os resultados foram adquiridos por outras vias, bem mais
simplificadas: nenhum matematico jamais inventou coisa alguma
por meio de uma demonstracdo rigorosa, respeitando as regras
canénicas. Mas esse paradoxo se explica se o que se pretende é
apresentar ao aluno a verdade matematica em toda a sua pureza
e esplendor. Em conseqiéncia, a virtude matematica essencial
torna-se o rigor e, notadamente, o rigor da linguagem. Desse
modo, o professor exige do aluno, desde seus primeiros passos
nos dominios matematicos, rigor de pensamento e da linguagem,
esquecendo-se de que, no caso do matematico, o rigor vem ao
final, apés um longo processo de aproximacgéao e retificagées. O
saber matematico ndo se apresenta ao aluno como um sistema de
conceitos que lhe permite resolver um conjunto de problemas,
mas como um interminavel discurso, codificado, normalizado,
simbdlico, abstrato (CHARLOT?, 1987, p. 268 apud PIRES, 2000,
p. 63-4).

Tendo em vista as consideragdes apresentadas, bem como a necessidade
de que os futuros professores possam construir uma nova forma de tratar a
Matematica na escola, especialmente considerando o seu papel de articulador,
D’Ambrosio (1993, p. 35-41) apresenta quatro caracteristicas desejaveis a esse

profissional:

a) Visdo do que vem a ser a Matematica. Os novos professores devem
compreender a Matematica como uma disciplina de investigacdo, na
qual o avanco na producdo de conhecimentos é uma consequéncia de
um processo de resolucdo de problemas. O estudo da Matematica deve
se caracterizar como um processo humano e criativo de geracdo de
idéias e subsequente processo social de negociacao de significados,
simbolizacao, refutacédo e formalizacao.

& CHARLOT, B. Qu’est-ce que faire des maths? — I'épistemologie implicite des pratiques d’enseignement des
mathématiques. In: Bulletin APMEP. n. 359. Franga, 1987.
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b) Visdo do que constitui a atividade Matematica. A atividade Matematica
devera contribuir para que os futuros professores possam ter
verdadeiras experiéncias matematicas, nas quais possam identificar
problemas, solu¢cées e negociacdes sobre a legitimidade das solugdes

encontradas.

c) Visdo do que constitui a aprendizagem da Matematica. E fundamental
que os novos professores conhecam as teorias que buscam explicar
como o0 conhecimento matematico é construido pelo individuo. Essa
visdo substitui a antiga nogdo do aluno como recipiente passivo de fatos
e ideias.

d) Visao do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem da
Matematica. O ambiente propicio para a aprendizagem da Matematica é
aquele que encoraja os futuros professores a propor solucdes, explorar
possibilidades, levantar hipéteses, justificar seu raciocinio e validar suas
préprias conclusdes. Esse ambiente pode vir tanto de situagdes reais (a
modelagem matematica) como de situagbes Iudicas (jogos) e de
investigacdes dentro da prépria matematica.

Essas caracteristicas sao benéficas e devem ser constituidas ao futuro
professor ao longo do seu processo de formacao inicial, isto é, durante o seu

curso de licenciatura.

4.4.2 Representacoes sobre o Curso de Licenciatura e o Aprendizado
Profissional

Nessa categoria estdo verbalizadas e ancoradas as representacdes sobre
o Curso de Licenciatura e o aprendizado profissional do futuro professor. Para
tanto, inicialmente, serdo transcritas as respostas dos alunos relativas a essa

questao.
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Quadro 15: Representagdes sobre o Curso de Licenciatura e o Aprendizado

Licenciando Representacoes Ancoragem
A part. A parte da didatica. A didatica foi essencial. Porque eu uso
ela fora do ambiente escolar. E bem interessante. Eu, Didatica
como trabalho em outra drea, ndo s6 como professor, aos
finais de semana eu também trabalho, eu uso também a
didatica para interagir com as pessoas.
Aos finais de semana eu trabalho como garcom, e eu ndo
tenho experiéncia como gargcom, mas a didatica me ajudou | Maior Interacéo
pra poder ter um didlogo maior com as pessoas, isso me
facilitou muito, essa parte que eu gosto de falar que eu
aprendi mais.
C part. Pra mim a minha experiéncia também foi também aprender
a praticar a lecionar, a contextualizar, pois no meu caso eu Pratica para
entrei na universidade sabendo um pouco de matematica Lecionar
em si, mas ndo sabendo ‘passar” ao aluno, para outras
pessoas...
B part. Na minha opinido junto com o curso de matematica deveria
também explorar mais a parte pedagdgica, pois querendo
ou ndo a pedagogia € a ciéncia da educagédo, de como lidar | Explorar mais a
com a defasagem do aluno, com aluno problemadtico, | parte Pedagdgica
aquela coisa toda, e a psicologia nada mais é do que isso,
vocé tentar compreender como aquele individuo, como ele Psicologia
esta pensando, o que faz ele pensar e desenvolver seu
raciocinio I6gico, de como compreender aquele ser, o que Pedagogia
ele esta pensando, e junto com a pedagogia os professores
exploram muito isso, déficit de aprendizagem, mas | Como lidar com
infelizmente nem todos que fazem matematica querem, | os problemas de
mas pra quem quer seguir a area da educagéo, eu acho aprendizagem
que a psicologia e a pedagogia é fundamental.
D part. E a faculdade deu isso, a base, trabalhou isso que era Contelidos do
matéria de 72 e do ensino médio. Ensino
Fundamental e
Médio
B part. Das sete matérias, duas a gente participa, nas outras | Participagdo nas
somente  ouvimos.  Participamos das  disciplinas Disciplinas
pedagdgicas e ouvimos nas disciplinas de matematica Conteudos
Pedagédgicos
X
Conteldos
Especificos
A part. E como se fosse vocé ouve e tenta fazer na outra parte. Eu | Falta de Didatica

acho errado isso. Se vocé esta aprendendo aquilo para ser
professor, ja deveria ser interessante vocé aplicar didatica
naquela matéria e ndo depois, esperar um tempo... vocé
tem que aplicar e fazer na hora.

nas Disciplinas de
Contelidos
Matematicos
Como trabalhar?
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B pub.

Pra mim, se eu for pegar uma sala de aula assim, eu acho,
pensando na disciplina de educacao e nas disciplinas que
eu tive na matemdtica mesmo, eu imagino que as
disciplinas que eu tive na matematica me prepararam
melhor do que as disciplinas que eu tive na educagéo, eu
entro com um conhecimento maior, eu tenho uma carga de
matemadtica, eu sinto mais a vontade pra expor algum
conteudo.

Vocé tem que ter um dominio grande do que vocé vai

Enfase nas
Disciplinas
Especificas

Importancia do

tentar ensinar, ndo adianta chegar numa sala de aula nao Dominio do
saber matematica. E o meu ponto de vista. Conteldo

A pub. Eu ja acho que o que a faculdade trouxe pra mim de
conhecimento matematico, I6gico que hoje eu sei muito Disciplinas
mais matematica do que antes, obvio, eu tenho uma Especifica ndo
capacidade analitica muito maior para olhar para um | determinam se o
problema, entender, entdo a faculdade me trouxe essa | professor é bom
bagagem, mas eu acho que para virar, ser um bom ou nao
professor essa bagagem seria 0 minimo do que o professor
precisa ter, onde o professor vai se diferencar vai ser
exatamente nessas matérias de educagcdo que a gente Diferenca esta
tem, onde vocé vai ver o bom professor e o mau professor, | nas disciplinas de
na minha opinido. Entdo eu acho que as matérias de Conteudos
matematica ndo sgo determinantes pra dizer se o professor Pedagogicos
vai ser bom ou ruim.

D pub. Realmente as matérias de matematica deram maior | A seguranga nas
seguranca pra gente ir em direcdo a uma sala de aula, mas disciplinas de
até para ir ao encontro do que era a minha busca aqui na contelidos ao
universidade, sobre a histdria da matematica, eu encontrei encontro das
mais fortemente aqui nas disciplinas de educagéao. disciplinas da

educacado e a
Histéria da
Matematica

A pub. Na verdade, a nossa disciplina é sobre pratica pedagdgica,
mas a nossa atuacdo nessa disciplina ela é exclusivamente | Falta da Pratica
tedrica. A gente precisa de uma pratica pedagogica de fato. Pedagobgica
De alguém que chegue pra vocé e fale vocé tem que (Como atuar?)
construir a sua lousa dessa forma, da esse tipo de dica, de
como vocé vai atuar dentro da sala de aula, que muitas
vezes a gente so vai aprender apanhando.

C pub. Eu colocaria mais disciplinas como Pratica, mostrando a Enfase
realidade, aumentaria a diddtica e na drea de matematica Disciplinas da
eu colocaria disciplinas voltadas para o fundamental e o Pratica
médio, ja que quando vamos dar aulas sobre isso, muitas Didatica
vezes precisamos re-estudar para lembrarmos, pois a Matematica
ultima vez que isso foi visto foi no vestibular e ja se faz 4 Ensino
anos. Fundamental e

Médio

A pub. Os professores daqui ndo ddo aula em escolas do ensino Professores
meédio, ou em escolas publicas... Eles sdo teoricos Tedricos (Distante

da Realidade)

B pub. A vivéncia dos professores que temos aqui, a experiéncia Distancia da

deles com a sala de aula do ensino médio e fundamental ja
tem mais de 20 anos atras, ja ndo retrata o que temos hoje.

Realidade dos
Professores em
Relagéo a
Educacao Basica

172




A pub.

E exatamente... entao vocé tem tedrico em educacdo ou
tedrico em matematica, vocé ndo tem aquele professor
pratico que esta na sala de aula todos os dias....

Professor Pratico
(Atuando em Sala
de Aula da
Educacao Basica)

D conf.

Na verdade quando eu entrei eu ndo esperava esse curso,
é um curso que ndo tem uma filosofia de pesquisa, mas em
contra-partida tem uma filosofia voltada pra educagio,
educacdo matematica e nesse sentido eu diria que sim, eu
acho que ele atende todas as necessidades, eu encontrei
pessoas muito qualificadas e o que surpreendeu mais foi o
carater humano das pessoas, que eu acabei tendo
oportunidade de me relacionar eu acho que principalmente
nesse sentido, valeu a pena, a questdo da valorizacdo da
pessoa como ser humano das relagbes, que vocé pode
estreitar essas relacées e isso vocé ndo encontra em
nenhuma instituicdo de ensino. Existe uma distdncia maior
entre eu me colocando ndo na condigdo de professor, mas
na condicdo de aluno, e eu ndo diria que isso ocorreu pelo
fato de eu ter uma formacgédo, eu acho que, essa relacédo eu
pude observar em relagdo a todos... isso é uma coisa muito
forte do curso... ndo sé com relacdo a boa formagao de
professores, mas pelo carater humano que cada um
possui, pra mim foi extremamente importante.

Curso Filosofia
voltada para a
Educacao —
Educacao
Matematica

Carater Humano
do Curso

A conf.

Eu sempre gostei muito de ciéncia....... agora mesmo
estamos fazendo a modelagem matematica, o que é
modelar, tratar um assunto ndo matematico usando a
matematica...eu gostei muito, essa parte da ciéncia....
assim que vocé pode usar isso

Modelagem
Matematica

D conf.

A experiéncia como um todo, eu ndo desvincularia a
experiéncia humana da experiéncia formal, eu acho que na
verdade uma complementa a outra e foi isso que me
agradou muito.

Contribuicao do
Curso
Experiéncia
Humana e
Experiéncia
Formal

As representacées sobre o Curso de Licenciatura e o Aprendizado

Profissional, para os alunos das trés instituicbes investigadas, podem ser

ancoradas dentro de dois eixos: 1. Os problemas que envolvem a formacao inicial

dos professores

relacionados a desarticulacdo entre os conhecimentos

especificos e os pedagdgicos, que sao trabalhados de forma descontextualizada,

sem significado para os futuros professores, ndo conseguindo, assim, conquistar

os alunos para sua importdncia em suas futuras atividades docentes; 2. A

Formacao Humana.

Quanto ao primeiro eixo, pode-se pensar nas decisées sobre o Projeto

Pedagdgico do Curso de Licenciatura, na consideracdo da sua natureza teorico-

pratica, na presenca de disciplinas de natureza pedagdgica na grade curricular,

na concepgdo dos estdgios curriculares, nas parcerias com as escolas, nas
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oportunidades de trabalhos em grupo para estudo e/ou pesquisa entre o grupo
de docentes da Licenciatura, dentre outros.

Isso implica identificar se as instituigbes vém reconhecendo a centralidade
do conhecimento profissional, ou seja, o ato de ensinar como fator decisivo da
distincdo profissional (ROLDAO, 2006).

Um curso de Licenciatura necessita, entdo, de um projeto curricular que
nao se limite a um rol de disciplinas, mas esteja fundamentado em diretrizes
préprias, caracterizando-se como um programa de formacdo de professores.
Assim, é importante introduzir atividades contextualizadas culturalmente e
socialmente, para que o futuro professor possa estabelecer relacées internas e
externas com a disciplina que leciona, além de considerar estruturas curriculares
mais criativas que a tradicional organizacédo linear. Pensar a formacao inicial
como “um projeto organizado em torno da fungdo e do saber necessarios ao
desempenho profissional” (ROLDAO, 2007, p. 40).

Ao elaborar um projeto curricular de um Curso de Licenciatura,
considerando a problematica apontada anteriormente, sdo necessarias algumas
diretrizes, tais como: formacdo ampla, abrangente, interdisciplinar, para a
autonomia, articulada com a pesquisa, estimuladora da competéncia leitora e

escritora e que faz uso das tecnologias da informacéo e comunicagéao.

A articulagdo com a pesquisa ampara-se na ideia de que a formacao inicial
podera propiciar espagos de construcao coletiva de conhecimento sobre o ensino
e a aprendizagem, permitindo que ela se constitua como um contelddo de
aprendizagem na formacdo do futuro professor. A pesquisa pode favorecer a
construcdo de uma atitude cotidiana de busca de compreensao dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos, a autonomia na interpretacao da
realidade escolar e a compreensdo de conhecimentos que constituem seus
objetos de ensino. Essa nova maneira de considerar os cursos de Licenciatura

pretende provocar alteracées e mudancas também nos cotidianos escolares.

No entanto a concepcéao dos profissionais com tais caracteristicas nao tem
prevalecido nos Cursos de Licenciatura, como se pdde constatar nos extratos das

s

representagbes dos futuros professores. E comum encontrar nesses cursos a
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predominancia de uma concepcado de professor como aquele que transmite,
oralmente e ordenadamente, os conteudos veiculados pelos livros didaticos e por
outras fontes de informacéo, e uma concepcao de aluno como agente passivo e
individual no processo de aprendizagem. Nessas concepcgdes, a aprendizagem é
entendida como um processo que envolve meramente a atencdo, a memorizagao,
a fixacdo de conteudos e de procedimentos, principalmente por meio de

exercicios mecanicos e repetitivos.

Roldao (2007) se contrap6e a essas concepgdes e diz que

(...) a fungéo especifica definidora do profissional professor ndo
reside, pois, na passagem do saber, mas sim na funcdo de
ensinar, e ensinar ndo é apenas, nem sobretudo, ‘passar’ um
saber. (...) A funcdo de ensinar, caracterizadora do profissional
que somos, ou quereriamos ser, na minha perspectiva, consiste,
diferentemente, em fazer com que outros adquiram saber,
aprendam e se apropriem de alguma coisa. E é ai que nds,
professores, somos uma profissdo indispensavel, e talvez cada
vez mais indispensavel, porque ndo basta pér a informacgao
disponivel para que o outro aprenda, € preciso que haja alguém
que proceda a organizacdo e estruturacdo de um conjunto de
acoes que leve o outro a aprender (p. 36).

Desse modo, pode-se argumentar que um dos principais problemas da
formacao inicial dos professores esta relacionado a formacao pedagdgica, ou
seja, a desarticulacao entre os conhecimentos especificos e os pedagdgicos, que
sdo trabalhados de forma descontextualizada, sem significado para os futuros
professores, ndo conseguindo, assim, conquistar os alunos para sua importancia
em suas futuras atividades docentes. No dizer de Roldao (2007, p. 37), “um saber
cientifico-profissional integrador de todos os saberes que se mobilizam para a

pratica da acao de ensinar enquanto fazer aprender alguma coisa a alguém”.

O segundo eixo, referente as Representacbes sobre o Curso de
Licenciatura e o Aprendizado Profissional, € o da Formagdo Humana.
Contemplada o carater humano do curso, principalmente as vivéncias dos
licenciandos da instituicdo confessional. Para Tardif (2005), “ensinar é trabalhar
com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos. Esta
impregnacéo do trabalho pelo ‘objeto humano’ merece ser problematizada por
estar no centro do trabalho docente” (p. 31).
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Deve-se ressaltar que a formagéao inicial como um comeco da socializacao
profissional € um periodo muito importante, porque € quando o futuro docente
pode formar uma imagem cristalizada do magistério, um modelo assistencial e
voluntarista da docéncia ou, ao contrario, pode adquirir uma bagagem de
conhecimentos, de praticas e de atitudes que Ihe permitam exercer a profissdo
com a responsabilidade social e politica que todo ato educativo implica
(IMBERNON, 2009). A formacdo inicial deve dotar o futuro docente ‘de uma
bagagem sdlida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal que deve capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios,
isto &, apoiando suas a¢ées numa fundamentagdo vélida” IMBERNON, 2009, p.
60).

Essas duas categorias expostas podem ser complementadas com as
afirmacgdes de Ponte (2002) a fim de que as questdes fundamentais na formacéo
inicial de professores possam se preocupar, em primeiro lugar, com a formacao
pessoal, social e cultural dos futuros professores, pois, na maioria das vezes, tais
preocupacdes sdo inteiramente ignoradas, ou seja, a maioria das instituicdes
“partem do principio que todo o estudante universitario teve oportunidade, pela
sua formacdo escolar e ndo escolar, de se desenvolver como pessoa e como
cidadao o suficiente para poder vir a ser um bom professor, mas, na verdade,

isso nem sempre acontece” (p. 3).

Em segundo lugar, surge naturalmente a preocupagdo com a formacao
cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica na respectiva especialidade, pois, sem
“dominar, com um elevado grau de competéncias, os contetdos que € suposto
ensinar, o professor ndo pode exercer de modo adequado a sua funcao
profissional”. (p. 4). Em terceiro lugar, a formacao no dominio educacional, com
as contribuicdes e herancas deixadas pela didatica, pelas ciéncias da educacéo,
a reflexdo sobre os problemas educacionais, ou seja, “0s contributos da
investigacdo realizada pela didatica e pelas outras areas das ciéncias da
educacdo, sdo, naturalmente, elementos essenciais na constituicdo da
profissionalidade docente”. (PONTE, 2002, p. 4).
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Em quarto lugar, Ponte (2002) apresenta as competéncias de ordem
pratica, pois ndo basta o professor conhecer somente teorias, ele deve ser capaz
de saber “construir solugcées adequadas para os diversos aspectos da sua acao
profissional, o que requer ndo s6 a capacidade de mobilizacdo e articulacdo de
conhecimentos tedricos, mas também a capacidade de lidar com situacbes
concretas, competéncias que se tém de desenvolver progressivamente ao longo
da sua formagdo — durante a etapa da formacgéao inicial e ao longo da carreira
profissional” (p. 4).

Em quinto e ultimo lugar, o autor destaca as capacidades e atitudes de
analise critica, de inovacdo e de investigacdo pedagdgica, ou seja, o futuro
professor ndo pode ser tratado como um mero técnico ou simples transmissor de
conhecimentos, “mas em um profissional que tem de ser capaz de identificar os
problemas que surgem na sua atividade, procurando construir solugbes
adequadas” (p. 4).

4.4.3 Representacoes sobre a Contribuicao e o Papel das Disciplinas e
Praticas

A seguir, sdao apresentadas as categorias que estdao verbalizadas e
ancoradas nas representacées sobre a contribuicdo e o papel das disciplinas e
praticas. Para tanto, inicialmente, serdo transcritas as respostas dos alunos

relativas a essa questao.

Quadro 16: Representagdes sobre a Contribuicdo e o Papel das Disciplinas e Praticas

Licenciando Representacoes Ancoragem
B part. Bem, a matéria que me identifiquei muito foi todas as que
referem as geometrias, porque eu gosto muito da

geometria mesmo, tanto da questdo da trigonometria Geometria

também, embora a gente comece a ver algo mais Trigonometria

avangado tudo mais, encontre um pouco de dificuldade,
mas a matéria que eu me identifico dentro da matematica é
a geometria e todas as suas ramificagées, sdo a area que
me identifico mais ...
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A part.

Na minha parte eu poderia citar também a geometria a o
desenho geomeétrico foi bacana, mesmo porque ja havia
feito curso e a prdpria didatica porque me trouxe uma visao
nova de como ensinar, e agora com a ajuda de alguns
professores estdo me ajudando a criar em minha cidade
um projeto de matematica para todos que consiste
basicamente em tentar dar uma base a qualquer tipo de
aluno.

Geometria
Desenho
Geométrico

Didatica

C part.

Eu penso que as disciplinas que mais contribuiram foram
Geometria Espacial que eu gostei, a Histéria da
Matematica que da para vocé contextualizar mais com
seus alunos... acho que essas duas...

Nos primeiros anos, também gostei de psicologia de como
se lidar com seus alunos, pratica e didatica.

Geometria Espacial
Hist6ria da
Matematica

Psicologia
Pratica e Didatica

B part.

Pra mim, as de Geometria tanto que eu mais gostei e
identifiquei e que exploro mais com meus alunos, em
seguida a didadtica, a forma com que eu posso trabalhar
com os alunos, a contextualizagcdo, depois vem a estrutura,
a legislacdo, vocé compreende o corpo da educagédo, corpo
de uma instituicdo que € a escola, o que facilita a
compreensdo da instituicdo escolar, depois vem a pratica
de ensino que querendo ou ndo vocé acaba lecionando
para pessoas que também vao lecionar tendo auxilio de um
professor pra mostrar o que esta certo ou errado, e ali vocé
comeca a ter uma base de como trabalhar da melhor forma
com seu aluno, tendo auxilio de alguém que ja é um
educador ha algum tempo.

Eu acho que é como um feixe, elas s&o paralelas, tudo em
um s6 né, ao mesmo momento que eu tenho estrutura, pra
entender o corpo escolar, da organizacdo, eu preciso ter a
didatica pra lidar com os alunos, preciso ter auxilio do
professor de pratica para orientar e também da parte de
geometria e de tantas outras.

Eu esqueci de falar da psicologia.

Geometria
Didatica
Estrutura

Pratica de Ensino

Preocupagéo com o
Campo de Trabalho
—aescola

Conjunto de todas
as Disciplinas

Psicologia

A part.

Eu quero generalizar também, é dificil falar de uma matéria
especifica que acho importante, sdo muitas, mas algebra, a
psicologia foram interessantes, foram as primeiras
matérias.

Algebra e Psicologia

D part.

Psicologia, didatica, geometria, que foi uma base para
quem estava chegando e ndo viu geometria na escola
estadual, desenho geométrico, pois quem esta chegando
agora ndo viu essas matérias na rede estadual...

Psicologia, Didatica,
Geometria, desenho
geométrico

C pub.

Para formacdo matematica é claro que as disciplinas de
Calculo, por exemplo, ajudaram bastante. Tive dJtimos
professores nos trés calculos e isso unido com meu esforco
de varias horas por dia estudando, o que me garantiu,
acredito uma dtima formacdo matematica. Como
professora, esta disciplina de praticas pedagdgicas é a que
mais estda me dando boa formagdo, pois as outras
disciplinas de educagdo ndo tratavam a educacgéo tdo de
perto como esta esta tratando.

Célculo (Formagéao
Matematica)

Praticas
Pedagdgicas
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A conf. A modelagem matemaética mesmo, fisica, andlise de ter Modelagem
esse lance de abstracdo maior.... poderia falar de Matematica
fodas...mas teve essas, tentei aproveitar todas... Histdria
da Matematica ajuda mesmo a vocé ver como evoluiu um Histéria da
conceito..... to gostando. Matemética

B conf. Todos os Calculos foi muito bom... era uma parte da Calculo
matematica que eu achava que nem existia.

Estagio
Estagio
A modelagem essa tendéncia é dtima né, a experiéncia Modelagem
que o aluno tem com o meio é tdo grande que o aluno se Matematica
interessa com o assunto em qualquer area. Na matematica
principalmente ele precisa disso, ele ndo enxerga pra que
serve e na modelagem primeiro ele tem o problema dai ele
vai solucionar e encontra a matematica.

C conf. Geometria Euclidiana, Calculo I, Il e Ill, e todas as Geometrias
pedagdgicas, as aulas que tive com a ..... , todas foram Calculos
otimas, o estagio. Todas as

Pedagdgicas e o
Estagio

D conf. Eu diria que todas contribuiram de alguma forma ou outra, | Todas as disciplinas
mesmo as disciplinas do final do curso, como anadlise, contribuiram
estrutura algébricas, e existe uma tentativa eu acho de
poder aliar esse conteudo aquilo que vai ser trabalhado | Tentativa do curso
com os alunos na escola, entao as disciplinas basicas é um de aliar essas
pouco que evidente, que elas irdo contribuir, mas mesmo | Disciplinas com os
as disciplinas como falei de final de curso, existe uma Contelidos da
preocupacgéo de atrelar essas disciplinas aquilo que vai ser | Educacgao Basica
a realidade do aluno la na escola e, portanto eu diria que
também como um todo contribuiram.

B conf. Mudou bastante o curriculo do meu tempo... hoje ja tem a .
parte de tecnologia, isso eu aumentaria... inclusive o meu Enfase nas
técnico foi em informatica e hoje ja tem algo voltado para Tecnologias
computagéo... hoje a grade ta legal, mas na minha época
ndo... que eu acrescentaria e aconteceu.

C conf. Incluir ndo, mas poderia aumentar Histéria da Matematica, Enfase maior na
a gente estuda, mas é um ano, é pouco, poderia aumentar Histéria da
mais, pois foi muito bom. Matematica

D conf. Eu diria que a Fisica, eu sou dispensado dessas

disciplinas, mas infelizmente o curso reduziu a carga
horaria de fisica no curso de matematica, eu nao tive a
oportunidade de conversar isso com ninguém aqui, talvez
até valesse a pena em fungdo da minha experiéncia no
curso de fisica e de matematica... as disciplinas basicas de
fisica eu diria que sdo extremante importantes, inclusive
num curso de matemadtica, sdo disciplinas que exigem
matematica, muitos conceitos que vai da matematica
basica até integrais, assim eu diria que acho importante
aumentar a carga de fisica, é quando na verdade eles
estdo reduzindo ainda mais essa carga. Eu acho que
valeria a pena olhar com outra perspectiva do que essa
que a gente tem atualmente da fisica no curso de
matematica.

Enfase na Fisica —
Um novo olhar, pois
sdo disciplinas que
exigem matemética

As representagdes sobre a contribuicio e o papel das disciplinas e

praticas, para os alunos das trés instituicdes investigadas, podem ser ancoradas,

179




dentro de trés eixos: 1. ldentificacdo e preocupagdo com as disciplinas
especificas; 2. ldentificacdo e preocupacdo com as disciplinas pedagdgicas e

praticas; e 3. ldentificacdo com as novas tendéncias em Educacao Matematica.

Dentro do primeiro eixo, deve-se lembrar a importancia das disciplinas de
conteudos especificos, nas quais podemos identificar as que mais sao
representativas pelos licenciandos: Geometria, Trigonometria, Geometria
Espacial, Algebra, Desenho Geométrico, Calculo e Fisica.

No segundo eixo, ressalta-se a importancia dada as representacoes
desses alunos, das disciplinas de cunho pedagdégico: Didatica, Psicologia,

Estrutura, Préatica de Ensino e Estagio.

Deve-se ressaltar que uma formacao que privilegie esses dois eixos deve
garantir que os aspirantes a docéncia dominem efetivamente esses

conhecimentos, pois, infelizmente, na maioria das vezes:

(..) ou se da grande énfase a transposicdo didatica dos
conteudos, sem sua necessaria ampliacdo e solidificacao —
pedagogismo, ou se da atengdo quase que exclusiva a
conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo,
sem considerar sua relevancia e sua relacdo com os conteudos
que ele devera ensinar nas diferentes etapas da educacdo basica
(BRASIL, 2001b, p. 21).

Dessa forma, concorda-se com Curi e Pires (2004), para as quais 0s
conhecimentos dos futuros professores sobre os objetos de ensino devem incluir
0s ‘conceitos das areas de ensino definidos para a escolaridade na qual ele ira
atuar, mas devem ir além, tanto no que se refere a profundidade desses conceitos
como a sua historicidade, sua articulagdo com outros conhecimentos e o
tratamento didatico, ampliando assim seu conhecimento da area” (p. 4). Assim,
como exemplo, os futuros professores, ao depararem com o estudo do Célculo
Diferencial e Integral, poderdo ser ajudados a compreender e a constituir uma
visdo mais ampla do que poderao propor para o ensino de Funcoes.

As Disciplinas e Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado devem ser
integradas entre si e as demais atividades do curso. Nas representacoes desses
estudantes, essa integracdo, ao que parece, ndo € bem articulada. Mizukami
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(2006a), afirma ser necessario que todos se envolvam nos processos formativos

da aprendizagem da docéncia:

Entendo como formadores todos os profissionais envolvidos nos
processos formativos de aprendizagem da docéncia de futuros
professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo atividades
docentes: 0s professores das disciplinas Praticas de Ensino e
Estagio Supervisionado, o das disciplinas pedagdgicas em geral,
0s das disciplinas especificas de diferentes areas do
conhecimento e o0s profissionais que acolhem os futuros
professores (MIZUKAMI, 2006a, p. 69-70).

No terceiro eixo, ressalta-se a importdncia dada nas representacoes

desses alunos, das disciplinas que envolvem as novas tendéncias em Educacao

Matematica, buscando muitas vezes uma preocupacado na articulacdo entre os

conhecimentos especificos e pedagogicos. Sao elas: Modelagem Matematica,

Recursos Tecnoldgicos e a Historia da Matematica.

Deve-se ressaltar que essas novas tendéncias dentro do contexto da

Educacdo Matematica e o conhecimento dos professores brasileiros ganharam

mais forgca, a partir de 1998, com a publicagdo dos Parédmetros Curriculares

Nacionais. Quanto a Histéria da Matematica e aos Recursos Tecnoldgicos, esse

documento assim os define:
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A Histéria da Matematica pode oferecer uma importante
contribuicdo ao processo de ensino e aprendizagem dessa area
do conhecimento. Ao revelar a Matematica como uma criacao
humana, ao mostrar necessidades e preocupacdes de diferentes
culturas, em diferentes momentos historicos, ao estabelecer
comparagdes entre os conceitos e processos matematicos do
passado e do presente, o professor cria condicbes para que o
aluno desenvolva atitudes e valores mais favoraveis diante desse
conhecimento (BRASIL, 1998, p. 42)

A utilizagcao de recursos como o computador e a calculadora pode
contribuir para que o processo de ensino e aprendizagem de
Matematica se torne uma atividade experimental mais rica, sem
riscos de impedir o desenvolvimento do pensamento, desde que
0s alunos sejam encorajados a desenvolver seus processos
metacognitivos e sua capacidade critica e o professor veja
reconhecido e valorizado o papel fundamental que s6 ele pode
desempenhar na criacdo, condugcdo e aperfeicoamento das
situacées de aprendizagem (BRASIL, 1998, p. 45).



Quanto a Modelagem Matematica, devem-se destacar os trabalhos de
Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2002), Barbosa (2001), dentre outros.
Barbosa (2001) entende modelagem matematica ‘como um ambiente de
aprendizagem nos quais 0s alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por
meio da Matematica, situacées oriundas de outras areas da realidade” (p. 6). Sob
essa perspectiva, alunos e professores devem ser encorajados a enfrentarem o
novo em prol da construgdo do saber. Através da Modelagem Matematica é
possivel integrar diferentes interfaces, envolvendo Matematica e Fisica,
Matematica e Quimica, Matematica e Biologia ou, até mesmo, a Matematica com

as Ciéncias Sociais.

Finalmente, vale destacar a opinido de um aluno da instituicao
confessional, o qual ressalta a tentativa do curso em aliar as disciplinas, inclusive
as especificas, com os conteudos pedagdgicos e da Educacdo Basica. Maiores
informacdes foram procuradas com um dos professores do referido curso, o qual
informou a respeito dessa preocupacgao, inclusive que esse aspecto contempla o
Projeto Pedagdgico do Curso, cujas disciplinas especificas tém carga horaria
complementada com préaticas de ensino. Infelizmente, segundo o proéprio
professor, devido a pouca procura pelo curso, existe o sério risco de que esse
projeto seja extinto, perdendo todos os avancos que tenha proporcionado.

4.4.4 Representacoes sobre a Relacao dos Licenciandos com os

Professores do Curso

Na préxima categoria estdo verbalizadas e ancoradas as representacoes

sobre a relacdo dos licenciandos com os professores do curso. Para tanto,

inicialmente, serdo transcritos as respostas dos alunos relativas a essa questao.
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Quadro 17: Representagdes sobre a Relagao dos Licenciandos com os Professores do

Curso
Licenciando Representacoes Ancoragem

A part. N&o pode confundir relagdo professor — aluno com uma Relagéo
amizade muito profunda, ndo deve se desvirtuar da parte do harmoniosa
ensino, vocé esta ai pra estudar, e o professor pra dar aula, € nao muito
mas nada que impega de termos um clima harmonioso, profunda
nada de uma ditadura... tem que ser dentro dos padroes.

C part. Eu acredito que ter um bom relacionamento com o0s Bom
professores é bom, principalmente com aqueles que relacionamento,
tiveram bastante experiéncias, e como falou o professor A, com aqueles com
ter um certo respeito na relagéao. experiéncias

Respeito
B part.
Sim e muito, devido a isso ndés ja trocamos de trés | Troca de Professor
professores. NOs ndo nds adequamos ao primeiro | Primeiro— Grande
professor, que tinha um grande conhecimento, mas dava Conhecimento e
aula para a lousa e ndo para os alunos, o segundo Pouca Didatica
professor tinha boa didatica e bom conhecimento, ndo tanto Segundo — Boa
o outro, mas ndo tinha o comprometimento conosco e com Didatica, Bom
a instituicdo, faltava muito, e o terceiro na verdade é uma Conhecimento e
mistura dos dois e a gente acaba sendo “chumbo trocado” Pouco
tira um coloca outro e isso acaba nos prejudicando. Comprometimento
(Faltava muito)
Tivéssemos professores como 0s de geometria, fisica, | Terceiro — Mistura
dlgebra que estamos tendo agora, historia, pratica que tem de Ambos
conhecimento, didatica e comprometimento que conseguem | (problema continua)
transmitir seu conteudo, se nds tivéssemos encontrado
professores com esse formato para nos dar esse conteudo Professores
que a gente nunca viu dentro de qualquer escola, seria o Modelos
ideal, justamente por ser um conteudo novo que temos que (Conhecimento,
entender e compreender aquilo ainda, pois n&do esta Didatica e
assimilado em nds. Entdo eu acredito que se tivéssemos | Comprometimento):
professores nesse molde seria ideal. Histéria, Pratica,
Geometria, Fisica

A part. Com ressalva, que o meu maior problema foi a troca dos Nem somente 0
professores... e ndo dos professores em si... o maior | professortem que
problema foi esse. Professor em parte tem suas qualidades se adequar ao
e defeitos e a gente tem também que se adequar e € isso aluno, o aluno
que eu acho um certo problema também. Agora que tenho | também tem que se
visdo de professor, acho que nem s6 o professor tem que adequar ao
se adequar ao aluno, mas o aluno também ao professor, professor
nao é 50% por 50%, é mais do professor que tem que se
adequar mais..., mas o aluno também...

C pub. NG6s nos sentimos importantes quando um professor sabe Sentimento
nosso nome no meio de tantos alunos. Varios professores (Quando o
demonstram que desejam se socializar com os alunos, mas | professor reconhece
uma boa parte mostra que essa relacdo deve apenas ser | o aluno pelo nome)
profissional, isso nos deixa muitas vezes inibidos. Entdo Influencia
acredito que isso interfere sim, no meu caso, fui amiga de | positivamente nas
muitos professores e até hoje os encontro pela instituicdo e | disciplinas — aulas
essa simpatia ajuda muito em se sentir bem com as agradaveis
disciplinas e assim deixar com que o estudo e as aulas
fornem-se mais agradaveis.

A conf. E muito bom e por ser um numero menor de aluno o Relacionamento
relacionamento é muito bom. Bom (Numero

Reduzido de
Alunos)
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As representacdes sobre a relacao dos licenciandos com os professores do
curso, para os alunos das trés instituicdes investigadas, podem ser ancoradas, de
maneira positiva, no bom relacionamento existente entre os futuros professores e

seus formadores.
Nessa categoria, chamaram a atencao dois casos em especial:

O primeiro, quando um dos alunos da instituicdo publica relata o seu
sentimento de importancia quando é chamado pelo nome no meio de tantos
outros alunos, inclusive isso interfere positivamente, ou seja, torna-lhe as aulas

mais agradaveis.

O segundo, quando um dos alunos da instituicao particular descreve o seu
sentimento em relacao aos varios professores que ministraram a disciplina de
Célculo. O primeiro professor, grande conhecedor do conteldo, mas com
dificuldades na parte didatica; o segundo, com bom conhecimento especifico e
pedagdgico, mas com pouco comprometimento (faltava muito); e o terceiro,
trazendo alguns aspectos positivos dos outros dois. Essas constantes mudancas

fizeram com que a disciplina ficasse comprometida.

Com relacdo a esses extratos, € pertinente a afirmacdo de Contreras
(2002, p. 74), de que a profissionalidade se refere as qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo das exigéncias do trabalho educativo.
Nessa perspectiva, falar de profissionalidade significa, “(...) ndo s6 descrever o
desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensées
que se deseja alcancar e desenvolver nesta profissao’.

Assim, para atender aos requisitos da profissionalidade docente, Contreras
(2002) apresenta as trés dimensdes constitutivas deste conceito:

|. A obrigagdo moral. Esta primeira dimensédo € derivada do fato de que o

ensino supde um compromisso de carater moral para quem o realiza.

[I. O compromisso com a comunidade. Esta segunda dimenséo € derivada
da relacdo com a comunidade social na qual os professores devem
realizar a pratica profissional. Para Contreras (2002), a educagéao nao é
um problema da vida privada do professor, mas uma ocupacao
socialmente encomendada e responsabilizada publicamente.
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[ll. A competéncia profissional. A obrigacdo moral dos professores e o

compromisso com a comunidade

requerem

uma competéncia

profissional coerente com ambos. Segundo Contreras (2002), ha que se

falar

de competéncias profissionais complexas que combinam

habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias

das praticas pedagdgicas.

4.4.5 Representacoes sobre o Ser Professor Hoje

Na préxima categoria, estdo verbalizadas e ancoradas as representacoes

sobre o que é ser professor hoje. Para tanto, inicialmente, serdo transcritas as

respostas dos alunos relativas a essa questao.

Quadro 18: Representagdes sobre Ser Professor Hoje

Licenciando Representacoes Ancoragem
D part. Ser professor tem que ter muita vontade... tem que | Ter vontade, gostar,
gostar... o professor hoje nao tem so a funcdo de ensinar Orientador
determinada disciplina, o professor hoje assume a
responsabilidade de estar orientando seus alunos pela| Responsabilidades
auséncia dos pais... hoje o professor é médico, psicélogo, | oriundas da auséncia
ele é tudo, inclusive professor. dos pais
Professor é médico,
psicélogo, ele é tudo,
inclusive professor
A part. O professor pra mim hoje tem que ser trés coisas: Ser paciente,
paciente, atencioso e prestativo e soO... com relagdo a atencioso e
didatica a gente tem que aprender... isso € ldgico... o prestativo
professor ndo pode entrar, apesar que tem alguns que
entram, e ndo saber o0 que estdo fazendo la... apesar de | N&ao entrar na aula
muitos entrarem a gente espera que eles tenham todas | sem saber o que esté
essas capacidade primordiais. fazendo
B part. Professor hoje tem que ser monge... tem que ter controle Ser Monge
mental, psicolégico, controle fisico e emocional e uma Controle mental,
paciéncia daquela... eu falo monge, pois eles tem uma | psicoldgico, fisico e
facilidade grande pra ensinar.. se vocé vé la nos| emocional, além de
mosteiros... a profissdo de um professor tem que ser ser paciente.
semelhante de um monge tem que ter essas
caracteristicas... eu acho que a caracteristica mais
associada ao professor é a do monge.
A part. Na minha visdo como aluno, ele deve ser encarado como Heréi

herdis, pois poucos véem a batalha que ele faz pra chegar
1a...

Poucos reconhecem
a batalha para
chegar até 14

185




A pub. Eu acho que ser professor hoje é ser amigo, é ser pai, sei Ser amigo, pai
la, na realidade da sociedade que a gente vive hoje, ser
professor € mais do que ser aquele cara que passa o| Chegar no alunoe
conteudo na sala de aula, que tem autoridade, é o cara| saber ouvi-lo (seus
que sabe mais.... mas, é aquela pessoa que tem que problemas, suas
chegar no aluno e as vezes o aluno nem vai na sala de dificuldades)
aula para tirar uma duvida mas sim pra contar um
problema e esperar que alguém ouga ele, entdo eu acho
que ser professor, vocé esta um nivel acima do aluno e
vocé tem que descer até a posicdo dele e passar o que ele
esta precisando aquele momento, ndo somente a matéria
ou o conteudo.

D pub. O professor acaba assumindo diversos papéis, como foi | Diversos papéis — pai
falado, de pai, ele deve ser responsdvel ndo de passar Responsavel pela
somente conceitos de matematica, mas de ética, de Disciplina e pela
comportamento, de cidadania. Educacao (ética,

cidadania,
comportamento)

C pub. Como todo mundo falou, o professor acaba sendo um | Exemplo para todos
exemplo para a sala inteira, eu acho que hoje em dia
ainda, o professor tem um papel social, porque hoje a Papel Social do
gente vé, como ja foi falado, tem pai trabalhando fora, tem Professor na
crianga sendo criada por vo e vé...entdo a gente vé que a auséncia dos pais
caréncia social hoje da criangca esta muito grande...ser
professor hoje ndo & s6 saber e transmitir o conteudo, | Saber olhar a crianga
vocé tem que ser sensivel a um ponto de olhar pra uma e perceber se ela
crianga e saber se ela esta ou ndo bem...por que ela ndo esta ou ndo bem
ta bem, ser professor pra mim é isso.

A conf. Na minha concepgdo € vocé ser um intermediador da Intermediador da
descoberta de conhecimento... ndo é simplesmente descoberta do
chegar la e transmitir conhecimento... € vocé construir | conhecimento pelo
conhecimento um pensamento numa pessoa.. aluno, é construir

conhecimento

C contf. Pra mim €& ter compromisso e nao fazer como Ter Compromisso
determinados professores que chegam e falam “sabe eu to
dando aula, vocé sabe como é, so pra colocar gasolina no Nao lecionar como
carro no final de semana”, da vontade de bater num cara “bico”
desses, tem que tirar esses caras.

D cont. Ahl.. antes de mais nada eu diria que ndo basta ser Ser Educador

professor...um professor deveria ser um educador
também... hoje nés temos que lidar com outras questbes
que estdo além, ndo simplesmente, mas além daquilo que
ndés vamos ensinar dentro do curso, existe outros
problemas que sdo muitos peculiares do pais, que sdo as
diferengas sociais, as realidades, cada escola com uma
realidade prdpria, uma escola central, estadual diferente
da escola da periferia, diferente da escola particular, entdo
eu diria que existe um leque de preocupacdées muito
grande, e cada escola com caracteristicas muito prdprias,
entao eu acho que dentro deste contexto eu acho que ser
professor ndo apenas trabalhar os conteudos, mas eu diria
que além disso é levar o aluno a uma aprendizagem néo
apenas especifica, mas de mundo, da realidade é da
circunstancia que envolve o aluno e principalmente educar
o aluno para ele ser um agente transformador da
realidade, isso é extremamente importante, eu repito
principalmente é num pais com caracteristica tao proprias
como o Brasil.

Saber lidar com os
alunos que vivem em
diferentes realidades

— cada escola com

caracteristicas
préprias

Nao apenas trabalhar
com os conteldos, é
ir além, é levar o
aluno a uma
aprendizagem, de
mundo, que ele seja
um agente
transformador da
nossa realidade
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As representagdes sobre o ser professor hoje, para os alunos das trés
instituicdes investigadas, podem ser ancoradas em dois eixos: 1. Afetivo
(Heréi/Monge/Médico/Psicélogo/Saber Olhar e ouvir a Crianga/Ser Paciente); 2.
Ter Compromisso.

No primeiro eixo, ha uma visdo mais romantizada da profissdo, onde
destacam as palavras relacionadas a afetividade: herdi, monge, psicélogo,
médico, saber ouvir, saber olhar a crianga. As representa¢cdes podem ser
apontadas na perspectiva que o professor deve agir, privilegiando a relacao
pessoal, ser um conselheiro (psicélogo), tratar dos problemas (médico), saber
ouvir e olhar (monge), ser uma pessoa com a qual o aluno possa contar (heroi) e
se preocupar com o lado emocional e afetivo do aluno. Esse depoimento nos
remete aos dizeres de Tardif (2002), quando enfatiza que “uma boa parte do
trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-se em emogdes, em
afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente de
perceber e sentir suas emogoes, seus temores, suas alegrias, seus proprios
bloqueios afetivos” (p. 130), podendo inclusive funcionar como elemento

facilitador ou bloqueador do processo de ensino-aprendizagem.

No segundo eixo, destacam-se as representacées ancoradas na palavra
compromisso: Compromisso com a aula, Compromisso com aprendizagem
(professor intermediador do conhecimento), Compromisso com o aluno,
Compromisso com a Educacdo e o seu Papel Social (ética, cidadania,

comportamento). Nesse sentido, Cunha (2004) afirma que:

Uma visao simplista diria que a fungcdo do professor é ensinar e
poderia reduzir este ato a uma perspectiva mecanica,
descontextualizada. E provédvel que muitos dos nossos cursos de
formagdo de professores Ilimitem-se a esta perspectiva.
Entretanto, sabe-se que o professor ndo ensina no vazio, em
situacées hipoteticamente semelhantes. O ensino é sempre
situado, com alunos reais em situagées definidas. (24).

Assim, espera-se do futuro professor ndo apenas um conhecimento
pedagdgico especifico, mas “(...) um compromisso ético e moral e a necessidade
de dividir a responsabilidade com outros agentes sociais, ja que exerce influéncia

sobre outros seres humanos” (IMBERNON, 2009, p. 29), assumindo a
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responsabilidade de ajudar os seus alunos a se tornarem autbénomos, engajados
socialmente e intelectualmente, auxiliando-os a articular conhecimentos e refletir
sobre questdes sociais, assumindo, assim, seu papel politico. E o equilibrio entre
as tarefas profissionais (académicas) e a estrutura de participacdo social
(IMBERNON, 2009, p. 29).
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CONSIDERACOES FINAIS

“Aqueles que passam por nds, ndo vao sds, ndo nos deixam sos.
Deixam um pouco de si, levam um pouco de nés.”

Antoine de Saint-Exupéry

Nesta pesquisa, constituiram objeto do nosso estudo as representacdes
sociais dos alunos da licenciatura, muitos dos quais futuros professores de
matematica, de trés instituicdes do interior do Estado de Sao Paulo (particular,
confessional e publica). Como se pbde detectar através das leituras realizadas,
ainda sao escassos 0s trabalhos que se preocupam com o estudo sobre o aluno
nos Cursos de Licenciatura. Tendo em mente que a procura pela carreira docente
diminui e que, segundo dados de uma pesquisa publicada recentemente pela
Fundagao Carlos Chagas, sobre a Atratividade da Carreira Docente no Brasil, é
cada vez menor 0 numero de jovens que procuram ingressar nos cursos de

formacao de professores, a relevancia deste estudo torna-se maior ainda.

E dentro desse cendrio que se propds desenvolver esta pesquisa,
buscando, através da Teoria das Representacdes Sociais, pistas/reflexdes que
pudessem contribuir para a compreensao da profissdo docente e do processo de
constituicdo profissional dos alunos licenciandos, muitos dos quais, futuros
professores de matematica.

O referencial te6rico-metodologico da Teoria das Representagdes Sociais
da qual se fez uso baseia-se nos trabalhos de Moscovici (1961), e tem como
fungdo desvelar as formas de conhecimento desses alunos, a partir de suas
experiéncias e vivéncias sociais, suas pré-experiéncias académicas, das suas

informacdes, saberes, pensamentos, que a todo instante sao criados,
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remodelados e comunicados, sempre buscando dar sentido a sua vida em

sociedade.

Na tentativa de sintese, as questdes que orientaram esta pesquisa,

contribuindo para a compreensdao e melhoria da formacdo docente, bem como

para 0os processos de constituicdo profissional dos futuros professores, estédo

organizadas a seguir:

Quais as representacdes que os alunos do curso de matematica fazem
sobre a profissdo professor, ou ainda, sobre o ser professor de

matematica?

Quais as representagdes dos alunos do Curso de Matematica das
instituicbes investigadas, sobre o processo de escolha da sua futura
profissdo? Quais as suas expectativas ao escolherem essa profissdo? O

que esperam do curso?

Qual o papel, segundo as representacbes dos alunos do Curso de
Matematica, das disciplinas e praticas, na sua formacao?

Como os Cursos de Licenciatura em Matematica tém respondido, na
representacdo dos alunos, ao desafio de propiciar uma formacao de
qualidade, que prepare o futuro professor para atuar com
responsabilidade na escola?

Os objetivos que direcionaram a pesquisa foram:

— Analisar como alunos do curso de Licenciatura em Matematica

representam a sua futura profissao e seu processo de constituicdo como

professor.

— Analisar as contribuicdes dos cursos para a constituicao profissional do

futuro professor, na representacdo dos alunos concluintes.

A fim de se operacionalizar o proposito do pesquisador, este estudo tem

ainda como obijetivos especificos:
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— ldentificar suas representacdes sobre as situagdes formativas vividas no
curso, bem como do ser professor de Matematica, das diferentes

instituicdes investigadas.

Buscando responder as questdes propostas neste estudo e na tentativa de
atingir os objetivos propostos, primeiramente foi aplicado um questionario,
subdividido em duas partes, aos alunos dos Cursos de Licenciatura em
Matematica de trés instituicdes do interior do Estado de Sao Paulo, sendo uma
particular, outra confessional e a terceira publica. A primeira parte tinha como
intencao identificar o perfil desses licenciandos, enquanto que, na segunda parte,
0s mesmos eram convidados a interagir, pois deviam responder como se
estivessem escrevendo uma carta a um antigo colega de escola que havia
solicitado informagdes sobre sua futura profissao. O intuito dessa segunda etapa
era o de compreender a representacao social da profissao docente e do processo
de constituicdo profissional desse aluno.

Posteriormente, foram realizadas trés entrevistas semi-estruturadas
grupais, formadas com quatro alunos de cada instituicdo, a fim de se obterem
novos dados, de se complementar e esclarecer os ja existentes. Vale destacar
que as entrevistas grupais proporcionaram uma maior liberdade aos alunos em
suas consideracdes, uns complementando, (re)lembrando fatos, concordando
com os outros ou discordando, o que levou perfeitamente ao encontro da Teoria
das Representacbes Sociais, ou seja, uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, com objetivo pratico, e que contribui para a construcao de
uma realidade comum a um conjunto social (JODELET, 2001, p. 22).

A seguir, serdo apresentados os resultados e as conclusdes que a analise
dos dados proporcionou. Apresentam-se estes resultados, com o conhecimento
de que: 1. muitos desses pontos ja foram, em algum momento, levantados e
refletidos por outros pesquisadores preocupados com o tema e que lutam pela
qualidade da educacéo; 2. ndo se pretende esgotar todas as discussbées, mesmo
porque cada representacado é uma representacao de alguém em um determinado
momento social, econdmico e cultural, talvez em outros momentos, as mesmas

representagcbes ocorressem em outras direcoes; e 3. espera-se trazer
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contribuicées para futuras pesquisas, cujo objetivo sejam as representacdes do

aluno da Licenciatura em Matematica.

Os dados extraidos permitiram fazer uma caracterizacao do grupo, sendo
que o questionario foi aplicado a 54 alunos, sendo 27 do sexo masculino (50%) e
27 do sexo feminino (50%). Ressalta-se a predominancia do sexo feminino nas
instituicdes particular e confessional e, em sentido oposto, na universidade
publica. Ao ser compararado esse indice com a questao “Gostaria de dizer que”,
nota-se que, dos 11 alunos do sexo masculino da instituicdo publica, 05 (45%)
afirmam estarem dispostos a prosseguir seus estudos em cursos de pés-

graduacao, bem como atuar no Ensino Superior.

Quanto a faixa de idade, a instituicao particular apontou empate entre as
faixas de 17 a 19 e 20 a 23 anos (33,3%), enquanto que, nas instituicbes
confessional e publica, a maior concentragdo ocorreu na faixa entre os 20 e 23
anos (38,9% e 50% respectivamente). Com relacdo ao estado civil, 0 nimero de

alunos solteiros é predominante em todas.

Quanto ao grau de escolaridade dos pais (pai e mae), os dados apontam,
nas trés instituicdes, a maior concentracdo para aqueles que possuem o Ensino
Médio. Com relacao somente ao Ensino Superior, nota-se 0 maior indice para os
pais dos licenciandos que pertencem a Universidade publica, bem acima aos da

instituicao particular e confessional.

Quanto a contribuicdo financeira da familia, os alunos das instituicoes
particular e confessional afirmam que suas familias contribuem financeiramente
com a sua manutencdo, enquanto que os da instituicdo publica, ao contrério,

afirmaram que ndo contam com essa ajuda.

A renda mensal da familia, nas trés instituicbes investigadas, 66,7%
encontram-se na faixa de 3 a 10 salarios minimos. Ressalta-se, também, que a
maioria dos alunos dessas trés instituicoes (85%) afirmam ter em suas

residéncias computadores conectados com a internet.

A maioria dos alunos afirma que pretende lecionar imediatamente depois
de formado (72%), o que foi em grande parte confirmado nas questdes abertas e

que foram ancoradas em termos como: gosto, desafio, dadiva, sonho e
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realizacdo, realizacdo essa da entrada na profissdo, apds a “batalha” e o
empenho em concluir o curso escolhido, pelos diversos motivos apontados, que

levam o licenciando a se tornar professor.

A pesquisa também apontou que, ao ser professor, esses licenciandos irao
enfrentar varios desafios, entre os quais o da aprendizagem dos seus futuros
alunos. Entender como representam esses desafios € importante para melhor

compreender quem € esse futuro professor.

Sobre o nivel de aprendizagem dos seus futuros alunos, a grande maioria
dos licenciandos, das trés instituicdes investigadas, acredita que encontrara
alunos com um nivel de aprendizagem mais baixo, em relacdo a eles mesmos,

comparando a época em que estes eram estudantes da Educacgéo Basica.

Chama a atencdo o fato de que, nas instituicbes particular e publica, as
representacées sdo de que os futuros alunos dos licenciandos terdo muitas
dificuldades de aprendizagem; na instituicdo confessional, apesar da pouca
diferenca, as representacdes sdo de que esses alunos terao dificuldades comuns
a idade e série. Uma das hip6teses que pode ser apontada em relagdo a essa
representacdo € a de que, durante as entrevistas, a formagcdo humana nessa

instituicdo é muito valorizada.

Apesar de os licenciandos destacarem que seus futuros alunos
apresentardo um nivel de aprendizagem mais baixo, as representacées também
apontam que uma grande parte desses alunos tera conseguido aprender o que

Ihes ensinarem os atuais licenciandos.

Segundo ainda as representacdes dos licenciandos, alunos despreparados
(sem base para o curso), professores com praticas docentes inadequadas e sem
autonomia pedagdgica, escolas com salas de aulas superlotadas e distantes da
realidade dos alunos e familias que nao participam e nao se envolvem com as
atividades escolares sao fatores determinantes que se somam e contribuem com

as dificuldades de aprendizagem dos educandos.

A fim de superarem essas dificuldades, esses licenciandos representam
também que € necessario que os alunos conscientizem-se da importancia da

escola, de maior envolvimento dos professores com seus alunos, da
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reorganizacdo de suas praticas docentes, e representam que a escola deve
estimular mais a atuacao dos professores e construir uma parceria com a

comunidade.

Os licenciandos representam também que se sentem motivados e
desafiados a buscar novos métodos de ensino e que se fossem dar um conselho
a quem queira ingressar no magistério diriam: 1. que os alunos aprenderéo se o
professor estiver bem preparado; e 2. que ndo deixe escapar o sonho de ensinar
0s seus alunos. A primeira representagdo, que contempla uma boa preparacao
para profissional é representada pelos licenciandos da instituicao particular;
enquanto que a segunda, cuja representacao é mais romantizada da profissao, é
compartilhada pelos futuros professores das instituicdes confessional e publica.

Para os licenciandos, de maneira geral, cerca de 72,2% dos seus familiares
representam que os mesmos tenham feito uma boa escolha profissional. Esse
indice s6 é um pouco menor entre os alunos da instituicdo publica. As
representacdes positivas ancoram-se no valor social da profissdo, no mercado de
trabalho, na felicidade dos filhos, no fato de a familia ser de educadores e no
desafio em ajudar o proximo. Quanto as representagdes negativas, estas sao
identificadas pelas dificuldades que os licenciandos enfrentardo, pelo stress da

profissao, pelos baixos salarios e pela pouca valorizacdo dessa profissao.

Por outro lado, quando indagados sobre o que os amigos dizem de ser
professor, a maioria das representacdes, cerca de 83,3%, apontam que nédo vale
a pena. As justificativas negativas sao semelhantes as dos familiares, ancorando-
se nas questdes do desprestigio social, na violéncia, indisciplina e falta de
vontade dos alunos, nos baixos salarios e na falta de politicas publicas de
valorizacdo da carreira docente. Chama a atengcdo, entre as justificativas
positivas, a questdo levantada por um colega que associa a docéncia a uma
oportunidade de renda extra, ou seja, ao que parece, a profissdao seria apenas um
“bico”, 0 que lembra a afirmacéo de HAGUETTE?® (1991).

% HAGUETTE (1991, p. 11) entende o termo “bico” como sendo um trabalho executado em tempo parcial
com o objetivo de obter uma recompensa (salario), por menor que seja. Nao podendo exigir do professor
competéncia, assiduidade e dedicagéo.
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Quanto se pergunta o que mais eles haviam aprendido entre as disciplinas
pedagdgicas, destacam-se os aspectos positivos apontados, como a importancia
da relacao teoria e pratica; a importancia da didatica, da psicologia, das praticas;
a importancia de o professor dominar a matematica e conhecer as diversas
abordagens metodolégicas, como a Histéria da Matematica e a Modelagem
Matematica.

Ressalta-se que, apesar de as trés instituicbes investigadas serem
distintas, este estudo aponta que as representacdes ndo sao tao distantes como a
principio se imaginava, e sim bem préximas. As imagens que representam a sua
futura profissdo estdo ancoradas no professor modelo e anti-modelo, na familia
formada por professores, no gosto, na realizacao profissional, na relacdo entre as
disciplinas especificas e pedagdgicas, nas praticas, nos estagios, na relacao com
seus professores, bem como no carater humano dos cursos. Sao esses fatores
que estdo contribuindo, seja de forma positiva ou ndo, na constituicdo desse
profissional. S&o esses fatores que estdo contribuindo na constituicao profissional
desses futuros professores.

Deve-se ressaltar que nao se presenciou neste estudo a desvalorizacao da
teoria ou a busca de um conhecimento tendo em vista somente uma finalidade
pratica. Nesse sentido, ndo se pode afirmar que as representacdées dos alunos
pesquisados se apresentem como utilitaristas e pragmaticas, contrariando Tardif e
Lessard (2005) para os quais hoje ocorre uma forte “pragmatizacdo dos
conhecimentos, da formagdo e da cultura”, que mantém forte relacdo com a
constituicdo de uma “(...) sociedade totalmente orientada para o funcional e o util’.
Assim, ao que parece, os licenciandos das trés instituicbes investigadas geram
uma expectativa de uma educacao entendida, também, como um processo de
formagao de valores morais, culturais, sociais e intelectuais. Uma hipétese é a de
que esses alunos que estao terminando o curso tiveram oportunidades de discutir

e refletir, por um tempo maior, sobre a profissdo que escolheram.

Isso ndo quer dizer que as representacdes dos alunos pesquisados em
relagdo a docéncia sejam inteiramente harmdnicas. As contradigdes e os sentidos
que atribuem a profissdo docente estdo permeados por duas formas de andlise,

pois a0 mesmo tempo em que representam a profissdo e a docéncia como
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relevantes para a formacao do aluno e reconhecem a funcéo social do professor,
também destacam, em suas representacdes, a desvalorizacao social e financeira
impressas pela sociedade e pelas instituicbes governamentais. Os alunos das
instituicdbes publicas e confessionais foram mais criticos em relacdo a tal

desvalorizacdo e também em relacéo as condi¢gdes de trabalho.

Da mesma forma, as contradicbes entre os papéis do professor oscilam
entre o politico, ou seja, o de uma atuagao politica e o papel de pai, monge,
conselheiro e preocupado com as questdes éticas, de comportamento e de
cidadania. Esses elementos somados a competéncia para ensinar conteldos
foram representados com maior énfase pelos alunos da instituicdo confessional e

publica.

O fato de atribuirem essa diversidade de papéis ao professor pode indicar
a inseguranca e medo abordados por eles em relagdo a atuagao inicial nas
escolas. Esperam muito desse profissional e, portanto, temem n&o conseguir

atingir esse ideal de professor.

Para finalizar, o estudo das representagdes dos alunos do curso de
Licenciatura em Matematica sobre a profissdo docente pode contribuir para
mudancas de ordem estrutural e institucional no que se refere a projetos
formativos que fortalegcam a profissdo e estimulem o jovem a buscé-la. Para isso,
novos desenhos curriculares e nova organizacdo do ensino com a devida
interseccéo entre as disciplinas e também com a pratica escolar deveriam ser

fortalecidos nos projetos formativos dos cursos de licenciatura.

Num momento em que muitos cursos de Licenciatura em Matematica vém
sendo fechados no pais pela baixa procura dos alunos, faz-se necessario um
movimento, seja pela midia, seja por agdes politicas, no sentido de resgatar a
valorizacdo social do professor e da sua profissdo. Ag¢des que mostrem
concretamente a valorizagdo como o incentivo a um processo de formacao mais
longo nos cursos de Licenciatura, a integracao maior entre eles e as escolas onde
o futuro professor ir4 atua. Acées que promovam uma conscientizacado maior dos
professores formadores desses cursos em relagdo ao seu papel na formacao dos
jovens professores e, sobretudo, conscientizacdo em relagdo as melhores

condicdes de trabalho nas escolas.
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ANEXOS

ANEXO |

RESUMOS DAS TESES E DISSERTACOES CONTEMPLADAS NESTE
ESTUDO

CUSINATO, R. A Formacdo do Professor da Area de Estudos Sociais. Tese
de Doutorado em Educacédo. Campinas-SP: Universidade Estadual de Campinas,
1987.

A Tese de Ricardo Cusinato, “A formacdo do professor da drea de estudos sociais” teve por
objetivo a analise da producdo da competéncia profissional do atual professor da area de
Estudos Sociais de 19 e 29 anos na rede de ensino publico do Estado de Sao Paulo em
Araraquara e regido. A conclusio indica a perda da identidade do professor da area de
Estudos Sociais e faz consideracoes sobre as implicagdes politicas da desorganizacdo desta
area do conhecimento para o corpo discente das escolas de 1% e 2° graus da rede publica na

década de 70 e inicio de 80.

PASSOS, L. F. A Representacao e a Pratica Pedagdgica do Professor de
Didatica da Habilitacao Especifica para o Magistério. Dissertacdo (Mestrado
em Educacgao). Campinas-SP: Universidade Estadual de Campinas, 1990.

A Dissertacio de Laurizete Ferragut Passos, “A representagdo ¢ a prdtica do professor de
Diddtica”, teve como preocupacdo basica buscar como o professor de Didatica da
Habilitacao Especifica para o Magistério representa seu objeto de conhecimento, que ¢ a
propria pratica pedagogica na sala de aula, em suas diferentes dimensoes e relacoes. A

pesquisa revelou o desejo que os professores manifestam de sair de uma pratica solitaria

216



para coletiviza-la, o que talvez, possibilite uma elaboracdo mais critica das suas
representagdes, ja que serdo confrontadas com as representacoes dos outros. Embora a
pesquisadora tenha encontrado entre os professores investigados alguns que apresentaram

uma pratica diferenciada, estas se constituiam em iniciativas solitarias.

CAMPQOS, V. L. S. L. Causas do Desanimo e Abandono dos Professores das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Representacao Social. Dissertacao
(Mestrado em Educacgéo). Rio de Janeiro-RJ: Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, 1993.

A Dissertagdo de Vera Lucia Silveira Leite Campos “Causas do desanimo e abandono dos
professores das series iniciais do ensino fundamental - representacdo social” analisa as representagoes
dos professores do ensino fundamental quanto as causas do desanimo e abandono do
magistério nas séries iniciais. Este estudo apontou que os professores possuem uma
concepcdo extremamente pessimista do magistério, contribuindo para as imagens

empobrecidas, desvalorizadas e saudosistas da profissao.

PESSOA, L. G. P. As Representacoes Sociais do Ser Professor. Dissertacao
(Mestrado em Educagao). Natal-RN: Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, 1999.

A Dissertagao de Luiz Gonzaga Pontes Pessoa “As Representagdes Sociais do Ser Professor” teve
como objeto as representagdes sociais sobre como o professor e os estudantes concluintes
dos cursos de licenciatura representam o ser professor. As conclusoes mostraram que para
o grupo pesquisado a figura do professor esta associada, em um misto de objetividade
subjetividade, as categorias ensino e conhecimento, responsabilidade e dificuldade, doacao
e afetividade. Enquanto os discentes relacionaram o professor a categoria afetividade, os
docentes preferiram fazé-lo a doacdo. Os discentes se mostraram mais a vontade para
certos temas da carreira, como o salario. Comparando-se, contudo, as falas dos docentes e
discentes das diversas areas de conhecimento, ocorrem mais afinidades que pontos de
divergéncia. Diante das dificuldades enfrentadas, também se considera o professor como
lutador e transformador. Em sintese, identificaram-se trés polos de categorias: um saber,

um fazer e um dever.
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ABDALLA, M. F. B. Formacao e Desenvolvimento Profissional do Professor:
O Aprender da Profissao (Um Estudo em Escola Publica). Tese (Doutorado
em Educacgao). Sdo Paulo-SP: Universidade de Sao Paulo, 2000.

A Tese de Maria de Fatima Barbosa Abdalla “Formagdo e Desenvolvimento Profissional do
Professor: o aprender da profissdo (um estudo em escola puiblica)” busca captar as representacoes
dos professores a respeito do aprender da profissio. A analise desenvolvida aponta para
alguns principios que podem perspectivar a formacao de professores (tanto inicial, quanto
continua), na busca de: 1° compreender e superar as necessidades da propria profissao; - 2°
pensar na formacdo para o conhecimento e para as mudangas; 3° refletir sobre o ensino,
enquanto o lugar da pesquisa, e sobre a pesquisa enquanto lugar da aprendizagem; e 4°
ressignificar a formacdo como componente determinante da mudanga, integrando-a no
proprio exercicio do desenvolvimento profissional. Principios estes que sio apenas um
guia para o aprender da profissdo, pois é a consciéncia profissional que, efetivamente,

permitira conhecer e transformar a realidade educacional.

PONCIANO, V. L. O. Representacao Social de Professores sobre a Profissao
Docente. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia da Educacdo). Sao Paulo-SP:
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, 2001.

A Dissertacao de Vera Lucia de Oliveira Ponciano “Representacao Social de Professores sobre a
Profissdo Docente” surgiu da necessidade de implementar, na escola, um projeto de formagao
continuada aos docentes. Para realizar tal projeto algumas questdes se colocavam: Quem
sdo0 os sujeitos envolvidos? Como pensam? Como vivem? Por que escolheram a profissio
docente e como se sentem em relacdo a ela? A pesquisa permitiu desvelar a Representacgao
Social do grupo de professores sobre a profissio docente, cujas dimensoes foram
configuradas em dois polos: 0 do "FACIL' e o do "PODER’, que no se excluem, mas se
complementam. E mais que desvelar as Representacoes permitiu, ainda, verificar a
reelaboracdo e ressignificacao destas para os sujeitos pesquisados, resultante de suas
atuacdes e da necessidade destes em produzirem um discurso comum no grupo, atendendo
a sua sobrevivéncia psiquica pela assuncdo de uma Representagcao mais aceita socialmente.
Tal desvelamento permitiu auxiliar o processo de reflexao dos profissionais, abrindo o
dialogo entre os educadores rumo a profissionalizacao; a consciéncia de si, social e de

classe e a dimensao politica da profissao.
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sobre o Trabalho Docente. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo). Marilia-SP.
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, 2001.

A Dissertacdo de Sandra Valéria Limonta Rosa “As representacdes socidais de professores em
formagao sobre o trabalho docente” teve como objetivo levantar e analisar as representacdes
sociais sobre o trabalho docente de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
que se encontram em formacio inicial. Foram entrevistados professores que estio em
efetivo exercicio do magistério e que cursam Pedagogia em trés instituicdes de ensino
superior da cidade de Campo Grande - MS. Buscou-se estabelecer consideragdes que
permitam compreender o surgimento e o desenvolvimento historico da profissao docente
sob a perspectiva do materialismo historico, procurando esclarecer como se da o processo
de producio do ensino nas condicoes de producido capitalistas. Foram analisadas duas
categorias - cotidiano e representacoes sociais - procurando esclarecé-las teoricamente e
demonstrar sua vinculacdo com a educacio. Percebe-se a complexidade da agao educativa,
pratica social dinamica, onde interagem cultura, ciéncia e o mundo vivido. E nessa
multiplicidade de agdes e reflexdes, integradas ai teoria e pratica, que se desenvolve a

identidade profissional do professor e como esta ¢ representada.

BARROS, P. F. A Educacao como Veiculo de Sobrevivéncia e Busca de
Mobilidade Social: Representacoes de Atores e Instituicoes. Dissertacdo
(Mestrado em Sociologia). Fortaleza-CE: Universidade Federal do Ceara, 2003.

A Dissertacido de Pedro Ferreira Barros “A educacdo como veiculo de sobrevivéncia e busca de
mobilidade social: representacdes de atores e instituicées” teve como proposta estudar as
representagdes sociais sobre educagio construidas por alunos, professores e instituicoes,
procurando apreendé-las em suas formas conflitivas; situa os embates travados em relacao
as politicas de formacio de professores, e em particular, em relacio ao Curso de
Licenciatura Plena do Ensino Fundamental (1 e 2 ciclos). Para concretizar tal objetivo
utilizou-se como categoria de analise o conceito de Representacoes Sociais, a nocdo de
habitus e o conceito de campo de P. Bourdieu. Verificou-se que a compreensio do ato de
educar e das praticas pedagogicas comporta uma dimensdo técnico-pedagogica com
enfoque no ensino-aprendizagem, uma dimensao politica que orienta para a transformacao
social constituindo-se em utopia, e uma dimensdo pragmatica pela qual a educacio é

buscada como veiculo de sobrevivéncia e de mobilidade social.
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DOTTA, L. T. Representacao Social do Ser Professor. Dissertagcdo (Mestrado
em Educacgdao). Palotina-PR: Universidade Tuiuti do Parand, 2003.

A Dissertagao de Leanete Terezinha Thomas Dotta “Representacdo social do ser professor” teve
por objetivo investigar e analisar as representacoes sociais de um grupo de professores do
Ensino Médio da Rede Publica Estadual de Palotina, Parana, acerca do ser professor. Ficou
evidenciado que o nucleo das representacoes sociais do ser professor esta no ato da
transmissdo de conhecimentos, quer curriculares, quer morais, e que existem elementos
flexiveis nessas representagdes que podem levar a uma alteracao das existentes tornando-
as mais adequadas com as necessidades educacionais atuais. Considerando o fato de que as
representagdes sociais cumprem certas funcoes na manutencio da identidade social, foi
possivel fazer algumas relacdes entre as representacdes encontradas e uma possivel
identidade profissional fortemente ligada a figura do professor enquanto transmissor de

conhecimentos.

MARQUES, M. C. P. Representacoes dos Professores de Ciéncias das
Ultimas Séries do Ensino Fundamental das Escolas Estaduais Urbanas do
Municipio de Alta Floresta-MT. Dissertacao (Mestrado em Educacao). Mato
Grosso-MT: Universidade Federal de Mato Grosso, 2003.

A Dissertacio de Marilaine de Castro Pereira Marques “Representacdes dos Professores de
Ciéncias das ultimas séries do Ensino Fundamental das Escolas Estaduais Urbanas do Municipio de Alta
Floresta-MT, sobre aspectos inerentes d formacdo docente” foi desenvolvido junto a vinte docentes
de Ciéncias Naturais, das tltimas séries do ensino fundamental das escolas estaduais
urbanas de Altas Floresta-MT, tendo como finalidade investigar as representacdes que
estes possuem sobre aspectos inerentes a formacao do professor. A autora buscou
responder as seguintes questdes: Qual a concepc¢do que estes docentes tém da propria
formacao e atuacao? Como se percebem no papel do professor? Quais significados
atribuem ao ensino e a profissio docente? Esta pesquisa retratou preocupagido com a
construcdo da identidade profissional do professor de Ciéncias, que tem importante

funcio no contexto escolar e na formacio do cidadao.
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DIEB, M. H. Educacao Infantii e Formacdao Docente: Um Estudo em
Representacao Social. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Fortaleza-CE:
Universidade Federal do Ceara, 2004.

A Dissertacao de Messias Holanda Dieb “Educacao Infantil e Formacdo Docente: Um Estudo em
Representagao Social” descreve a Representacao Social do grupo de professores da Educagao
Infantil do municipio de Pindoretama (Ceara) sobre a formacio docente. As analises
mostraram que os professores da Educagio Infantil estabelecem com a formacio uma
relagdo de sentido pratico para o exercicio de suas atividades pedagogicas. Este sentido ¢
evocado pelas cogni¢des centrais aprendizagem e capacitacdo que organizam e orientam os
posicionamentos das professoras, revelando que para elas a formagao somente cumpre seu

papel quando os contetdos dos cursos sdo aplicaveis a realidade das instituicoes.

GEREMIAS, L. C. Representacoes e Pratica Sociais de Leitura: Estudo de
Caso com Professores e Alunos Universitarios. Dissertagdo (Mestrado em
Educagédo e Cultura). Florianépolis-SC. Universidade de Estado de Santa
Catarina, 2004.

A Dissertagdo de Luciana de Cassia Geremias “Representacdes e prdtica sociais de leitura: estudo
de caso com professores e alunos universitdrios” constituiu-se em um Estudo de Caso e contempla
a tematica Leitura, em um sentido mais amplo da palavra. Visa a um cruzamento de perfis
de representacdes e praticas sociais de leitura de alunos e professores dos Cursos de
Pedagogia e Letras de uma universidade do Estado de Santa Catarina, no ano de 2003. As
representagdes sociais sdo construidas na coletividade e refletem as diversas situacoes,
inclusive na questdo da leitura. A linguagem ¢é produto de uma coletividade, reproduz em
frases os conhecimentos e os valores associados a praticas sociais que se cristalizam. A
linguagem reproduz uma visio de mundo. As praticas sociais de leitura também
contribuem na construcao de imagens, reforcando aspectos presentes nos discursos e nas
proprias praticas. Assim, a leitura ¢ uma pratica social encarnada em gestos, espacos,
habitos, e produz um sentido. Ao cruzar os pertis dos sujeitos pesquisados, percebeu-se
que a questdo cultural e o imaginario social implicam de maneira marcante nas

representagoes e has praticas sociais de leitura desveladas nos seus discursos.

221



MARUJO, L. E. L. As Representacoes sobre a Formacao e Profissionalizacao
Docente de Professores. Dissertacdo (Mestrado em Educagédo). Natal-RN:
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2004.

A Dissertagdo de Lidiane Estevam Lima Marujo “As representacoes sobre a formacdo e
profissionalizacdo docente de professores” pretendeu apreender as representacoes de professores
sobre a profissio e a profissionalizacdo docente, para fornecer subsidios teoricos as
agencias formadoras para que estas colaborem, dentre outros fatores, para a resignificacao
do pensamento do professor sobre sua atividade docente enquanto profissional. Dos 155
professores, 130 caracterizam a profissiao docente como atividade do professor, associada a
profissao, desde que esta se apresente com as caracteristicas: capacitagdo, responsabilidade
e dedicacdo, além de reconhecerem a desvalorizacdo social. Quando a profissionalizacao
docente, 117 caracterizam-na enquanto profissionalidade ou processo interno percorrido
pelo docente, que considera imprescindivel apara atualizar sua formacao realizar cursos de
capacitacdo e qualificacdo para seu aperfeicoamento, através de técnicas, que colaborem
para gerarem conhecimentos especificos da profissio e 34 caracterizam-na enquanto
profissionalismo ou processo externo, de luta que deve travar para se tornar profissional
do trabalho docente. A autora conclui que tais representacoes expressam um descompasso
com as reflexoes teodricas sobre a problematica de se compreender a docéncia como

profissao e processo de profissionalizacio.

MOURA, P. D. V. F. Ser Professora: Um Estudo em Representacao Social.
Dissertacdo (Mestrado em Educagéo). Juiz de Fora-MG: Universidade Federal de
Juiz de Fora, 2005.

A Dissertacio de Paula de Deus Vieira Ferreira de Moura “Ser Professora: Um estudo em
Representagdo Social” apresenta um estudo que teve por objetivo conhecer e compreender a
representac¢do social de ser professora construida por professoras dos ciclos iniciais do
Ensino Fundamental. A analise dos dados permitiu concluir que a representacdo de ser
professora construida pelas professoras constitui-se predominantemente em uma
representacao negativa. A autora buscou compreender essa negatividade, a partir das
referéncias teoricas sobre profissionalizacdo e identidade docente e dos referenciais

teoricos psicanaliticos, sobretudo, dos conceitos da teoria freudiana.
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BRITO, T. T. R. A Docéncia no Instituto de Biologia da Universidade Federal
de Uberlandia: Percorrendo Caminhos e Encontrando Representacoes.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Uberlandia-GO: Universidade Federal de
Uberlandia, 2006.

A Dissertagdo de Talamira Taita Rodrigues Brito “A docéncia no Instituto de Biologia da
Universidade Federal de Uberlandia: percorrendo caminhos e encontrando representacoes” pretendeu
aprofundar as discussoes sobre a docéncia no Ensino Superior, buscando compreender
como ela vem se estruturando frente as novas exigéncias da Universidade e como vem
sendo trabalhada e representada no cotidiano dos professores. O referencial
teorico/metodologico selecionado para a conducdo da pesquisa e analise dos dados foi o
das Representacoes Sociais. As representagdes encontradas entre os professores sio
diversificadas, impregnadas de valores e de subjetividade, frutos de uma construcgio
historica, embebida de representacoes culturais, sociais e politicas. A autora espera que
esse trabalho contribua para as discussdes em torno da Universidade, da docéncia, e da

formacao de professores para o ensino superior.

FRANCO, K. C. M. A lmagem da Escola pelos Olhos dos Futuros Professores
de Arte. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia da Educacdo). Sdo Paulo-SP:
Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, 2006.

A Dissertacao de Katia Cilene de Mello Franco “A imagem da escola pelos olhos dos futuros
professores de arte” teve por objetivo compreender, por meio das representacdes sociais, a
imagem de escola de um grupo de alunos de Artes. A observagido dos dados da pesquisa
revelou, de forma geral, que a imagem de escola construida pelos sujeitos divide-se em duas
dimensoes. Uma que indica uma imagem idealizada, de um espaco onde o aprender e o ser
feliz devem estar sempre presentes. Outra, em que a escola ¢ representada pelo cotidiano
da sala de aula e revela uma realidade mais dificil, mas sem perder a esperanca de

transformacao.
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RODRIGUES, S. E. C. As Representacoes Sociais sobre o Ensino de
Psicologia da Educaciao e suas Contribuicoes para a Formacao do
Educador. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Belém-PA: Universidade
Federal do Para, 2006.

A Dissertacdo de Sonia Eli Cabral Rodrigues “As representacdes sociais sobre o ensino de
Psicologia da Educacdo ¢ suas contribuicdes para a formacdo do educador” teve como objetivo o
estudo das representacgdes sociais dos estudantes de licenciatura da Universidade Federal
do Para sobre o ensino de Psicologia da Educacao. Os dados passaram por um tratamento
quantitativo e qualitativo, com base na analise estatistica e na analise de contetudo de
Bardin (2008), o que possibilitou constatar que as representagdes sociais dos licenciandos
sobre o ensino de Psicologia da Educacdo se inscrevem em significados consensuais da
seguinte forma: os estudantes revelam que a disciplina tem contribuido com
conhecimentos psicologicos (teorias psicologicas, processos de aprendizagem e
desenvolvimento) que podem ser aplicados a pratica educativa; avaliam positivamente o
ensino de Psicologia, contudo, ressentem a falta de articulacdo dos contetdos com a
realidade educacional, com os contetdos especificos dos cursos, e a inter-relacdo teoria e
pratica pedagogica. Estas imagens sobre o ensino de psicologia revelam que esta disciplina
pode contribuir muito mais com a formacao de professores, revendo e articulando de modo
integrado as dimensdes do processo de ensino-aprendizagem que se inscrevem no
contetido da Psicologia da Educacio, na forma do trabalho pedagogico e na finalidade da

formacao docente.

BARRETO, L. P. Formacao Docente: A Percepcao de Professores.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Presidente Prudente-SP: Universidade do
Oeste Paulista, 2007.

A Dissertagao de Luciene Pereira Barreto “Formacdo docente: a percepcdo de professores” teve
como objetivo analisar como o professor percebe sua formacao inicial, ou seja, a primeira
etapa para o desenvolvimento da profissio docente. A analise dos dados coletados
demonstrou que a percepcio dos professores indica formacao inicial precaria pela énfase
dada a teoria e negligéncia da pratica. Os cursos de licenciaturas, responsaveis pela
formacao docente estiao estruturados nos moldes da racionalidade técnica. Concebidos
como técnicos, os professores ao final de seus cursos de licenciatura, véem-se desprovidos
de conhecimentos, habilidades e atitudes que levem as acdes que dio conta da

complexidade do ato pedagogico e dos desafios impostos pela sociedade contemporanea a
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escola e que ¢ marcada por uma globalizacdo perversa e desumana imposta pelo sistema
capitalista neoliberal. O estudo evidencia a necessidade de uma formacao inicial que
articule, dialeticamente, teoria e pratica e que promova atividades que leve a formacio do
professor investigador da sua propria pratica pedagogica, que permita a ele o
desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre o mundo e o resgate do processo de
humaniza¢io do homem, numa perspectiva de formacao continuada, nestes tempos de

homogeneizagio e pasteurizacio dos discursos.

LASSO, A. A. Expectativas de futuros professores de Matematica sobre a
pratica docente. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica). Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo. Sdo Paulo-SP, 2007.

A Dissertagao de Aristeu Alvarenga Lasso, “Expectativas de futuros professores de Matemdtica
sobre a pratica docente” teve como objetivo investigar expectativas de alunos de um curso de
Licenciatura em Matematica em relacao a suas futuras praticas docentes, a escola, aos seus
futuros alunos e futuros colegas de profissao, ale de possiveis mudancas dessas
expectativas em func¢ao do ano que cursam. Os resultados apontam que os alunos dos anos
iniciais possuem expectativas positivas sobre a futura profissao, e os alunos do altimo ano,
que lecionam ou ja lecionaram na Educacdo Basica, sdo os que mais apresentam

expectativas pouco positivas sobre a profissiao docente.

NEVES, |. C. Avaliacao da Aprendizagem: Concepcdoes e Praticas de
Formadores de Professores. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo). Ponta
Grossa-PR: Universidade Estadual de Ponta Grossa, 2007.

A Dissertacgdo de Isabel Cristina Neves “Avaliacdo da Aprendizagem: Concepgdes e Praticas de
Formadores de Professores” teve como tema as concepgdes e praticas de avaliacao de
formadores de professores dos cursos de licenciatura. Seus objetivos sdo: a) identificar,
descrever e analisar concepgdes e praticas avaliativas dos formadores de professores; b)
enfocar a avaliagdo critico-formativo como possibilidade de aplicacio no ensino superior;
¢) contribuir para as discussoes sobre as praticas de avaliacao utilizadas nos cursos de
licenciatura e suas conseqiéncias na formacao dos futuros professores. Os resultados dessa
pesquisa apontam para a necessidade de um trabalho continuo de formacdo entre os
formadores, que questione suas representacdes de avaliacao e de aprendizagem, visando a
tomada de consciéncia de suas praticas e propondo alternativas de mudangas nas

estratégias de avaliacao da aprendizagem no ensino superior.
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GUTH, F. A. B. Representacées Sociais de Licenciandos em Ciéncias
Bioldgicas e Educacao Fisica da UFMT. Dissertacao (Mestrado em Educacao).
Mato Grosso-MT: Universidade Federal de Mato Grosso, 2008.

A Dissertacio de Fabiula Aparecida Bento Guth “Representacdes sociais de licenciandos em
Ciéncias Biologicas ¢ Educacdo Fisica da UFMT, sobre o futuro do trabalho docente: um estudo sobre
razdes para ser professor, atividades docentes atudis ¢ futuras e do que dependerd o trabalho do professor”
teve por objetivo conhecer e analisar o contetdo e a estrutura das representagdes sociais
(RS) que dois grupos de licenciandos da UFMT, do campus de Cuiaba partilham a respeito
das perspectivas de futuro do trabalho docente. Com este proposito, foram aplicados
quatro motes indutores, que inquiriram sobre: razdes para ser professor; atividades docentes nos
dias atuais; atividades docentes no futuro e do que dependerd o trabalho do professor no futuro. Acerca
do questionamento que indagou do que dependerd o trabalho docente no futuro, os licenciandos
de ambos os grupos trataram das caréncias do trabalho docente quanto aos aspectos
estruturais, econdmicos e da participacao estatal por meio das politicas publicas. Quanto
ao pertil do professor, configuram-no como um profissional conectado com os recursos da
informatica sob as mais diversas manifestacdes no contexto do trabalho magisterial.
Percebeu-se que ¢ consensual a critica a realidade salarial dos professores, e a reivindicagao
por melhorias. Além disso, sinalizam a importancia da interferéncia governamental por
meio da aplicac@o de recursos, de condicoes tecnologicas, bem como de um profissional

dotado de saber competente para exercer este trabalho.

MELO, M. J. M. D. Olhares Sobre a Formacao do Professor de Matematica.
Imagens da Profissdao e Escrita de Si. Tese (Doutorado em Educacao). Natal-
RN: Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2008.

A Tese de Maria José Medeiros Dantas de Melo, intitulada “Olhares sobre a formacao do
professor de matemdtica. Imagem da profissdo e escrita de si” estuda a formagao do professor de
Matematica no ensino superior. O objetivo geral ¢ descrever e analisar o processo de
formacao do professor de Matematica aluno da licenciatura em Matematica no Instituto de
Educacio Superior Presidente Kennedy IFESP, em Natal-RN. A analise revelou que as
reminiscéncias da trajetoria estudantil dos doze participantes influenciaram sua formacao
profissional, pois as imagens que eles tinham do que era ser professor de Matematica
estavam intrinsecamente relacionadas ao modelo de mestres que tiveram. Essas
representagdes foram sendo (des)construidas em rede, a medida que eles ressignificavam a

imagem que tinham da profissio para, em seguida, mudarem as representacoes da
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Matematica e do ensino dessa disciplina. O estudo também evidenciou que o inicio da
carreira docente dos colaboradores da pesquisa foi marcado por praticas mecanicas,
influenciadas pelo modelo de professor que eles vivenciaram. Na voz dos atores, a
(trans)formacdo de si mesmos e de suas praticas docentes aconteceu gradativamente, a
medida que ampliavam seus conhecimentos na licenciatura em Matematica e refletiam
sobre a maneira como aprenderam matematica. A escrita de suas (auto)biografias
favoreceu a construcio de novos saberes, propiciou o auto-conhecimento, a auto-formagao

e contribuiu para a construcdo de um novo modo de ver e viver a profissao.

OLIVEIRA, G. M. S. Concepcoes de Orientadores Académicos e Estudantes
dos Cursos de Pedagogia a Distancia da Universidade Federal de Mato
Grosso sobre Ensino e Aprendizagem. Tese (Doutorado em Educacao).
Floriandpolis-SC: Universidade Federal de Santa Catarina, 2008.

A Tese de Gleyva Maria Simoes de Oliveira “Concepcdes de orientadores académicos e estudantes
dos cursos de pedagogia a distancia da Universidade Federal de Mato Grosso sobre ensino e
aprendizagem” buscou verificar se, nas concepgoes sobre ensino e aprendizagem, emergeriam
elementos pertencentes aos conceitos estruturantes da Epistemologia Genética de Jean
Piaget. As concepcoes resultantes dessa pesquisa apresentaram uma estrutura nao
convencional, ou seja, uma estrutura formada por elementos periféricos, sem elementos no
ntcleo central, tomando por base as analises de contetdo das representacoes sociais,
conforme a Teoria do Nucleo Central. Sobre ensino, as concepcoes evidenciaram uma zona
muda e, sobre aprendizagem elas apresentaram um inicio de familiarizacio com a
Epistemologia Genética. Em comparacao com os Projetos Politico Pedagogicos dos Cursos,
as concepgdes revelaram um conhecimento estruturado sobre a parte pratica do curso,
especificamente quanto a avaliacio dos estudantes e capacitacio dos orientadores
académicos, mas nao apresentaram contetdo estruturado sobre a parte tedrica, nao
revelaram elementos das teorias construtivistas, nem possibilitaram um ntcleo de
representacdo. Portanto, nio podemos considerar que os participantes da pesquisa
construiram conhecimentos sobre os conceitos de ensino e aprendizagem, pois se assim o

fizeram, nessa pesquisa nao os verbalizaram.
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SANTANA, A. S. Trabalho docente nos tempos atuais: representacdes sociais
de alunos das licenciaturas em ciéncias exatas do campus cuiabano. Dissertacéo
(Mestrado em Educacado). Mato Grosso-MT: Universidade Federal de Mato
Grosso, 2008.

A dissertacao de Anderson de Sousa Santana “Trabalho docente nos tempos atuais: representacoes
sociais de alunos das licenciaturas em Ciéncias Exatas do campus cuiabano da UFMT” buscou estudar
as Representacdes Sociais dos estudantes dos cursos de licenciatura em Ciéncias Exatas da
UFMT, campus de Cuiaba, sobre o trabalho docente. O estudo objetivou compreender a
docéncia, bem como seus principais atores. Para tanto, analisaram-se as respostas das
questdes: Nos dias atuais, do que depende o trabalho do professor?, Quais as razoes para ser professor? e
Quais as razdes parda ndo ser professor?. Fundamentou-se na Teoria das RS, de Moscovici (1978;
2005), na Teoria do Nucleo Central, de Abric (1998; 2003), e em autores que auxiliam nas
discussdes sobre a docéncia, tais como Tardif e Lessard (2005) e Soratto e Olivier-Heckler
(2002). Os dados encontrados nesse estudo parecem apontar para um discurso em que 0s
depoentes tentam manter uma identificacao com o trabalho docente e estabelecer um nivel
de realizagao desse oficio. No entanto, esse discurso parece vir sustentado por uma rede de
significados na qual sobressaem suas queixas em relagdo a profissdo. Assim, as
representagdes sociais encontradas acerca do trabalho docente ancoram-se nas condicoes
de trabalho, nos agentes sociais e nas caracteristicas pessoais, em que se atribui a
responsabilidade de proporcionar os elementos que favorecam o bem-estar e a
continuidade da profissdo docente. E objetivam-se nas caréncias de Condicoes de trabalho,
na Qualificacdo e nas Caracteristicas pessoais, necessarias a plena execucio das atividades

de ensino.

SANTOS, S. P. Um Estudo das Representacoes Sociais sobre o Trabalho
Docente dos Licenciandos do Curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Uberlandia. Dissertacao (Mestrado em Educacao). Uberlandia-GO:
Universidade Federal de Uberlandia, 2008.

A Dissertacdo de Sandro Prado Santos “Um estudo das representacdes socidais sobre o trabalho
docente dos licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Uberlandia” foi
desenvolvida no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, da Universidade Federal de
Uberlandia, e teve como objetivo levantar as representacoes sobre o trabalho docente dos
licenciandos desse curso. As analises mostraram que os licenciandos compartilham dos

mesmos referentes representacionais, sobre o trabalho docente, o que pode ser explicado
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pelas vivéncias comuns no curso de Biologia da UFU. O autor destaca algumas
representagdes encontradas: O trabalho docente ¢ arduo, mas gratificante e revestido de
grande importancia, embora nio seja valorizado; esta associado ao ensino e nio a pesquisa,
sendo o ensino compreendido como transmissio de contetido; professores desmotivados,
mal preparados, mal remunerados, sem autonomia contribuem negativamente para o
processo educativo; alunos desinteressados e despreparados, auséncia da familia nas
atividades escolares, ensino descontextualizado sao fatores impeditivos da aprendizagem
dos alunos; a interacao professor-aluno-escola-familia-comunidade ¢ essencial para o
sucesso da aprendizagem, que nao depende apenas de aspectos cognitivos, mas também de
aspectos afetivos; a preparacdo do professor, tanto em relacdo aos contetidos especificos
como aos contetidos pedagogicos ¢ fundamental para um bom trabalho docente; os pais
véem a profissdo docente de forma positiva, enquanto os amigos a véem de forma negativa;
optar pelo trabalho docente garante a insercdo no mercado de trabalho, por isso, nao

descartam essa possibilidade, frente as incertezas da carreira de pesquisador.

SILVA, R. D. A Formacao do Professor de Matematica: Um Estudo das
Representacées Sociais. Tese (Doutorado em Educacado). Recife-CE:
Universidade Federal de Pernambuco, 2008.

A Tese de Rejane Dias da Silva “A formacdo do professor de matemdtica: um estudo das
representacoes sociais” buscou compreender a formacdo do professor de Matematica mediante
a analise das representacoes sociais dos alunos e professores do curso de Licenciatura da
referida disciplina sobre o processo de formacao inicial. Os resultados do estudo revelaram
que as representagdes sobre a formacao circulam em torno das categorias das dimensoes
cognitiva, pedagogica, socio-afetiva e profissional, mas predominou a categoria da
dimensio cognitiva nos dois grupos de sujeitos investigados. A autora constatou também
que a categoria socio-afetiva contribuiu com significativa influéncia nas representagdes
dos alunos, enquanto a pedagogica esteve presente, de modo efetivo, nas dos professores. A
categoria profissional apresentou contribuicao insignificante no campo das representagdes
dos sujeitos e nio se fez presente nos elementos constituintes da estrutura interna dessas
representacoes. O nucleo central de tais representacoes se organiza em torno da dimensao

cognitiva, apontando que a énfase da formagdo se da em torno do saber disciplinar.
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COSTA, M. A. T. S. (DES)Caminhos do Poder Profissional Docente: Uma
Leitura das Representacdoes Sociais do Professor. Tese (Doutorado em
Sociologia). Recife-CE: Universidade Federal de Pernambuco, 2009.

A Tese de Maria Aparecida Tenorio Salvador da Costa “(Des)Caminhos do poder profissional
docente: uma leitura das representacoes sociais do professor” apresentou os resultados da
investigacdo sobre as Representacoes Sociais de um grupo de professores do ensino
superior, formadores de professores, acerca do poder profissional docente. A investigacao
resultou em trés representacdes sociais distintas: Ilusao, Alvo, Evidéncia, que trazem as
marcas dos processos formativos e praticos dos professores dos cursos de licenciatura. O
estudo advoga a importancia das representacoes sociais dos professores dos cursos de
licenciatura, atinente ao poder profissional docente, pelo fato de elas se expressarem nas
formas de (des)organizacdo da profissio docente, além de revelarem os elementos
constitutivos do poder profissional docente como: o conhecimento especifico, o territorio
delimitado no mercado de trabalho e o controle dos processos de formacéo e de exercicio

profissional desses docentes.

ESPINDOLA, E. B. M. Profissdo Professor de Matematica: Um Estudo sobre
as Representacoes Sociais. Dissertacao (Mestrado em Educacao). Recife-CE:
Universidade Federal de Pernambuco, 2009.

A Dissertacio de Elisangela Bastos de Melo Espindola “Profissdo professor de matemdtica: um
estudo sobre as representacdes sociais” procurou analisar as representagdes sociais de
professores e estudantes sobre a profissio professor de matematica, motivado por estudos
que tém apontado a escassez de professores nesta area. A autora partiu da hipotese de que
aspectos relacionados a profissionalizacio ou desprofissionalizacao docente podem
contribuir para o entendimento desta escassez. Como resultado, encontrou alguns
elementos de aprofundamento sobre o processo de formacio, ingresso e exercicio da
profissio docente em matematica. Obteve as representacdoes compartilhadas por
professores de matematica e professores de outras areas ou por estudantes de licenciatura.
Também, apresentou a oposicao de sentidos, na especificidade das RS de cada grupo
investigado. Finalmente, discutiu as representacdes sobre a profissio docente em
matematica em funcao do lugar de atuacdo e do género de professores e estudantes desta
disciplina, bem como a comparagéo entre as representagdes dos professores de matematica
e de outras areas em funcdo do tempo de exercicio e atuaciao docente. Observou, entre

outros aspectos, a importancia dada a dimensdo deontologica da profissio pelos
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professores de matematica, os estereotipos sobre o professor de matematica, ainda
presentes nas representacoes sociais dos professores que nio sio formados nesta area e a

perspectiva dos licenciandos em atuar no exercicio docente em Matematica.

MOREIRA, A. L. As Diretrizes Curriculares Nacionais na Pratica de um Curso
de Pedagogia: Estudo de Caso na Faculdade de Educacao da UFRGS/Porto
Alegre-RS. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Porto Alegre-RS: Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, 2009.

A dissertacio de Adriana Longoni Moreira, intitulada “As diretrizes curriculares naciondais na
pratica de um curso de pedagogia: estudo de caso na Faculdade de Educacao da UFRGS/Porto Alegre-RS”
apresenta um estudo de caso de natureza qualitativa e dialética, baseado no referencial
teorico marxista. Neste estudo, a autora buscou analisar as mudancas ocorridas no
curriculo de um curso de Pedagogia, a partir da Resolu¢io CNE/CES n°l de 15/05/2006,
onde foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia -
Licenciatura. Os dados obtidos demonstram as representacdes sociais que alunas e
professoras possuem a respeito dos assuntos abordados e confirmam a hipotese de que
existe um distanciamento entre o que é proposto nos dispositivos legais e a pratica nos
cursos de Pedagogia. Ao final do estudo, propuseram alternativas para a reformulagio da
formacao de professores dos Anos Iniciais do EF, buscando um curriculo baseado no soélido
conhecimento cientifico e na pratica da pesquisa, além da realizacdo de praticas de ensino

durante todo o processo de formacao.

PEREIRA, G. I. Letramento Digital e Professores de LE: Formacao para o
Uso das Novas Tecnologias em Sala de Aula. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica). S&o Carlos-SP: Universidade Federal de Sdo Carlos, 2009.

A Dissertacdo de Gabriela Imbernom Pereira “Letramento digital e professores de LE: formagao
para o uso das novas tecnologias em sala de aula” teve como objetivo obter informagio sobre as
representacdes dos alunos-professores a respeito do ensino de linguas, tendo o
computador e a Internet como ferramenta. Os dados revelaram que a exposicio dos
professores em formacao a discussoes sobre o uso da Internet nas aulas de LE mostraram-
se relevantes para sua formacao, no sentido de que colaboraram significativamente para
sua pratica docente. No entanto, foi possivel perceber também que, mesmo tendo sido
expostos as teorias concernentes ao uso das NTICs em aulas de LE, os professores em
formacdo nem sempre conseguem traduzi-las em uma pratica ciente e teoricamente

embasada.
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ANEXO Il
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Centro Internacional de Estudos
em Representacoes Sociais
e Subjetividade - Educacio

Pesquisa para tese de doutorado, realizado junto ao Programa de Estudos P6s-Graduados
em Educacdao Matematica da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo por José
Eduardo Roma. Contato: edroma@uol.com.br ou (11) 4029-1727.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Aluno(a)

Vocé esta sendo convidado para participar como informante de uma Pesquisa sobre a
visdo dos alunos, dos Cursos de Licenciatura em Matematica, sobre a Profissdo e o Trabalho
Docente. Este instrumento faz parte de um Projeto desenvolvido pelos CIERS (Centro
Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade — Educacao).

Vocé tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando
em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo pessoal.

Todas as informacgdes coletadas neste estudo sao estritamente confidenciais. Somente o
pesquisador tera acesso as suas informacgdes, comprometendo-se a manter o anonimato dos

participantes e da instituicdo e, apds o registro, o documento sera destruido.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista o esclarecimento acima apresentado, eu, manifesto livremente meu

consentimento em participar da pesquisa.

Nome do Participante:

Contato:
Telefone: e-mail:

Assinatura do Participante:
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ANEXO Il

&\
=7 CIERS-ed

em Representacdes Sociais
e Subjetividade - Educacao

Pesquisa para tese de doutorado, realizado junto ao Programa de Estudos P6s-Graduados
em Educacdao Matematica da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo por José
Eduardo Roma. Contato: edroma@uol.com.br ou (11) 4029-1727.

Nas questdes a seguir, responda como se vocé estivesse escrevendo uma carta a um
antigo colega de escola que pediu informac6es sobre sua futura profissao.
Marque com um X APENAS na alternativa que VOCE considera mais importante.

Atencdo: Responda também o questionario de perfil.
Prezado Colega;

Tudo bem? Como vocé solicitou urgéncia, respondo rapidamente as questdes que vocé fez sobre
minha futura profisséo.

1. Terminarei o curso dentro de:

(a) 1ano.

(b) 2anos.
(c) 3anos.
(d) 4 anos.

2. Na verdade penso em lecionar imediatamente depois de formado:
(a) Sim.
(b) Nao.

3. Acho que como professor vou encontrar alunos que, comparados a turma da Escola que
fizemos juntos, apresentarao nivel de aprendizagem:
(a) Melhor que a nossa.
(b) Com o mesmo nivel que a nossa.

(c) Com nivel mais baixo que a nossa.
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4. Isto é, apresentario:
(a) Muitas dificuldades de aprendizagem.
(b) Dificuldades comuns a idade e série.

(c¢) Poucas dificuldades de aprendizagem.

5. Acho que ao final de um ano:
(a) Uma grande parte desses alunos tera conseguido aprender o que ensinei.
(b) Uma pequena parte realmente tera aprendido.

(c) Todos conseguirdo aprender os conteldos ensinados.

As dificuldades de aprendizagem dos alunos referem-se a fatores ligados a eles mesmos, a nés
professores, a escola e a seus pais:

6. a eles mesmos, o fator primordial é que eles:
(a) Encontram-se sem base para 0 curso.
(b) Sao indisciplinados.

(c) Estao desinteressados pelo curso.

7. aos professores, o fator primordial é que estéo:
(a) Sem oportunidades de aperfeicoamento.
(b) Com préaticas docentes inadequadas.

(c) Sem autonomia pedagdgica.

8. a escola, o fator primordial é que esta:
(a) Com turmas superlotadas.

) Com classes heterogéneas.

) Sem material didatico.

)

Distante da realidade do aluno.

9. a familia, o fator primordial € que:
(a) Faltam condi¢bes para os pais orientarem seus filhos.
(b) Hainteresse dos pais pela educagao dos filhos, porém sem conhecimento do caminho a
sequir.
(c) Falta participagao e envolvimento nas atividades da escola.

Para superar as dificuldades de aprendizagem acredito ser necessario que:

10. os alunos:
(a) Conscientizem-se da importancia da escola.
(b) Sejam orientados por regras claras de comportamento.

(c) Sejam conquistados pelo professor.
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11. os professores:
(a) Envolvam-se mais com os alunos.
(b) Reorganizem sua pratica docente.

(c) Retornem sua postura de educadores.

12. a escola:
(a) Modifique-se para atender aos interesses do aluno.
(b) Construa uma parceria com a comunidade.

(c) Estimule mais a atuagéo dos professores.

13. Com relagdo a minha motivagao para ser professor, sinto-me:
(a) Desafiado a buscar novos métodos de ensino.
(b) Descrente do processo de ensino.
(c¢) Num impasse entre o desafio da busca

e 0 desanimo por ndo atingir meus objetivos.

14. Se eu fosse dar um conselho para vocé que quer ingressar no magistério eu diria:
(a) Na&o espere muito dos alunos.
(b) Na&o deixe escapar o sonho de ensinar seus alunos.

(c) Seus alunos aprenderdo se vocé estiver preparado.

15. Minha familia acha que fiz uma boa escolha profissional:

(a)  Sim.
(b)  Nao.
porque

16. Meus amigos falam que ser professor:
(a) Vale a pena.
(b) N&o vale a pena.

porque

17. Em relacdo as disciplinas pedagogicas, o que mais aprendi foi

18. Para mim, uma boa formagcao inicial, ou seja, no Curso de Licenciatura, é
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19. Gostaria de dizer que
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PARTE Il - PERFIL

1. Instituicdo em que estuda:

JE\

Centro Internacional de Estudos

em Representacdes Sociais
e Subjetividade - Educacio

2. Vocé esta regularmente matriculado no:
(a) 1%ano.
(b) 2%ano.
(c) Outro. Qual?

3. Vocé estuda:

(a) Periodo diurno (b) noturno

4. Qual sua faixa de idade:

(a) Entre17 a 19 anos.
(b) Entre 20 a 23 anos.
(c) Entre 24 a 30 anos.
(d) Entre 31 a 41 anos ou mais.

(a) Solteiro(a).

) Viavo(a).

) Casado(a) ou uniao estavel.

) Separado (desquitado, divorciado).
)

Outro. Qual?

(c)

vespertino

6. Escolaridade da Mae:

(a) E.Fundamental (12 grau) até a 42 série.
) E. Fundamental (12 grau) até a 82 série.
) Ensino Médio (2° grau) completo.
)

Ensino Superior Completo.

7. Escolaridade do Pai:

(a) E.Fundamental (12 grau) até a 42 série.
) E. Fundamental (12 grau) até a 82 série.
) Ensino Médio (2° grau) completo.
)

Ensino Superior Completo.
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8. Sua familia contribui financeiramente para sua manutengao?
(a) Sim. (b) Nao.

9. Qual a renda mensal de sua familia? Para esse célculo considere a soma dos ganhos de todos

0s membros de sua familia que trabalham e contribuem para a renda familiar, inclusive o seu.

(a) Até 3 salarios minimos. (d) De 21 a 30 salarios minimos.
(b) De 3 a 10 salarios minimos. (e) Mais de 30 salarios minimos.
(c) De 11 a 20 salarios minimos. (f) N&o sei.

10. Em sua casa, vocé tem computador?
(a) Sim, mas ndo conectado a internet.
(b) Sim, e conectado a internet.
(c) Nao.

(a) Masculino.

(b) Feminino.

b Gl
\E/C"*JRS e

Centro Internacional de Estudos
em Representacgdes Sociais
e Subjetividade - Educacio
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ANEXO IV

)~ il
N7 CIERS-ed

Centro Internacional de Estudos
em Representacoes Sociais
e Subjetividade - Educacio

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

[N o]0 = Ne [o I =) I ad=TTo [U1ST= Lo (o] g =} XTSRRI

Vocé esta sendo convidada (o) a participar desta pesquisa. Ao integrar este
estudo estara permitindo a utilizacdo dos dados aqui fornecidos. Vocé tem
liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando

em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo pessoal.

Todas as informacdes coletadas neste estudo sédo estritamente confidenciais,
vocé nao precisara se identificar. Somente o pesquisador tera acesso as suas

informacgdes e apos o registro destas o documento sera destruido.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista o esclarecimento acima apresentados, eu, manifesto livremente

meu consentimento em participar da pesquisa.

2 Nome do Participante Assinatura do Participante
01
02
03
04
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ANEXO V

9.

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

. Nome:

Sexo: MASCULINO () FEMININO ( )

Idade:

Instituicdo:

Trabalha Atualmente como professor? SIM ( ) NAO ( )

Por que vocé escolheu fazer este curso?

Vocé repetiria essa escolha? Por qué?

Quais as melhores experiéncias de aprendizagem no curso? Que coisas
vocé aprendeu?

Quais as matérias que mais contribuiram para sua formagao? Por qué?

10. O que vocé mudaria no curso pensando no seu futuro trabalho docente?

11.Como tem sido o seu relacionamento com os professores do curso? Isto

interferiu no seu aproveitamento do curso?

12.0 que é, para vocé, ser professor hoje?

13.Que sentimento lhe vem a mente quando vocé pensa em seu futuro como

professor?
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ANEXO VI

Nivel de Aprendizagem (Instituicao Particular)
SOFTWARE CHIC (Bloco 1)

& ad al F o &
Selwe desemliegs o M deoune e Fin e mrae BLOCO |
Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C3B C4B) 0.820341
Nivel 2 (C4A C5B) 0.769702
Nivel 3 ((C3B C4B) C5A) 0.592441
Nivel 4 (C3C (C4A C5B)) 0.556307
Variavel Significado
C3B Com o mesmo nivel que a nossa.
C4B Dificuldades comuns a idade e série.
C5A Uma grande parte desses alunos tera conseguido, ao final de um ano, aprender
0 que ensinei.
C3C Com nivel mais baixo que a nossa.
C4A Muitas dificuldades de aprendizagem.
C5B Uma pequena parte realmente tera aprendido ao final de um ano.
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ANEXO VII

Nivel de Aprendizagem (Instituicao Confessional)
SOFTWARE CHIC (Bloco 1)

Elﬁ‘ (lﬁb I:-tr I:'-JF I:l;r I:#‘
b de smliei s o/ Mt docmemis Findhe nove B0
Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C3C C4A) 0.887283
Nivel 2 (C3B C4B) 0.875893
Nivel 3 ((C3C C4A) C5B) 0.775639
Nivel 4 ((C3B C4B) C5A) 0.407252
Variavel Significado
C3C Com nivel mais baixo que a nossa.
C4A Muitas dificuldades de aprendizagem.
C3B Com o mesmo nivel que a nossa.
C4B Dificuldades comuns a idade e série.
C5B Uma pequena parte realmente tera aprendido ao final de um ano.
C5A Uma grande parte desses alunos tera conseguido, ao final de um ano, aprender
0 que ensinei.
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ANEXO ViIii

Nivel de Aprendizagem (Instituicao Publica)
SOFTWARE CHIC (Bloco 1)

.;’I—"?'r d;a & c’Po d n:f?
Aubree dessmbient - o/ Mot docunenbs Pandhe movel HLOCO]
Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C3B C4B) 0.836447
Nivel 2 (C3C C4A) 0.652053
Nivel 3 ((C3C C4A) C5B) 0.337412
Nivel 4 ((C3B C4B) C5A) 0.327681
Variavel Significado

C3B Com o mesmo nivel que a nossa.

C4B Dificuldades comuns a idade e série.

C3C Com nivel mais baixo que a nossa.

C4A Muitas dificuldades de aprendizagem.

C5B Uma pequena parte realmente tera aprendido ao final de um ano.

C5A Uma grande parte desses alunos tera conseguido, ao final de um ano, aprender
0 que ensinei.
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ANEXO IX

Dificuldades de Aprendizagem (Instituicao Particular)
SOFTWARE CHIC (Bloco 2)

X A
F o

Arbre dessimiarkés e Aeus do amerdos \Plndlbas norasblocs 2

Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C6C C70) 0.862383
Nivel 2 (C6A C8D) 0.692853
Nivel 3 (C7B C8A) 0.67264
Nivel 4 ((C6C C7C) C9C) 0.387389
Nivel 5 ((C6A C8D) (C7B C8A)) 0.133026
Variavel Significado

CeC Estao desinteressados pelo curso.

C7C Sem autonomia pedagdgica.

C6A Encontram-se sem base para o curso.

C8D Distante da realidade do aluno.

C7B Com praticas docentes inadequadas.

C8A Com turmas superlotadas.

CaC Falta participagdo e envolvimento nas atividades da escola.
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ANEXO X

Dificuldades de Aprendizagem (Instituicao Confessional)
SOFTWARE CHIC (Bloco 2)

il & il & a° & o oF

Sebee desemliegs ol M docunenios Findke meas BLOCG2

Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade

Nivel 1 (C6A C8D) 0.830157
Nivel 2 (C6C C7B) 0.775469
Nivel 3 (C7C C9B) 0.6425

Nivel 4 ((C6C C7B) C8A) 0.480045
Nivel 5 ((C6A C8D) C9C) 0.364727
Nivel 6 (((C6C C7B) C8A) (C7C C9B)) 0.0485181

Variavel Significado

C6A Encontram-se sem base para o curso.

CsD Distante da realidade do aluno.

CeC Estao desinteressados pelo curso.

C7B Com praticas docentes inadequadas.

C7C Sem autonomia pedagdgica.

C9B Ha interesse dos pais pela educacao dos filhos, porém sem conhecimento do
caminho a seguir.

C8A Com turmas superlotadas.

CaC Falta participacao e envolvimento nas atividades da escola.

245



ANEXO XI

Dificuldades de Aprendizagem (Instituicao Publica)

SOFTWARE CHIC (Bloco 2)
s o o & F AL &
Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C6A C7B) 0.857893
Nivel 2 (C7C C8D) 0.857809
Nivel 3 ((C6A C7B) C8A) 0.601351
Nivel 4 (C6C C90) 0.365035
Nivel 5 ((C6C C9C) (C7C C8D)) 0.103245
Variavel Significado

C6A Encontram-se sem base para o curso.

C7B Com praticas docentes inadequadas.

C7C Sem autonomia pedagdgica.

C8D Distante da realidade do aluno.

C8A Com turmas superlotadas.

CeC Estao desinteressados pelo curso.

CaC Falta participacdo e envolvimento nas atividades da escola.
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ANEXO XII

Superacao das Dificuldades de Aprendizagem (Instituicao Particular)
SOFTWARE CHIC (Bloco 3)

'\a_i"' h’aﬁ P\K“:‘ 'GT. '\h!:l 'I\-EI PI\-EJ
Cr L Cr Cr Cr J{l L
Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C11C C120) 0.718149
Nivel 2 (C11B C12A) 0.699078
Nivel 3 (C10A C11A) 0.555681
Nivel 4 ((C11C C12C) C12B) 0.40859
Nivel 5 ((C10A C11A) (C11B C12A)) 0.131226
Variavel Significado

C11C Retornem sua postura de educadores.

C12C Estimule mais a atuacao dos professores.

C11B Reorganizem sua pratica docente.

C12A Modifique-se para atender aos interesses do aluno.
C10A Conscientizem-se da importancia da escola.

C11A Envolvam-se mais com os alunos.

C12B Construa uma parceria com a comunidade.
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ANEXO XIli

Superacao das Dificuldades de Aprendizagem (Instituicao Confessional)
SOFTWARE CHIC (Bloco 3)

o o e u:-"d:l n:-'"\c ¥ & u:-'a'c
Sebre desemieis e Sas domemie Findhienoas HLOCO T
Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade

Nivel 1 (C10C C110) 0.883481
Nivel 2 (C10A C11A) 0.880704
Nivel 3 (C11B C12C) 0.63921
Nivel 4 ((C10A C11A) C12A) 0.515737
Nivel 5 ((C10C C11C) C12B) 0.488709
Nivel 6 (((C10C C11C) C12B) (C11B C12C)) 0.110623

Variavel Significado

C10C | Sejam conquistados pelo professor.

C11C Retornem sua postura de educadores.

C10A Conscientizem-se da importancia da escola.

C11A Envolvam-se mais com os alunos.

C11B Reorganizem sua pratica docente.

C12C Estimule mais a atuacao dos professores.

C12A Modifique-se para atender aos interesses do aluno.

C12B Construa uma parceria com a comunidade.
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ANEXO XIV

Superacao das Dificuldades de Aprendizagem (Instituicao Publica)
SOFTWARE CHIC (Bloco 3)

Cr ]
c."r c."hr o ® c.’f o c.’ﬂ'c
Classificacao Variaveis Envolvidas Similaridade
Nivel 1 (C11B C12B) 0.601873
Nivel 2 (C10A C11A) 0.551361
Nivel 3 (C11C C120) 0.487323
Nivel 4 ((C11B C12B) (C11C C12Q)) 0.131226
Variavel Significado

C11B Reorganizem sua pratica docente.

C12B Construa uma parceria com a comunidade.
C10A Conscientizem-se da importancia da escola.
C11A Envolvam-se mais com os alunos.

C11C Retornem sua postura de educadores.
C12C Estimule mais a atuacao dos professores.
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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
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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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