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EDITORIAL

EDUCACAO E REPRESENTACOES SOCIAIS é o tema do niimero 32
da Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade. Para a elaboracéo
do nimero, recebemos a valiosa colaboragdo de duas professoras, especiais-
tas no tema das representacdes sociais e colegas no Programa de Pés-Gradu-
acdo em Educacdo e Contemporaneidade — PPGEduC/UNEB: as Professoras
Doutoras Maria de Lourdes Soares Ornellas e Sandra Regina Soares. Com
amplo conhecimento das pesquisas e dos pesquisadores acerca do assunto,
foram convidadas para serem as coordenadoras deste nimero. Nessa fungao,
elasfizeram umaampladivulgacéo datemética, dentro e forado pais, e conse-
guiram reunir uma equipe de pareceristas ad hoc, afim de avaliar os cercade
40 textos recebidos parafins de publicacdo. A partir disso, acompanharam de
perto os diversos passos da avaliacao, resultando na sel ecdo de dezoito artigos,
aprovados para serem publicados.

O motivo central para estudar a relacéo entre representacdes sociais e
educacdo consiste no fato de que essas representacdes orientam as condutas e
comunicagBes, como informam diversos autores deste nimero. Enquanto sis-
temas de interpretacdo do real, as representacdes sociais intervém em proces-
sosvariados, como adifusio e ass milagdo dos conhecimentos, o desenvolvimento
individual e coletivo, adefini¢do dasidentidades pessoais e sociais, 0s proces-
sos de transformacéo social. Desse modo, as representagdes sociais se confi-
guram como uma forma de conhecimento do senso comum, elaborada e
compartilhada socialmente, constituida de informacdes, contelidos cognitivos,
ideol 6gicos, prescritivos ou normativos, crengas, valores, atitudes, opinides,
imagens concernentes a um determinado aspecto da realidade, que permitem
a0 individuo situar-se no grupo ao qual pertence, compreender e explicar a
realidade, guiar seus comportamentos, justificar suas condutas. Assim, as re-
presentacdes sociais tém tudo a ver com a educagéo.

Finalizando este nimero, uma resenha e sei's resumos de teses de doutora-
do e dissertacbes de mestrado, afim de divulgar os autores e suas pesquisas no
ambito nacional.

O Grupo Gestor

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 32, jul./dez. 2009
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Temas e prazos dos proximos numeros
da Revista da FAEEBA:
Educacdo e Contemporaneidade

N° |Tema Prazo de entrega Lancamento
dos artigos previsto
33 Educagao Indigena 30.08.09 marc¢o de 2010
34 Educagido e Movimentos 30.04.10 setembro de 2010
Sociais
35 | Educacdo e Religioes 30.08.10 margo de 2011
36 | Educagdo do Campo 30.04.11 setembro de 2011

Enviar textos para Jacques Jules Sonneville — jacqgson@uol .com.br
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EDITORIAL

EDUCATION AND SOCIAL REPRESENTATION isthe theme of the volume
32 of the Revistada FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade. This volume
benefited from the val orous collaboration of two researchers, specialists of the
theme, and part of the UNEB graduate programsin Education: Mariade Lourdes
Soares Ornellas e Sandra Regina Soares. They have made an ample publicity
within and outside Brazil, and have succeeded in joining ateam of text evaluators
to analyze the nearly 40 texts received for publication, which resulted in the

selection of 18 papers approved to be published.

The central motiveto study the relation between social representations and
education resides in the fact that these social representations guide acts and
communication as various authors in this volume show. Acting as reality
interpretation systems, social representationsinfluence diverse processes like
knowledge diffusion and assimilation, individual and collective development,
definition of individual and social identity, as well as socia transformation
processes. In thisway, social representations reveal themselves as amodality
of common sense knowledge, socially elaborated and shared, through
informations, cognitive, ideological, prescriptive and normative contents, aswell
asthrough beliefs, values, attitudes, opinionsand imagesrel ativesto some aspect
of reality, which enablesto situate oneself in the group to which one belongs, to
understand and explain reality, guide behavior, and justify acts. Social
representation have thus everything to do with education.

Completing this volume, a review and six PhD’ and master’s thesis, will
contribute to publicize the authors and their researches.

The editors

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 32, jul./dez. 2009
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Themes and terms for the next journals

of Revista da FAEEBA:

Educacdo e Contemporaneidade

N° | Themes Terms Anticipated date
of publishing

33 |Indigenous Education 30.08.09 March 2010

34 | Education and Social Movements | 30.04.10 September 2010

35 | Education and Religions 30.08.10 March 2011

36 | Rural Education 30.04.11 September 2011

Email papersto Jacques Jules Sonneville —jacgson@uol .com.br
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APRESENTACAO:
as representacdes sociais e a educacao

Maria de Lourdes Soares Ornellas *
Sandra Regina Soares * *

A revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade ocupa-se, nesse
numero 32, dos saberes da representacdo social e da educacdo. Na ultima
década, o estudo das representacfes sociais tem lugar e posi¢ao na educacao,
observando-se um nimero cada vez maior de pesquisas que enlagam esses
dois campos, 0 que pode contribuir para a construcdo de uma nova escuta no
que se refere aos processos subjetivos que interagem na educacao.

Kaés! (2001), ao pensar sobre representacao social, elabora a hipétese de
que a representacdo € um trabalho de lembrancgas daquilo que esta ausente,
gue esta em falta. Por ser falta, Moscovici? (1978) diz ser um conceito que
escapa. Os artigos, aqui apresentados, em algum momento escapam ao gue 0
autor quer dizer com esta ou aguela palavra ou mesmo a inscricdo da sua
formagé&o discursiva.

Para 0 mesmo autor, 0 conceito de representacao social € polissémico, éum
saber do senso comum e se situa fundado nas dimensdes de informagao, ima-
geme atitude. Deste modo, podemos observar que, namaioria dos dezoito arti-
gos, os conceitos de representacdo social estdo enodados e as abordagens
diferenciadas so singulares e complementares. Os autores revelam que o ato
de escrever é subordinado a uma construcéo tedrica no sentido de captar o
objeto de estudo na sua especificidade e no seu agalma®.

Solicitamos ao |eitor que nos acompanhe nestatentativainicial, hibrida, de
unir representacdo social e educacdo, sem perder de vista que efeitos inusita-
dos e ambivalentes podem Ihe surpreender. A fala dos autores enlaca a teoria
darepresentacdo social com aeducacado tal como um palco em que amelodia

* Doutora em Psicologia da Educagdo. Professoratitular da Graduagdo e P6s-Graduagdo em
Educacéo e Contemporanei dade da Universidade do Estado da Bahia— UNEB. Coordenadora
do Nucleo de Estudos em Afetos e Representagdes Social (NEARS). Lider do grupo de pesqui-
sa Gepe(rs) (Grupo de pesquisaem psicandlise e educagdo e representagdo social). Psicanalista.
Endereco paracorrespondéncia: Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000 Salvador/BA.
E-mail: ornellasl@terra.com.br

* * Doutoraem Educacéo pela Université de Sherbrooke-Qc-Canadé. Pés-doutorado em Edu-
cacdo pela UNISINOS. Professora do Departamento de Educacéo e do Programa de Pos-
graduagdo em Educagéo e Contemporaneidade da Universidade do Estado daBahia, Campus|.
Lider do grupo de pesquisa CNPq - Docéncia Universitéria e Formagao de Professor-DUFOP.
Endereco paracorrespondéncia: Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000 Salvador/BA.
E-mails: sandra.soares@usherbrooke.ca/ ssoares@uneb.br

1 KAES, R. Psicandlise e representacdo social. In: JODELET, D. (org.). As representacoes
sociais. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2001. p. 67-68.

2 MOSCOVICI, S. A representagdo social da psicanalise. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1978.

3 Objeto de desgjo, brilhante, galante, termo que vem de gal, brilho, no antigo francés. Lacan utiliza
esta expressdo no Seminario 8 — A transferéncia (1993, p. 139)
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Apresentacgdo: as representacdes sociais e a educagéo

adentra a nossa ausculta e véarios arranjos fazem parte dessa partitura, mas a
busca da harmonia se impde, posto que ndo ha desejo desses dois construtos
revelarem-se em um.

Os artigos foram organizados em quatro blocos. O primeiro bloco reiine
doistextos que desenvolvem reflexdes sobre a teoria das representacdes soci-
ais, destacando suarelagdo com outrosfendmenos sociais. Assim, o texto Pen-
samento mitico erepresentagdes sociais, de autoriade Eugénia Coelho Paredes,
discute aimportanciado estudo do pensamento mitico parao campo dasrepre-
sentacOes sociais, pois ambos sdo formas de pensamento social, situam-se na
esfera simbdlica, orientam as condutas sociais e 0s processos de “mitizacao”
atuam na producéo e manutencao das representacfes sociais. O texto apre-
sentado por Ivany Pinto, intitulado As representacdes sociais no campo das
polifonias entre afetividade e a educacdo, se propde a analisar o papel da
dimens&o emocional na construgdo das representacdes sociais em especial no
contexto educacional. Formula que as interacdes e as emocdes vividas nain-
féncia e najuventude deixam marcas, dificeis de ser alteradas, que interferem
na construcao das representacdes sociais dos sujeitos; entretanto um processo
educativo baseado em interagdes af etivas, de respeito e aceitagdo do educan-
do, pode contribuir para ressignificar essas representacdes sociais.

O segundo bloco integra trés textos que apresentam resultados de pesqui-
sas sobre as representaces sociais no ambito daeducagdo superior. O primei-
ro, Las transformaciones en las representaciones de los docentes
universitarios, de autoria de Claudia Finkelstein, discute a repercussdo na
transformacé&o das representacdes sociais acerca do fazer docente da experi-
énciavividano programade formagao paraadocénciauniversitéria, desenvol-
vido naFacul dade de Odontol ogiada Universidade de BuenosAires. O segundo
texto, de lvonete Amorim e Sandra Soares, O trabalho docente nas repre-
sentacOes de professores do ensino superior privado, analisa as represen-
tacdes de professores sobre o trabalho docente em duas institui ¢bes de ensino
superior privado, tendo como referéncia as perspectivas de proletarizagéo e de
profissionalizacéo do trabalho docente. O terceiro texto, Representacdes so-
ciais de estudantes de licenciatura sobre o ensino universitario, apresen-
tado por MarinalvaL opesRibeiro eAnnaVirginiaAradjo, identifica, apartir de
umadiscussao sobre as bases epistemol 6gi cas do ensino, que aformacao inici-
a ndo contribuiu eficazmente para a ressignificacdo das representacdes sobre
0 ensino, construidas ao longo da suatrajetéria escolar.

O terceiro bloco congrega seis textos que discutem a profisséo e aprofissi-
onalizagdo do professor da escola basica. Susana Seidmann, Sandra Thome,
Jorgelina Di lorio e Susana Azzollini, no texto Aportes de la investigacion
sobre representaciones sociales acerca de la profesionalizacion docente:
una exigencia contemporanea, apresentam os resultados de uma pesquisa
realizada com professores da escola priméria de Buenos Aires, que colocam
em relevo aprobleméti ca contemporanea da profissionalizagdo docente. Marli
André e Méarcia Habold, no seu texto intitulado Representacfes sociais de
estudantes de licenciatura sobre a profissdo e a profissionalidade docen-
te, considerando a importancia, para as instituicdes formadoras, de conhecer
como os futuros professores concebem a profissdo docente, revelam as moti-
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vacles, expectativas e angustias que fazem parte dessas representactes. Karla
Karlburger Moreira Lassala e Alda Judtih Alves Mazzotti investigaram a de-
terminacdo da questdo de género na representacéo de estudantes e professo-
res sobre ser professor, cujos resultados aparecem no texto Identidade
docente e género: representacbes de estudantes de pedagogia e de pro-
fessores. Claudia Mariade Limaet al., integrantes da equipe de pesquisado-
res coordenada por Maria Suzana S. Menin, relatam, no texto Representacéo
Social sobre o trabalho docente: um estudo através do Procedimento de
Classificacdo Multipla e da Andlise de Smilitude, os resultados de uma
pesquisa que objetivou identificar os elementos constituintes e a dindmica da
organizagdo das representacoes sociais de estudantes universitérios sobre o
trabalho docente. Maria de L ourdes Soares Ornellas, no texto Representacao
social do professor-sujeito: um estudo sobre seu endereco e adereco, a
partir de uma pesquisa com professores da rede municipa de ensino sobre o
professor-sujeito, evidenciaimportantes aspectosimagéticos, cognitivos, af eti-
VOS e sociais presentes na sala de aula e, ainda, 0 endereco e adereco desse
professor sujeito metaforizados nessa representacdo. Encerrando esse bloco,
encontra-se o texto dos autores canadenses Francois Larose, Dany Boulan-
ger, Yves Couturier, Johanne Bédard e Serge J. Larivée, intitulado As repre-
sentagBes sociais como analisador da emergéncia de uma nova profissao
em educacdo: o caso dos agentes de desenvolvimento no Quebec, que
identifica indicios de construcéo de uma RS desta profissdo, envolvendo a
especificidade das competéncias, finalidades e prescrigdes de seu exercicio
Nos Servigos sociais e de salide, numa perspectivade apoio aresiliénciasocial
e escolar de criangas em condicOes socioecondmicas desfavoraveis.

O quarto bloco é constituido de sete textos que analisam aspectos diversos
do contexto educativo. O primeiro texto, Representacfes de ludicidade en-
tre professores de Educacdo Infantil, de autoria de Marilete Calegari Car-
doso e Cristina d’ Avila, discute a importancia da insercéo da ludicidade na
formagdo e prética de professores, considerando sua natureza potencializado-
ra do processo de aprendizagem em contraposic¢ao a ldgica da racionalidade
técnica que prevalece nessa formagdo. O segundo texto, Representacao so-
cial de adolescentes sobre os afetos na relacéo professor-aluno, de Luci-
ana Rios da Silva, tendo em vista que os afetos prazerosos ou desprazerosos
estdo necessariamente presentes no processo educativo, enfatiza a importan-
cia dos afetos para o aperfeicoamento dessa relacdo, na perspectiva de uma
educacdo maisreflexiva. O terceiro texto, de Maria de FatimaMoura Pereira,
Protagonismo juvenil e representaces sociais: 0 jovem na condugao do
‘carro de Jagrend’, aborda a praxis do educador de projetos sociais voltados
para a formac&o de sujeitos participativos e autbnomos, na representacdo de
jovens integrantes desses projetos. O quarto texto, Diversidade, preconceito
e exclusdo a luz das representacOes sociais, de autoria de Mary Rangel,
retrata um estudo que fundamenta aimportancia para a educacdo da temética
dadiversidade e daformacéo paraa convivéncia em condicdes mais humanas
einclusivas e busca compreender, pela via das representagcdes sociais, como
se constroem 0s preconceitos que estdo na base da exclusdo. O quinto texto,
de Paulo Machado e Suzzana Alice Lima Almeida, Representacgdes sociais
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da violéncia: educacdo, sujeitos, tramas e dramas apresenta resultados de
um estudo sobre avioléncia, que visou identificar, dentre outros aspectos, como
sujeitos em diferentes contextos sociais representam o papel da educacdo es-
colar em face desse fenbmeno social, ou sgja, até que ponto 0 acesso ou dis-
tanciamento a essa educacdo explica a violéncia. O sexto texto,
RepresentacOes sociais docentes sobre a midia: aproximacdes e distanci-
amentos, de autoriade OliviaMattos, contemplao papel damidianaeducacéo
escolar e defende que sua introducdo nas escolas por si s6 ndo é sinbnimo de
inovagdo; pressupde que sua utilizacdo estejavinculadaaobjetivos claros, sen-
do importante conhecer as representacdes dos professores. Por fim, o texto de
ClarilzaPrado de Sousae L tcia Pintor Santiso Villas Béas, intitulado Um cer-
to Nordeste: representacdes sociais de universitarios, partindo da consta-
tacdo de que o “Nordeste” é um espago construido historicamente e que, a
despeito de contemplar diferentes elementos, como religido e turismo, se am-
para em uma realidade comum representada socialmente, analisa os referen-
ciais que identificam o Nordeste na representacéo de estudantes de diferentes
cursos e regides do pais.

Os textos aqui reunidos ndo expressam a totalidade das abordagens nem
dos posi cionamentos tedri cos-metodol 6gi cos das pesquisas na area de educa
¢a0 e representacdes sociais. Por certo, os autores dos trabal hos esperam que
as idéias apresentadas estimulem, de alguma forma, o debate sobre os seus
aspectos mais importantes.
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PENSAMENTO MITICO E REPRESENTACOES SOCIAIS

Eugénia Coelho Paredes *

RESUMO

O interesse deste artigo é mostrar que estudos acerca de representacGes sociais
podem ser realizados fora das consideractes habituai s entre pensamento cientifico e
senso comum. Moscovici, Jodelet, De Rosa, Kalampalikis e Paredes, todos em 2009,
mostram a importancia, tanto quanto a pertinéncia de se levar em conta a dupla,
pensamento mitico e representacdes sociais.

Palavras-chave: Pensamento mitico — Representaces sociais — Pesguisa

ABSTRACT

MYTHICAL THOUGHT AND SOCIAL REPRESENTATIONS

Thisarticle aimsto show that studies concerning social representations can be made
out of the habitual considerations between scientific thought and common sense.
Moscovici, Jodelet, De Rose, Kalampalikis and Paredes (2009), show theimportance
as much as the pertinence of taking into account the couple mythical thought and

social representations.

Keywords: Mythical thought — Social representations — Research

1. Introducao

Quando Serge Moscovici publicou seu trabalho
seminal, La psychanalyse, son image et son pu-
blic (1961), abriram-se fronteiras para novos es-
pacos de trabalho dentro da Psicologia Social.
Estabel ecendo seu estudo a partir de um conjunto
de dados que provinham do campo cientifico, deu
chance a que muitos de nés trabalhassemos, du-
rante anos a fio, na passagem que relaciona cién-
cia e saberes do senso comum.

Moscovici jamais esteve desatento aoutrasfor-
mas de pensamento que operassem como gerado-

ras, mantenedoras ou modificadoras de represen-
tacBes sociais, dentre as quais seinclui o mitico.

[...] identificar mito erepresentagdes sociais, trans-
ferir as propriedades psiquicas e socioldgicas do
primeiro as segundas, sem nada a mais, torna a se
contentar com metaforas e aproxi magGes fal aciosas
aqui, onde, ao contrério, é necessério delimitar bem
uma face essencial darealidade. Esta aproximagéo
comodafreguentemente tem por objetivo depreciar
Nosso ‘ senso comum’ mostrando seu carédter inferi-
or, irracional e errbneo ao extremo; 0 mito ndo &, por
isso, elevado asuaverdadeiradignidade. (MOSCO-
VICI, 1976, p. 42, apud JODEL ET, 2009, p. 45-6).

* Doutora em Psicologia pela USP. Doutoraem Ciéncias Sociais pela PUCSP. Pos-Doutorado em Psicologia Social — LEPS,

Maison des Sciences del’ Homme, Paris, Franca. Professora EméritadaUniversidade Federal de Mato Grosso. Coordenadora
do Grupo de Pesquisa em Educacdo e Psicologia. Orientadora de Mestrado e Doutorado. Endereco para correspondéncia:

Instituto de Educago, Salas 25 e 65, Cidade Universitéria, Universidade Federal de Mato Grosso, Avenida Fernando Correada
Costa, S/N — 78060-900 Cuiaba, MT. E-mail: eugeniaparedes@uol .com.br
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A rigor, ja desde a primeira edi¢do do estudo
sobre a Psicandlise, e na segunda, de 1976, Mos-
covici tratou do assunto, sem, contudo, instigar
Mmuitos entusiasmos, ando ser, maisrecentemente,
quando, sob a direcdo de Denise Jodelet, Nikos
Kalampalikis (2007) concluiu suatese de doutora-
do, tratando de mitos relativos a suaterranatal® e
desdobrou o assunto em diversas comunicagoes.
Annamaria Silvanade Rosaestudou asidéias miti-
cas carreadas pela nocéo de loucura, gravadas em
desenhos, especiamente os infantis, com extensa
amostragem tomada em varios paises. Denise Jo-
delet assumiu o encargo de verificar, analisando as
relacBes entre asfiguras damulher edo lobo, como
brotam e vicejam pensamentos miticos na socie-
dade contemporanea. Os trés estudos se encon-
tram reunidos em um livro, que mereceu prefacio
escrito por Moscovici?. Na mesma publicacéo,
existe também um capitulo de minha autoria, no
gual ummito Kamaiurg, do Alto-Xingu, mostraseu
poder na conducdo de comportamentos e estabe-
lecimento de normas para convivénciacom o gru-
po. E principal mente neste que vou me demorar.

2. Representacgfes sociais e mitos

Lendo Denise Jodel et:

Osmodel os das representagdes sociai s afirmam seu
carater pratico, como grade deleiturae guiade con-
duta. Com os mitos dos K amaiura nés descobrimos
outras modalidades de relagdo das representacdes
com aprética. Elesilustram bem o caréter derepre-
sentacdo em ato que é geralmente reconhecido no
mito. De um lado, as idéias, as significacdes e os
valores sdo traduzidosimediatamente em agdes. N&o
se trata apenas de mise en intrigue os eventos e
atores em uma narrativa. Os sentimentos, os dese-
jos, as expectativas de desempenho de papéis esta-
tutérios, as aspiragdes de poder ou a satisfacao de
prazeres, as decisdes sdo dados naquilo que fazem
0s personagens das histérias. (2009, p. 28).

épossivel descortinar o amplo horizonte que se
disponibilizaasinvestigagdes quetomem como ful-
cro — ponto de apoio e adavanca — 0 pensamento
mitico.

Mas, amesmapensadorainterroga: “Como apli-
car as representacdes que se desenvolvem no mun-
do contemporaneo uma noc¢do que foi construida,

inicialmente, a propdsito de sociedades ou culturas

afastadas no espaco e no tempo?’ (2009, p. 31).
E ela quem apresenta algumas das diversas

possibilidades:
Certas caracteristicas do mito facilitam o jogo do
imaginario, do qual se podem encontrar ilustragdes
em diversas produgdes culturais contemporaness.
Por seu estilo, suasimagens, suas cores, 0 mito atin-
ge aimaginacdo e se presta a identificacbes, como
demonstram os casos de mitificac8o de atores, de
cantores e outros personagens people, como Lady
Diana, que se tornam objeto de culto e servem de
modelos de vida. A propria ciéncia pode tornar-se
um objeto de construcdo imaginaria e fornecer o
material paranovos mitos, como aparece has obras
e filmes de ficgéo cientifica. Um trabalho sobre as
representagdes da ciéncia, sobre os saberes cienti-
ficos difundidos, reconstituidos e mesmo antecipa-
dos, produz formagdes de cardter mitico e persona-
gensque adquirem um estatuto mitico. (2009, p. 54-5).

Depois de se dedicar ainvestigacfes que lida-
ram com aloucura, o corpo feminino, oimaginério
sul americano, a musica, tantos e t&o diversifica-
dos assuntos com 0s quai sinstigou outros estudos,
fomentou a agdo de grupos internacionais de pes-
quisaefoi construindo suasteorizagOes de que tan-
tos se servem, Jodelet vem-se dedicando, nos
ultimos tempos, ao estudo dos mitos que se insta-
lam no tempo corrente.

Sabendo que ndo € possivel encontrar, nas socieda-
des contemporaneas, criagGes miticas semel hantes
as que se observa nas sociedades tradicionais, se
pode arriscar afalar de representagdes sociais com
dimensdo mitica ou de processos de mitizacdo na
producéo de representacdes sociais. E por isto que
proponho analisar as obras que, produzidas por
mulheres, trazem acenaem suas narrativasafigura
lendéria do lobo, emprestada do imaginério social.
Propondo uma assimilagéo entre o lobo e a mulher,
estas narrativas geram uma representacéo da mu-
Iher com um caréter mitico, no sentido em que pro-
pdem uma nova visdo de género que se exige
especifica. Trata-se deimagens que asmulheresfa-

1 Les Grecs et le mythe d’Alexandre. Etude psychosociale
d’un conflit symbolique a propos de la Macédoine.

2 Pensamento mitico e representagfes sociais, organiza-
do por Eugénia Coelho Paredes e Denise Jodelet, Cuiab3,
EJUFMT/EdIUNI, 2009, publicado com recursos da FAPEMAT
— Fundag@o de Amparo a Pesquisa do Estado de Mato Grosso.
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zem de si mesmas, de representagdes as quais elas
aderem, para exprimir, em dado contexto histérico,
tragos que caracterizam um destino comum, umapo-
sigdo comum diante do mundo. (2009, p.56-7).

As razdes de Jodelet para se dedicar a teméti-

ca sdo apresentadas:

A relacdo entre mito e representacdo social chamaa
atencdo ndo apenas porque se trata de duas formas
depensamento socia que sepode comparar, tal como
se faz a propdsito do pensamento do senso comum
e do pensamento cientifico. Mas também porque
mito e representacdo social remetem aesferasimbo-
lica e podem ser analisados do ponto de vista de
suacontribuigdo avidasocial. (2009, p. 40).

NikosKalampalikis (2009, p. 102-3) recolocaa

questéo:

Para Barthes 0 mito contemporaneo é um discurso
em torno do qual se constréi todo um sistema de
comunicagdo. O mito moderno ndo € somente um
conceito, nem umaidéia; € um modo de comunica-
¢do, éumaforma. Naturalmente, aestaformaseim-
pdem condi¢des socio-historicas particul ares, para
gue seu uso socia permita sua transformacéo em
matériamitica. De acordo com o mesmo autor, o mito
ndo é moldado pelo objeto da sua mensagem, mas
pelamaneiracomo eleprofere estaltima. Eleadmite
gue 0 mito obedecaalimitesformais e ndo substan-
cialis. O semidlogo francés retoma a consideracdo
de Durkheim apropésito daidéadeindependéncia
entre conteido e forma miticos. De acordo com o
mesmo autor, narel agdo entre 0 mito e seu objeto, o
conteido mitico ndo impde limites ao mito; existe
uma espécie de independénciaentre conteido efor-
ma mitica, e somente esta Ultima desempenha um
papel limitativo. A determinag&o do mito, de acordo
com 0 mesmo autor, ndo depende do objeto de re-
feréncia, mas da maneira segundo a qual a mensa-
gem se manifesta. Esta mensagem tem certamente
uma base histérica, pois o mito, ele proprio, € um
discurso histérico®. O mito moderno perdeu seu
carater arcaico de enunciado pelo viés dos grandes
relatos. Doravante, € a comunicagdo social que o
produz sob aformade umamensagem. O mito sen-
do uma mensagem, ele pode ser formado tanto no
discurso social oral e escrito (fraseologia, estereoti-
pia, sSenso comum), quanto por umamassailimitada
de significantes (fotografia, pintura, cinema, publi-
cidade, etc.); assim‘(...) o mito desaparece, masele
continuaaser aindamaisinsidioso, o mitico.” (BAR-
THES, 1993b, p. 1183). Estaconcepg¢éo do mito mo-

derno veiculado, canalizado, inventado pelacomu-
nicagdo socia confirmaandlises recentes na socio-
logia da comunicacdo as quais postulam que
precisamente as' cerimdniastelevisivasconferemum
estatuto mitico aos seus protagonistas’ . (DAYAN;
KATZ 1996, p. 202).

Kalampalikis prossegue no que me parece ser
um chamamento inarredavel aos pesquisadores que
se alojam em quaisquer sociedades e culturas:

N&s consideramos 0 mito como uma producéo men-
tal social quetem asuahistoricidade, suafunciona-
lidade e seu simbolismo. Elaveiculaaté nossos dias,
um modo de pensamento, uma herangacultural am-
pla, um arquivo histérico, uma bagagem lexical e
uma fraseologia (tanto na literatura quanto na lin-
guagem do cotidiano, o senso comum) 4. O mito nos
interessa do ponto de vista da Psicologia Social
como formasimbodlicado saber cultural fazendo par-
te das nossas representagdes e sustentando préti-
cas comuns. Seu lugar de ancoragem e de predilecdo
guanto a sua pesquisa se encontra no NOSsO caso
preciso no campo mneménico daidentidade, ame-
moriacultural, la onde o histérico, aidentidade e 0
cultural se cruzam e se mesclam, 14 onde a ameaca
exterior € sentida e vivida como um ultimatum ao
préprio ser. (2009, p. 104).

Annamaria Silvanade Rosa, de modo provoca-
dor, indicaoutravertente as possibili dades:

A pergunta é a seguinte: como representacoes ar-
caicas e miticas, nao-socializadas (pertencentes ao
dominio de representactes col etivas), tomam forma
no imaginério contemporaneo e, especialmente, como
€elas se manifestam em criangas pequenas com uma
autonomiatdo surpreendente da socializagdo, trans-
misséo e elaboracdo do conhecimento? Como po-
demos explicar representacfes sociais fora dos
circulos visiveis da génese social e da elaboracdo
do conhecimento? (2009, p.125).

De Rosa relembra, também, partes importan-
tes do discurso moscoviciano sobre o tema:

A frase‘ mitos cientificos' confunde damesmafor-
mague um quadrado redondo ou umareligido ateis-

3 Nota oferecida por Kalampalikis: “Reencontramos uma con-
cepcao similar do mito contemporéneo em Lévi-Strauss quando
afirma “Nada se assemelha mais ao pensamento mitico que a
ideologia politica” (1958, p. 231).”

4 Nota oferecida por Kalampalikis: “Toda uma mitologia esta
depositada em nossa linguagem”, escrevia Wittgenstein em 1982
(p. 22)."
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ta. Elaaponta para o paradoxo que temos de consi-
derar como sendo o ponto de partida desta psicol o-
gia. Na verdade, gostamos de relegar mitos ao
passado. Nos gabamos pelo fato de eles terem sido
eliminados pela ciéncia. Eles sdo os resquicios de
um sistema de pensamento arcai co que tentou clas-
sificar ainformacéo darealidade e aplicar suaspro-
prias explicagBes como origens e personificagdes:
agora podemos explicar muito melhor os fenéme-
nos. (MOSCOVICl, 1992, p. 3, apud DE ROSA, 2009,
p.136-7).

E depois:

Apesar do extraordinario progresso e difusdo das
ciéncias, os mitos que se acreditavaterem sido subs-
tituidos ndo s6 ndo foram eliminados como estdo
prosperando atualmente. (...) A morte térmica uni-
verso, adualidade entre as partes esquerda e direita
do cérebro, Homem neural, com H maitisculo, amor-
te do pai: sabemos que estas ndo sdo descobertas
cientificas, mas mitos e derivagdes e ndo desvios
dos anteriores. Quanto aos criadores de mitos no
mundo moderno, um belo grupo de ganhadores do
Prémio Nobel pode ser encontrado entre eles. Tudo
isso pode ofender, eu sei. Vamos confessar que as
coisas seriam mais faceis se alguém pudesse dizer
gue existem os mitos, queretrocedem por umlado, e
aciéncia, que avangapor outro. Aqui, abanalizacdo
e 0 homem na rua elaborando mitos; ali, a ciéncia
lutando contra eles. Mas nos temos de encarar 0s
fatos. O mesmo homem que produz mito e também
descobertas cientificas acaba sendo um paradoxo
gue se apresentaapsicologia. (MOSCOVICI, 1992,
p. 4, apud DE ROSA, 2009, p. 136-7).

Finalmente, se aindarestarem motivosaquais-
quer hesitacOes, € bem o caso de ver qual o lugar
em que Moscovici colocao pensamento mitico: “E
fato que mythos e logos séo os dois thematas so-
beranos da nossa cultura.” (2009, p. 13).

7

3. O que é mito, o que um mito quer
dizer?

Por certo que mito € um conceito polissémico.
Duas bandas crescem, lado a lado, em sua per-
cepcao e interpretacdo: de um, perfilam-se os que
0 tém como histériacom significados que dirigem
avida de um povo; de outro, aqueles que o consi-
deram criac8o fantasiosa, apartada de qualquer
verdade historica.

Do ponto de vista antropol 6gico, o mito € uma
narrativa que fundamenta as nogdes de mundo,
explicando os dados da natureza e prescrevendo
os modos de existir em sociedade. Ele permite,
afinal, um conhecimento de si mesmo e dissemina
ordenacbes para conduzir comportamentos. Tra-
tando-se de uma histéria que procede de tempos
imemoriais, como no caso dos mitosindigenas, con-
funde-se com a prépria nogéo de histéria de um
povo, ao qual concede reticulas de formacado asua
identidade grupal, ancorada namemoriacoletiva.

Isso poderia conduzir a conclusdo de que o0s
mitos se constituam em representacdes col etivas.
Todavia, quando nos acercamos de seus narrado-
res e ouvintes, bem se pode perceber que anarra-
cdo sefaz qual histériaviva, sujeitaatransforma-
coes de variadas ordens, perfilando-se entre os
formadores, mantenedores e modificadores de re-
presentacdes sociais dos grupos em que circulam.
Ampliando e aprofundando o contato, se podein-
ferir que mitos indigenas sejam fonte e meio de
veiculacdo das representacdes, e, por fim, conted-
do delas mesmas.

Enfim, o mito atuano processo de socializagao,
explica o sentido davida e do mundo (CAMPBE-
LL; MOYERS, 2007), serve de guia aos compor-
tamentos.

A atualizagdo do mito se da, quer pela repeti-
cdo da narrativa, que atravessa as geracles, em
gue pesem as mudancas do entrecho, quer pelos
rituais que lhe sdo conexos, muitos dos quais se
consolidam em festejos. As comemoragdes recu-
peram os enredos e, trazendo-os de volta, reavi-
vam seus mandamentos.

Osrelatos miticos, em algumas das sociedades
tribaisbrasileiras, vicejam em um territério habita
do por &grafos. Aos povos desprovidos de escrita,
ou aindamal introduzidosaela, asrepeticbesorais,
e assim também as comemoragdes, tém importan-
cia vital para a continuidade das historias e dos
caodigos de convivénciague el as arrastam consigo.

Entre os Kamaiura, no Alto-Xingu, no centro
de sua aldeia, equidistante das ocas, localiza-se a
casa das flautas, também dita a casa dos ho-
mens, onde se relinem, ao anoitecer, 0s mais ido-
sos e experientes varfes. O catdlogo de mitos,
absolutamenteinteriorizados, e evocados sob are-
feréncia que recita como nossos avos Nos ensi-
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naram, é repassado em busca de solucgdes para
alguma circunstancia que esteja a merecer julga
mento e decisdo. Quase se poderia dizer que 0s
mitos se apresentam qual codigo deleis, do qual se
servem os decisores da ordem tribal.

A caminho daLagoade |pavu, avistadasocas,
foi edificada a Escola Mawaiak&, naqual, ideal-
mente, 0s mitos sao repetidos a guisade esclareci-
mento sobre a histria do povo, reportando-se ao
tempo passado em que se deu a instituicéo da so-
ciedade Kamaiurd, feito de Mavutsinim e dos he-
réiscivilizadores®.

Todavia, asrecitagbes acompanham atividades
didrias, estando presentes em diversos lugares.

[...] ouvir mitoséum evento que pode estar espalha-
do por todo o espaco da aldeia, sem dia ou hora
certos paraacontecer. Por exemplo, o pai podefazer
arecitacdo ao correr de umarefei¢do. Ou, as crian-
¢as, sempre por perto, 0s podem escutar enquanto a
mée prepara a dimentacdo da familia. Talvez eles
sejam companheiros as caminhadas pelo mato, as
pescarias, ao labor de tecer as redes, ou ao senta-
rem-se, descuidados de preocupagdes, ao cair da
noite, sob um céu que se poe repleto de estrelas.
(PAREDES, 2009, p. 209).

Dentre os rituais mais conhecidos, destacam-
se 0 Kwaryp e os que se referem as mulheres
chamadas lamaricuma. O primeiro, festejo que
celebra de forma consecutiva a morte e a vida
merece, regularmente, exposicdo na media. Es-
tendendo as homenagens a mortos ilustres da so-
ciedade brasileira, como Leonardo VillasBoas, em
1966, ou Roberto Marinho, 2003, o Kwaryp ganha
alcance na imprensa, 0 que o torna bastante co-
nhecido. Noticias sobre as lamaricuma sdo mais
escassas, quando existem.

4. O relato de um mito’, seguido por
suas repercussdes na vida cotidiana

Por ocasi&o da cerimdniaem que sdo furadas asore-
Ihas dos meninos, os homens da tribo prepararam-
se para ir buscar, em pescaria coletiva, 0s peixes
demandados para a alimentacao.

Asmulheres coube ahabitual tarefade preparar ali-
mentos requeridos pelos pescadores, composta,
principal mente, de beijus.

No dia aprazado para o retorno dos homens, deles
ndo haviasinal.

Asmulheresremeteram, ent&o, um enviado, que, ao
retorno Ihes dissesse 0 que estava ocorrendo e que
causava o atraso.

Das noticias havidas, ainda ndo suspeitavam elas
de qualquer procrastinagéo.

Passado um tempo, novamente seguiu 0 mensagei-
ro, retornando com noticias de que os maridos vol-
tariamem breve.

Jaaborrecidas, e, em seguidairadas, asmulheres se
reuniram para decidir acerca das providéncias que
deveriam tomar.

Decidiram se desocupar de suas incumbéncias ha-
bituais e se puseram adancar e cantar no pétio cen-
tral da aldeia. De tanto que dangaram seus pés,
batendo forte noterreiro, ali produziram depressies.

Umanovaempreitadado enviado lhestrouxe anoti-
cia de que seus maridos, sem se preocupar com a
pesca, estavam se transformando em animais selva
gens.

Furiosas, sentindo-se desprezadas, abandonadas,
elas decidiram empreitar os servigos de um tatu ca-
nastra, que, com suas longas unhas, comegou a ca-
var no buraco feito ao correr das dangas.

Asbailarinas e cantoras, inteiramente devotadas as
suas novas atividades, deixaram ao léu os filhos
homens e comegaram aensaiar suasaidaatravésdo
tunel produzido pelo tatu.

Entrando e saindo, saindo e entrando, experimenta-
vam uma nova viafisica e simbolica para deixar a
ddea

O mensageiro advertiu aos homens que suas mu-
Iheres se preparavam para partir, 0 que resultou em

5 O nome Mawaiaka tem origem em um mito, cujo titulo é
Ypawua ypy het, denominado em portugués O surgimento de
Ipavu. A narrativa, feita por Takuman Kamaiurd, informa que
Mawaiakd, teria sido uma aldeia indigena que se localizava aon-
de agora € a Lagoa de Ipavu. A histéria encontra-se documenta-
da na segunda caixa de DVDs, de um total de trés, cada uma
contendo uma dupla de midias. No conjunto cujo titulo é Je Ne
Y’Pya Poroneta, Mitos Kamaiura 2, o primeiro DVD contém
imagem e som, na lingua kamaiura, e legendas em portugués.
(vide PAREDES, 2007).

& Como ensina Carmen Junqueira, particularmente em Os indi-
os de Ipavu.

7 O mito das lamaricumd, aqui sintetizado, deriva das versdes
obtidas junto aos narradores Koka e Mapulu Kamaiurd, entre os
anos de 2003 e 2006.
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imediato retorno deles. Debalde. As mulheres ndo
deram ouvidos as repetidas siplicas quefizeram para
gue ficassem e reassumissem seus deveres.

Entrando pelo tlnel, elas se foram, reaparecendo
periodicamente em aberturas nasuperficie, nasquais,
a0 partir novamente, deixavam como guardas ani-
mai s que consideravam temiveis, como morcegose
marimbondos, aos quais competiaimpedir qual quer
avanco dos homens.

Adornadas pelos enfeites e emblemas masculinos,
dentre os quais o arco que lhes apequenavaum seio,
seguiam, determinadas, em suamarcha.

Decididas, espa havam em seu percurso, o kuritsé, hoje
denominado urucum feminino, produto que se encar-
regava de endoidecer agueles cujos sentidos atingia.

Em seu caminho, aslamaricumavisitavam algumas
aldeias, nas quais 0os homens proibiam suavista as
mulheres locais. Inutilmente, porque estas engros-
savam o rol das caminhantes.

Muito longe, ao cabo de vasta caminhada, as mu-
Iheres estabel eceram um novo lugar de morada.

O mito, aqui téo resumido, apresenta aos seus
usuérios, inicialmente, dentre os papéis sociaisdos
homens e mulheres, aqueles referentes a produ-
¢ao de alimentos de que se vale atribo. Enquanto
0S primeiros se encarregam da coleta, elas devem
lidar com as tarefas relativas a transformagéo dos
produtos de serventia a subsisténcia.

A seguir, aobediénciae submisséo femininase
espelham no envio de um mensageiro masculino,
que, indo a busca dos pescadores, ndo romperia o
circulo da reserva com que os homens deveriam
ser tratados.

Ap0Gs, o enredo assevera que o descumprimen-
to de responsabilidades equipara os homens a sel -
véticos, despreziveis.

A revoltaque seinstalano grupo feminino per-
mite-lhe, em caréter excepcional, a utilizagdo dos
aderecos, adornos e armas de uso habitual mascu-
lino. Apartadas do ordinario, as mulheresreinven-
tam suas identidades, e se lancam ao desempenho
daindependénciae dainsubmissao.

Esses detalhes mostram alguns dos itens que
regem as relagdes entre os grupos de género na
tribo, caminhando até mesmo ao dominio da ex-
cepcionalidade. De fato, é estafacetaque vai per-
mitir, nas comemoracdes anuais, uma espécie de

comportamento desabrido, revolucionério, do gru-
po feminino.

Por ocasido da festa, as habituais condutas de
submissdo concedem lugar a que mulheres se ne-
guem a seus homens, e oferecam, claramente, as
marcas de sua insatisfacdo, que esta jamais se
mostra, ao correr do ano, nem mesmo atraves de
dissimuladas|agrimas.

Afloram, ent&o, as razbes de inquietude, con-
trariedade e amargura que tenham sido coleciona-
das. De modo insolente e mesmo aspero, as
mulheres exercem aindependénciae o arbitrio cujas
forcas recolhem da saga das lamaricuma. No pro-
cesso de inversdo dos comportamentos, 0 grupo
masculino se recolhe em aceitacdo passiva e até
algo respeitosa.

E tempo para as insurreicdes e afrontas, € mo-
mento para as desforras.

As acdes femininas se espalham e atingem até
mesmo a outras mulheres. Ha poucos anos, diz-se,
vigorosasurrateriasido aplicadaaumamulher que
exercia, na regido, importantes e necessarias fun-
¢Oes na area de salde. Os murmarios davam noti-
cias de que ela ndo se furtava a namoros com 0s
homensindigenas. Pouco tempo depois, umainteli-
gente e operante jovem branca, que muito contri-
buiu parao projeto educacional datribo, e de quem
se dizia manter relagdes estreitas com um manda-
tario, foi sumariamente deportada. Ao queindicam
os relatos, 0 homem Kamaiurd, alvo dos fuxicos e
mexericos, com rapidez e discricdo se retirou do
territériotribal, consciente de que ndo seatercacom
as lamaricuma, tampouco se |hes impede as deci-
sdes e feitos. A inversdo encontra seu lugar!

A vista de tais exemplos, no ha como negar
a forca de um mito na conducéo dos comporta-
mentos dentro do territério em que tem curso a
sua harrativa. De modo claro se estabelece que o
pensamento mitico seja fonte privilegiada & ma-
nutencdo de representacdes sociais que se Mos-
tram vigorosas ao determinar de relacdes e
circunstancias.

Entretanto, o status dos enredos miticos se en-
contra em rota de mudanca.

E certo que os narradorestrilham caminhos em
que os relatos miticos se adaptam a diversas cir-
cunsténcias. Mantendo a linha central do entre-
cho, eles refazem alguns detalhes e aspectos do
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mito, adaptando-o a novidades que se inauguram
navidatribal. As modificacOes até se podem atar
a caracteristicas pessoais do narrador, entre as
guais costumam ser determinantes o género e a
idade. Ao narrador idoso interessam mais os da-
dos referentes aos personagens masculinos, en-
guanto as mulheres sdo importantes as caracteris-
ticas dos comportamentos femininos. Outro
exemplo se pode referir ao fato de que meregam
énfase aspectos jocosos ou | tdicos quando os en-
redos se voltam as criangas, no intuito de fazé-los
mais atraentes e, assim, angariar ampliada aten-
¢ao da gurizada.

Disso resulta que coletar mitos se mostre ta-
refa exigente, no sentido de que diferentes ver-
sOes carecem ser buscadas, para que se processe
um transito mais bem fundamentado a compre-
ensdo de seus elementos focais. Recolher e com-
preender mitos, preferencialmente uma colecéo
deles, perscrutando-os tanto quanto possivel pelo
ponto de vistade seus usuarios, ampliaasdificul -
dades de se lidar com tal eimportante aspecto da
cultura®.

Nao bastasse tudo isso, no caso dos Kamaiura
aindaexistem outros estorvos, decorrentes das atu-
ais condicdes de relacionamento com a sociedade
nacional brasileira. Cresce o nimero de visitantes,
ditoscivilizados, aAldelade | pavu; amplia-seo nU-
mero de indigenas Kamaiura que sedirigem asci-
dades.

De outras formas, o estilo de vida urbana se en-
tremeteno cotidianotribal, através daalfabetizacdo
dascriancas, jovenseadultos, e, demodo aindamais
potente, pelaviados programastel evisivos presen-
tes em inlmeras ocas, t&o logo anoitece.

Os herdis oferecidos pelasimagens e sons que
aportam, de certa forma substituem detalhes, ao
se intrometer, enquanto fonte de explicagdes, nas
narrativas miticas. Ao contador idoso, algumas
vezes um tanto alquebrado, se contrapdem as fi-
guras jovens e destemidas dos herdis televisivos,
que oferecem novos enredos ao imagindrio social.
Assim é que antigas razbes comegam a ceder es-
paco a novas modalidades para perceber o mun-
do. Mais do que isso, 0 modo afével de conviver
dos Kamaiurg, tao caracteristico da sociedade, se
depara com a agressividade que rege as relacoes
urbanas.

Grave, instala-se outra ordem de problemas.

Também é necessario notar que as telenovelas re-
tratam os indios de modo preconceituoso, tantas
vezes obrando em desrespeito a dignidade dos po-
vos indigenas. Um dos vei os da afronta ou descon-
sideragdo consiste em mostré-los como portadores
de costumes e crengas rudimentares, muitos dos
quais relacionados aos seus mitos.

Fecha-se um circulo amargo: atelevisio criadese-
jos, mas, simultaneamente, informa que 0s novos
desgjantes ndo alcangardo o paraiso. Ao negar va-
lor aos mitos da culturaindigena, em trocalhes en-
trega 0s novos mitos da modernidade, reforgando
sentimentos de inferioridade, de subalternidade.
Maisdo que o maisforte dosventosfortes, empurra
para fora da cultura as razbes seculares para algu-
mas das préti cas cotidianas. Quanto tempo serapre-
Ciso para que isso mostre uma mudanga completa
no panoramatribal ? Tempo, tempo, tempo... (PARE-
DES, 2009, p. 225)

Muitas vezes, solugdes recentemente introdu-
Zidas operam de modo a apresentar el ementos des-
concertantesavidacotidiana. O deficiente aparelho
de rédio que propicia contato com servigos urba-
nos de salde, relacdo damaior importanciaao de-
sempenho da assisténcia que alguns rapazes
indigenas prestam, acabou por merecer, como epi-
teto, a designacdo Mavutsinim - ninguém menos
do que o herdi fundador da sociedade.

Aos jovens que trabalham no sistema de aten-
dimento a salde se juntam outros, com variados
niveis de escolarizacdo, 0 que os coloca em rota
de confronto com os homensidosos, detentores do
saber tribal - quase unanimemente agrafos.

Os lideres tribais, 0s pajés, os contadores de
historias, 0s costumes, os desgjos e as necessida-
des, estdo em processo de serem percebidos de
modo diferente. Na esteira se realocam as repre-
sentacfes sociais que regem visdes de mundo, de
si mesmos, das relacdes a serem entretidas.

OsKamaiura, até agora, tém conseguido evitar
cisbeserupturas, assimilando as mudancasemrit-
mo um tanto lento, que faculta a manutencéo do
estilo de vidacomungado. Quem osvisitar no futu-
ro, imediato e posterior, havera de presenciar e

8 Ver, por exemplo, o capitulo denominado Mitos Kamaiurd,
escrito por Carmen Junqueira, no livro Pensamento mitico e
representacdes sociais.
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descrever, por conseqliéncia, astransformacdes na
ordem das representaces sociais que balizam a
vidada sociedade alto-xinguana.

Para concluir, é hora para retomar Moscovici.

Se quisermosjustificar arelacdo entre mitos erepre-

5. Arrematando

Para encerrar o relato que se dedicou a espe-

Ihar, de modo conciso, os resultados de uma pes-
quisarealizadano Xingu, eu merepito:

Sua possivel rigueza se verte em instigacdes aos
gue possam vir ase comover com as histérias que
sustentam culturas que precederam a contempo-
raneidade, e que continuam aexistir. Tomara pos-
sam os leitores ver nesta via um rico veio para
investigar as origens de algumas das nossas cren-
¢as, atitudes, opinides - enfim, das representa-
¢Oes sociais que colorem nossas vidas. (PARE-
DES, 2009, p. 244).

sentacOes sociaisetorné-la, por assim dizer, plausi-
vel, é necessario supor que 0s mitos, que sdo
anteriores cronologicamente, unificam as represen-
tagBes sociais. Eles sdo, por assim dizer, o cimento
do mundo representado, da confianga na realidade
deste. Em seu primeiro grau de existéncia, e de certa
forma cronol dgica, um mito confere a qual quer re-
presentacdo e a qualquer acdo que Se segue 0 Seu
valor coletivo e o seu sentido relativo em umaesca
la de representagdes. Dai resulta, ndo somente um
conjunto relativamente fechado em st mesmo e coe-
rente, como também uma expectativade coerénciae
de agdo. E por este motivo que as representagdes
constituem modelos e exemplos a serem seguidos
para a conducdo socia e dos quais ndo se pode
afastar sem lhes sacrificar acoeréncia. (MOSCOV -
Cl, 2009, p. 21).
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AS REPRESENTACOES SOCIAIS NO CAMPO DAS POLIFONIAS
ENTRE AFETIVIDADE E A EDUCACAO

Ivany Pinto *

RESUMO

Neste artigo, abordamos a Teoria das Representacfes Sociais no campo das polifonias
entre a emocdo e a educacdo, na perspectiva de Moscovici, Jodelet, Banchs e
Maturana. Por fim, falamos sobre a contribuicéo da Teoria das Representagdes Sociais
parao campo daeducacdo. A metodol ogiaque utilizamosfoi adapesquisabibliogréfica.
O estudo apontaque a Teoriadas Representacdes Sociai's, inaugurada por Moscovici
(1978), é uma forma de conhecimento sobre os saberes partilhados pelos grupos
socials que tanto estruturam sujeitos quanto suas realidades sociais. A articulagao
entre as representacdes sociais e a dimensado afetivaemocional reside em considerar
gue a emocao esta presente no processo de construcdo destas representacdes e vice
versa. A educacdo, segundo Maturana (1998) se constitui em um processo de
convivéncia com o outro, e este processo aproxima e transformaum e outro ao fazer
com que ambos aprendam a conviver em sociedade. O estudo das representactes
sociais oferece uma contribuicéo significativa para a &rea da educacéo, quanto aos
conhecimentos que orientam o processo educativo, suaestrutura, Seus mecanismose
suas leis quanto a forma de pensar e agir dos atores envolvidos nesse processo.

Palavras-chaves: Representacfes sociais — Afetividade — Educacéo

ABSTRACT

THE SOCIAL REPRESENTATIONS IN THE FIELD OF THE MULTIPLE
VOICES BETWEEN AFFECT AND EDUCATION

In this paper, we discussthe Social Representations Theory inthefield of themultiple
voices between emotion and education, in the perspective of Moscovici, Jodelet,
Banchsand Maturana. Finally, we explore the contribution of the Theory of the Social
Representations in the field of the education. We use bibliographical research. The
study showsthat the Theory of the Social Representations, inaugurated by M oscovici
(1978), is a knowledge form about knowledge shared within social groups which
mold both subjects and their social realities. The articulation between social
representations and the affective dimension means considering that emotion is present
in the process of construction of these representations and vice versa. Education,
according to Maturana (1998), is constituted in aprocess of living with the other one.
This process approximates and transforms | and the other as both learn to coexist in
society. Thestudy of socia representations offersasignificant contribution for education
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Universidade Federal do Pard. Endereco para correspondéncia: Universidade Federal do Para, Rua Augusto Corréa 01, Guama,
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as the knowledge that guides the educative process, its structure, mechanisms and
laws about the process actor’s way of thinking and acting.

Keywords. Social Representations — Affect — Education

A selecdo de caminhosaserem percorridos para
aconstrucao evisibilidade do objeto de pesquisaéo
desafio quenosinquieta, nosultimoscinco anos. Esse
desafio nos faz perseguir préticas que possam dar
conta ndo somente do seu delineamento, mas das
dimensBes em que esse objeto se corporifica.

Uma das opcdes de ordem tedrica e metodol 6-
gicafeitasparatal fimfoi o trabalho com ossigni-
ficados partilhados, expressos pelo discurso. Esse
trabalho conseguiu revelar as propriedades espe-
cificas atribuidas pel os grupos sociais a um deter-
minado objeto. Essas propriedades cumprem a
funcéo de balizadores de sentidos que orientam os
pensamentos, 0s sentimentos, as agdes e as con-
dutas destes grupos, sem 0s quais ndo conseguiri-
am preencher as lacunas de sua inscri¢éo mental.

Neste artigo, abordaremos as representactes
sociais no campo das polifonias entre aemocédo e
a educacdo. Na perspectiva de Moscovici, Jode-
let, Banchs e outros afins, 0 campo polifénico das
representacfes sociais institui-se para uma possi-
vel articulagdo com adimensao afetivaemocional,
na perspectiva de Maturana ao levar em conside-
racdo a emocdo na educacdo humana.

O desafio da elaboracdo deste texto se lanca
para a autora; pois esta tessitura prescinde da uti-
lizagdo cuidadosadetintas e pincéis que, por entre
tracos e rabiscos, possam colorir e delinear for-
mas e significados consistentes para que o leitor-
ouvinte sgja mais um a aceitar o convite para
adentrar no campo das polifonias entre as repre-
sentacOes sociais, emocdes, e a educacao.

A Teoria das Representacbes Sociais tem sido
ainterlocutorae companheiracom aqual compar-
tilhamos de suas concepgdes e proposi ¢des meto-
dol6gicas para encaminhar olhares investigativos
sobre determinados fendmenos psicossociais.

Essateoria, inaugurada por Moscovici (1978),
€ uma forma de conhecimento sobre os saberes
partilhados pel os grupos sociai s que tanto estrutu-
ram os sujeitos quanto suas realidades sociais. O
senso comum das elaboragdes mentais, decorren-
tesdasinteracGes dos grupos sociais, € fundamen-

tal para se entender a racionalidade das agdes in-
dividuais e coletivas dos sujeitos. Além disso, ou-
tras dimensdes, como a emocdo e a educacédo, se
inscrevem nesta atividade de representar a reali-
dade e orientar condutas sobre ela.

O conhecimento sobre as representacdes soci-
ais, portanto, sesituanazonadeintersecdo entrea
psicologia e a sociologia. Dessa forma, os fend-
menos adquirem carater psicossocial, umavez que
subsidiam a construcéo do sujeito nasuaindividu-
alidade e coletividade, bem como a materiaidade
de sua existéncia. Neste sentido, arelacéo do su-
jeito com o(s) outro(s) é(sdo) imprescindivel (veis)
para o seu desenvolvimento e sua aprendizagem.

O entrelacamento entre sujeitos pela via das
suasinteracfes promovetrocas e faz com que suas
premissas afirmativas se reorganizem e gerem
outros saberes para funcionarem como elos na
montagem de cadeias de sentidos, necessaria tan-
to para a organizagéo interna-externa do sujeito
guanto para a sua vida.

Ao fazer aopcao de efetivar pesquisas aluz da
Teoria das Representacdes Sociais, algumas preo-
cupacBes se fazem presentes sobre 0 campo psi-
cossocial na perspectiva das interacfes, comuni-
cacOes e informacdes, das quais o sujeito é
congtituidor e constituido. Umadelas é com aapre-
ensdo da complexidade que envolve osfendmenos
psicossociais, por entendermos que a logica que
sustenta 0 pensamento sobre as representacoes
sociais precisa dessa compreensdo para construir
0 objeto, alvo da pesquisa.

Essa é uma preocupacdo que compartilhamos
com agueles pesquisadores que dialogam com a
Teoria das RepresentacBes Sociais e visam ultra-
passar a leitura do que ali se encontra, enquanto
aparéncia sobre um determinado fendmeno.

Essa apreensdo da complexidade que envolve
os fendmenos psicossociais ndo € umatarefasim-
ples, poisacomplexidade deum fendmeno do ponto
de vista da apreensdo de suas multiplas facetas é
daordem daimpossibilidade de abarcé-lasem suas
totalidades.
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Dai que umarepresentacao social ndo pode ser
confundida com o fendmeno que suscitou a sua
origem. Ela, a0 mesmo tempo em que desnudauma
das faces do fendmeno, deixa outras na espera de
vir aser um objeto de futurainvestigacéo. Somen-
te a posteriori sera possivel descortinar outras di-
mensdes que asensibilidade, o ol har, aintui¢do ndo
conseguiram decodificar.

Osuniversos de partilhas e el aboraces de pen-
samentos entre 0s sujeitos sobre a vida cotidiana
“geram um conhecimento implicito, subjacente ao
NOSSO comportamento e as nossas atitudes sociais,
sem que habitualmente sgjamos conscientes de-
les.” (POZO, 2002, p. 201). Esses conhecimentos
sistematizam e dinamizam culturas nos diversos
segmentos sociais, ou seja, sdo regras e valores
gue regulam atitudes comportamentos e sentimen-
tos de sujeitos para com seus grupos de pertenca.

A pesquisa das representacfes sociais de um
grupo de sujeitos sobre um fendmeno tem a fun-
¢ao de produzir um conhecimento sistematizado
sobre 0 saber consensual do qual esse fendmeno
se reveste. O contexto, neste cendrio, é impres-
cindivel paraentendermosojogo defiguraefundo
gue ddo corpo e expressao ao objeto.

Essa referéncia se processa a partir da cons-
trucdo do objeto de pesquisa que segue as matri-
zes conceituais dessa teoria. Um traco agui, outro
ali, umacurva, um tracejado, um zigue-zague num
desenho | 6gico emégico. Assim, iniciamosacons-
trucdo de imagens sobre um objeto que seligaaos
sentidos, aos contextos, aosvalores que permeiam
o diaadiade um grupo social.

Essasimagens e seus respectivos sentidos com
as quais montamos a realidade estéo paraaém da
simples memaria partilhada pelo grupo sobre os
objetos que o cercam. Elas sdo capazes de orien-
tar aacdo dos sujeitos. Os objetos sdo transpostos
para o campo do imaginério e revestidos de senti-
dos que corporificam a sua materialidade.

Neste sentido, a construcdo da realidade sein-
sere no campo do irreal, uma vez que ela se pro-
duz na tela mental do imaginario coletivo
(MAFFESOLI, 1984). A vidasocial, segundo esse
autor, étecidanas malhas do imaginério, do ssmbo-
lico, do ludico e da emocéo. Esse conjunto é que
mantém a vida dos sujeitos, em que pese as pres-
sBes dos poderes sociais constituidos. A rede soci-

a éasuaessénciasimbalicae o imaginario repre-
senta a evidéncia dessa inscri¢do vivida pelas so-
ciedades complexas. Essa complexidade abriga
umapluralidade de dimensdes simbdlicas que com-
pbem avidasocial.

Toda a sociedade possui imaginério, afirma
Pantaglean (1990), o qual se constitui por um con-
junto de representacdes cuja fonte sdo as malti-
plas experiéncias, como, por exemplo: os sonhos,
0s desgjos, as utopias, as repressdes, 0S j0gos, as
artes, as festas, 0s espetaculos, a consciéncia do
corpo e osinvoluntarios daa ma.

O imaginario, para Durand (1988), é o centro
dereferénciade toda a producdo humana. Nele se
constituem as producdes, atitudes e opinides e ou-
tros recursos proprios da capacidade imaginativa.
A manifestacdo do imaginario se da pelo arranjo
de simbolos eimagens, por meio dosquais o sujei-
to revela seus saberes.

O simbolo é uma representacdo, um signo que
torna possivel as idéias ausentes. Ele € uma con-
vencao, com o qual o significante e o significado
mantém umarel acdo de complementaridade e per-
muta ao materializar aqueles objetos que, até en-
téo, eram estranhos para aquele grupo.

Cabe observar que o objeto de pesquisa ali-
menta também uma complexidade tal e qual ade
seu fendbmeno. Antes do recorte de uma de suas
facetas para investigacao, cabe o seguinte ques-
tionamento: este fendbmeno social pode ser um
objeto de representacéo social para um grupo?
Dito deoutraforma, estefendmeno éfamiliar para
esse grupo?

Encontraremos essas respostas a0 compreen-
dermos que um fendmeno social pode ser um ob-
jeto de representacdo social e, portanto, passivel
de estudo, se ele fizer parte da realidade social
daguele grupo. Se, consequentemente, 0s pensa
mentos, 0s sentimentos que o grupo nutre sobre
ele orientarem suas préticas. Significa que uma
representacdo social é sempre de um grupo sobre
alguma coisa.

Para complementar essa concepcado, destaca-
mos Jodel et, principal colaboradorade Moscovici,
gue, diante de seus estudos tedrico-metodol 6gico
sobre a Teoria das Representacfes Sociais, afir-
ma que uma representacdo social possui cinco ca-
racteristicas:
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€ sempre a representacdo de um objeto;

tem um caréter de imagem e a propriedade de
poder intercambiar o sensivel e a idéia, a
percepcado e o conceito;

tem um carédter simbdlico e significante;

e tem um caréter de construcdo e reconstrucao;
tem um caréter autbnomo e criativo (JODE-
LET, 1986, p.478).

Em resumo, ao se pensar nas representacoes
S0ciai Scomo um processo de apropriacdo do objeto
provindo de um fendbmeno social, pensa-setambém
gue esse objeto deve ser um elemento do campo
relacional deum grupo. Implicadizer quenéo existe
representacdo sem existir a relagdo entre sujeito e
objeto. Toda arepresentacdo possui umaimagem e
um significado e, portanto, € ssimbdlica, construtora
e reconstrutora, autbnoma e criativa.

Essas caracteristicas assinalam que arepresen-
tacdo social € uma forma de conhecimento que
modela o objeto, utilizando-se de varios recursos,
como: os lingdisticos, a comunicagdo, as agdes e
os materiais (JODELET, 1989).

Quanto aos campos de estudo das representa-
¢oes sociais, Jodelet (1989) destaca trés pergun-
tas basicas que delineiam este campo: 1) Quem
sabe e de onde sabe? 2) O que e como se sabe? 3)
Sobre 0 que se sabe e com que efeito?

Estas questdes sinalizam pistas ndo somente
para a caracterizacdo do grupo social, alvo de es-
tudo, como também para a forma como esse gru-
po lida com os conhecimentos partilhados, os
organizae os materializaparaservir dereferéncia
em suas praticas.

Essas perguntas correspondem, respectivamen-
te, as seguintes dimensdes de estudo: “1) produ-
¢ao e circulacéo das Representacbes Sociais; 2)
processo e estado das representacdes sociais; 3) 0
estatuto epistemoldgico das representacdes soci-
ais’ (SA, 1998, p. 32).

Quanto a primeira dimensdo, as condicdes de
producdo e circulacdo das representacdes sociais
possuem seusreferenciaisna cultura, linguagem,
comunicag&o e sociedade” (SA, 1998, p. 32). Esta
dimensdo trata da investigacdo da relacéo entre o
contexto socio-cultural e o aparecimento e a pro-
pagacdo das representacbes sociais.

A segunda dimensdo — 0 processo e estado
das representacfes sociais — trata da investiga-

cao do que é pensado sobre determinado objeto,
foco das representagdes sociais (discurso, regis-
tros, préticas) para, posteriormente, deduzir seu
conteddo, sua estrutura e aandlise dos processos
formadores das representacfes sociais, bem como
sua logica e sua possivel transformaco (SA,
1998).

Por fim, aterceiradimensdo, o estatuto episte-
mol 6gico das representagdes sociais, trata do es-
tudo das relagdes entre as representacdes sociais
e aciéncia, ou sgja, entre o pensamento natural,
aquel e produzido no cotidiano, e 0 pensamento ci-
entifico.

Essas trés dimensdes do campo das represen-
tacOes sociais se articulam e, portanto, a pesquisa
desenvolvida nessa érea deve manté-la dentro do
possivel (SA, 1998).

E fundamental que compreendamos como um
fendmeno estranho para um grupo social setrans-
forma em familiar a partir das imagens (forma) e
significacdes (contelido) que o grupo atribui aele.
Moscovici nomeia esse processo, respectivamen-
te, de objetivacdo e ancoragem a essa prética de
elaboracdo exercida pelo trabalho cognitivo, que
perpassa 0s coragoes e os fazeres dos sujeitos.

Apbs a abordagem de al guns fundamentos das
representacdes sociais, importantes para o seu
campo deinvestigacdo, perguntamos: qual o papel
da dimensdo emocional na construcado das repre-
sentacOes sociais e de que forma a educacdo se
integra nessa construcao?

O estudo sobre o papel das emocdes na cons-
trucdo das representacdes sociais ainda é limita-
do. Banchs aponta que as representaces sociais
tém sofrido criticas pelo fato de ndo explicar “o
papel que aexperiénciaprivada e afetiva, quer di-
zer, asubjetividadeindividual, podejogar naelabo-
racdo das representagdes’ (1995, p. 97).

Essa duvida ou lacuna quanto a explicacado so-
bre o papel das emogdes se amplia, por um lado,
para a escola americana de psicologia social. Por
outro, ostedricos que seintitulam construcionistas
(VALENCIA, PAEZ e ECHEBARRIA, 1988), a0
enfatizar acentuadamente a dimensado social, his-
torica, dindmicae construtivadarealidade, atribu-
em a emocédo um papel cognitivo presente na
narrativa de grupos sociais e, portanto, atribuem a
elaum caréter coletivo.
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Desse modo, as emoges estdo presentes e sao
elos fundamentais no processo de construcdo de
representacfes sociais, pois 0 ato de representar
SO se torna necessério quando aidéia sobre algum
objeto ou alguém sevinculaao afetivo-emocional.
Implicaem dizermos que adimensdo af etivaé parte
ativa na representagéo..

Entendemos que a critica sobre o papel das
emocdes nas representacdes sociais reside muito
mais por elas serem pouco enfatizadas nos estu-
dos sobre as representacdes sociais do que propri-
amente a sua negacdo enquanto uma dimensao
imprescindivel naconstrucéo das RS's.

Se arepresentacdo é elaboradaapartir dapac-
tuacdo de um grupo social e resultaem umaela-
borac&o mental que consolida um conhecimento
gue passa aassumir uma funcdo determinante no
modo como esses sujeitos se constituem e cons-
troem a realidade, € evidente que as emocdes
estdo presentes desde o inicio desse processo de
construgao.

Significa que as interacfes que integram o es-
tabelecimento de vinculos para a construcdo de
grupos possuem adimensao emocional. Como nos
diz Maturana (1977), aemocéo € basilar na hist6-
ria humana, pois remete a nossa origem. As inte-
racdes necessitam da emocao para a regularidade
de condutas humanas. Sem o componente emaoci-
onal, 0 que existe sdo encontros casuais proprios
dos comportamentos de bandos encontrados navida
de outras espécies de animais.

Ao aceitar o desafio de elaborarmos este texto,
propusemo-nos a utilizacdo meticulosa de tintas
cujastonalidades delineassem, a partir detracose
rabiscos, as formas e os significados que pudes-
sem desvelar o papel das emocGes na construgao
dasrepresentacOes sociais. Assim estamos seguin-
do e, dentre as abordagens sobre as emogdes, nos-
sos rabiscos se utilizam das tintas com as quais
M aturanaimprime significados sobre as emocgdes
enguanto componente essencial damanutencao das
interacBes dos grupos humanos. Esse tom pode
fornecer uma contribuicdo, sem a pretensio de
esgotar essa discussdo, mas a validade estd em se
reiterar 0 pensamento sobre a emogdo enquanto
um componente do processo de construcdo das
representacdes sociais de um grupo sobre um de-
terminado fendbmeno.

Muito embora Maturana enfatize o fendmeno
biolégico como fonte priméria das emoc0es, das
interacBes e demais comportamentos da espécie
humana, ndo significaque anaturezabiol 6gicada
espécie humana esteja submetida a determinacao
do sistema organico e seu processo de maturacao.
Maturana (1998) deixaclaro que anatureza biol 6-
gica humana é perpassada pela histéria da linha-
gem hominidea a que pertencemos. Logo, em sua
concepcao, abiologiahumanaétransformadapela
cultura

O humano se constitui no intercruzamento do
racional com o emocional. A linguagem é um com-
ponente da emocéo e, segundo este autor chileno,
aém dafuncdo de comunicar, intercambiar idéias,
opinides e significados, tem a fungdo de partilhar
emocdes e mediar adimensdo emocional que per-
passa a vida de grupos sociais.

O amor e a rejeicdo sdo duas emogdes que
Maturana considera pré-verbais, uma vez que a
existéncia de ambos antecede a comunicagao.
Tanto a rejeicdo quanto 0 amor sdo concebidos
como viscerais. Fazem parte dahistériae daevo-
lucdo humana e no entanto, na visao deste tedri-
co chileno, essas emogdes ndo sdo antagonicas.
Séo faces de uma mesma moeda e 0 oposto das
duas é aindiferenca.

Uma articulag&o com o lugar que ocupam es-
sas emocgBes na construcdo das representacfes
socials pode ser pensada a partir do pensamento
deste autor, do ponto de vista dasimagens e signi-
ficados que grupos sociais partilham sobre deter-
minados objetos ou acontecimentos ou ainda
pessoas e€/ou grupos. As atitudes de aproximacao
0u rej ei cao desses grupos sobre um objeto ou acon-
tecimento devem ser levadas em consideracéo na
composicao das representacdes sociais. Assim
como também o tempo de transformagao de um
fendbmeno estranho em familiar e sua valoracéo
por um determinado grupo. Tanto as atitudes de
aproximacao ou rejeicao quanto o tempo de trans-
formag&o do estranho em familiar indicam marcas
das emocdes que compdem imagem-obj etividade
e significado-ancoragem que o grupo atribui aum
fendémeno.

Significa que as premissas basicas da hierar-
quia das preferéncias de um grupo fundam-se na
emocdo e, portanto, a elaboracdo mental de ima-
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gens e significados opera a partir daemocéo, seja
ela consciente ou néo.

Cumpre notar que as emocdes, na Concepcao
de Maturana (1998), sdo sistemas dinamicos cor-
porais que determinam o campo de a¢Bes onde 0s
grupos se movimentam. Dessa forma, quando a
emocdo varia, 0 campo de agdes se transforma.
Este € um outro ponto da teoria desse autor que
podemaos utilizar para pensar sobre as emocdes no
campo das representacdes sociais na perspectiva
da orientac&o de condutas. Significa que, quando
as emoc0des sobre um determinado objeto setrans-
formam, a conduta em relacdo a ele sofre altera-
¢Oes, assim como o campo de acdo.

Podemos entdo atribuir mudancas também nas
representacdes sobre esse objeto. Estas se pro-
cessam de acordo com as emocdes que lhe dao
suporte. Portanto, adimensdo racional que orienta
alogicadas agdes humanas se constitui apartir da
dimens&o emocional.

Atéaqui evidenciamos alguns aspectosde arti-
culacdo entre as representacdes sociais e o lugar
das emocdes nesse processo de construcdo de
imagens e significados partilhados pelos grupos
sociais sobre um fendmeno. Perguntamos: onde
cabe a educagao neste cenario, como um terceiro
elemento do campo de polifonias que ousamos ra-
biscar?

Adiantamos que as representacfes sociais se
articulam no campo da educacdo e ambas no cam-
po das emocdes. Se a educacdo se constitui em
um processo de convivéncia com 0 outro e esse
processo aproxima e transforma um e outro, ao
fazer com que ambos aprendam a conviver em
sociedade, ent&o, como diz Maturana, “a educa-
¢ao como “sistema educacional” configura um
mundo, e os educandos confirmam em seu viver o
mundo que viveram em sua educagdo” (1998,
p.29).

Assim ocorre com os educadores. Estes reatu-
alizam as histérias de sua educacéo em suas préti-
casde educadores. Significaque* aeducacdo como
sistema de formac&o da crianca e do adulto, tem
efeitos delongaduracdo que ndo mudam facilmen-
te” (MATURANA, 1998, p.29).

Asinteracfes e asemocdes vividas nainfancia
e najuventude sd0 concebidas por esse neurobio-
logo como marcas que acompanham o homem ao

longo davida. Elas servem de base paraa compo-
sic8o de representacdes sociais tanto de criangas
guanto de jovens sobre as coisas que estdo no
mundo.

A educacdo traz apossibilidade de que acrian-
¢a desenvolva o respeito por si mesmo e pelo ou-
tro apartir daconvivéncia. Contudo, €importante
gue nos, educadores, “vivamos nosso educar de
modo que a crianga aprenda a aceitar-se e respei-
tar-se, ao ser aceita e respeitada em seu ser”, por-
que assim aprenderaa aceitar e respeitar os outros
(MATURANA, 1998 p.30).

Para esse autor, o respeito e a aceitacdo asi e
a0 outro sdo balizadores da educagéo. A reflexdo
sobre os fazeres é que propicia mudancas nos
modos de viver o cotidiano. Elaéacor queimpri-
me saberes. Maturana destaca que é impossivel
interpretar a realidade cindida daquilo que faze-
mos. A realidade ndo fala, somos nos, sujeitos hu-
manos, que representamos 0 mundo, arealidade e
as coisas.

A construcdo de novos saberes depende dare-
flex&o sobres os erros e/ou enganos, que se inter-
pdem aos fazeres para, dessa forma, construir
novas formas de viver consigo e com o outro.

Podemos pensar na possibilidade de reconstru-
¢ao, se assim cabe nomear, de representacdes so-
ciais de sujeitos a partir do processo educativo,
desde que ainteracdo com o outro seja de respeito
e aceitacdo sobre 0 que o sujeito educando é e 0
guevive.

O discurso e a pratica devem ter consonancia,
paraMaturana, pois, namaioria das vezes, esque-
cemos gue amar, respeitar o desejo e as diferen-
cas de si e do outro devem fazer parte de um
conjunto de acdes nas quais alegitimidade de si e
do outro € constituidanaconvivéncia. A responsa-
bilidade emerge na medida em que refletimos so-
bre as consequiéncias de nossas acoes. A liberdade
revel a-se quando optamos por esta ou aquela con-
sequiénciadecorrente de nossas acdes. Quando nao
podemos modificar nossas escolhas (fazeres), fi-
camos impedidos de superar fazeres e formas de
viver a condicdo humana.

Para a area da educacéo, o estudo das repre-
sentacdes sociais oferece uma contribuicao sig-
nificativa para se pensar sobre 0s conhecimentos
gue orientam tanto o processo educativo, sua es-
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trutura, seus mecanismos e suas|eisquanto afor-
ma de pensar e agir dos atores envolvidos nesse
processo.

A importéncia do estudo da teoria das repre-
sentacgdes sociais e sua aplicabilidade no campo
da educacéo reside em compreender, a partir da
pesquisa, os operadores psicossociai s das condu-
tas de grupos, assim como estruturas simbdlicas
de sujeitos que estéo envolvidos no processo edu-
cativo, no caso, pais e filhos, professores e alu-
nos. Assim também os mecanismos pelos quais
os fatores sociais agem sobre 0s processos edu-
cativos e modificam seus resultados (GILLY,
1989).

As representacdes sociais relativas a educa-
¢ao, escola, professores, alunos... ndo sdo inde-
pendentes de outros sistemas de representactes
existentes nos demais segmentos sociais. Significa
gue essas representacdes participam da dinamica
psicossocial dos extra-muros da escola.

Consideracbes finais

Parafinalizar, apds percorrer umatrajetoriaque
objetivou dar forma e corpo as representacoes so-
ciais no campo das polifonias entre a emogéo e a
educacgdo por entre alguns tragados e rabiscos,
compreendemos que a emocgéo e a educacdo sdo
dimensBes importantes e presentes no campo das
representagOes sociais. A orientagdo de condutas
de grupos sociais se inscreve em uma cadeia de
imagens e significados na qual a emocao, os pen-
samentos, alinguagem, aconvivénciae osfazeres
consolidam a construcdo de conhecimentos para
dar sentido e orientac&o a vida dos grupos.

O campo de discussdo ndo se fecha aqui e,
portanto, o desafio de mais um soa para a autora
COomo um convite paraa continuidade e o aprofun-
damento destas e outras questdesimportantes para
0 avanco dos estudos da Teoria das Representa-
¢es Sociais.
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LAS TRANSFORMACIONES EN LAS REPRESENTACIONES

DE LOS DOCENTES UNIVERSITARIOS

Claudia Finkelstein *

RESUMEN

Este articul o presenta al gunos hallazgos encontrados en unainvestigacion realizadaen
la Facultad de Odontologia de la UBA, en e marco de la Maestria en Formacién de
Formadores, cuyo propdsito estuvo centrado en indagar las transformaciones en las
précticas de ensefianza que se han operado en los docentes de dicha casa de estudios
a partir de su paso por la Carrera Docente, e identificar posibles regularidades. Su
interés se suscitaen que, laformacion de docentes universitarios eshoy endia, sinlugar
a dudas, gje de preocupacién en todas partes del mundo, en la medida que ésta es
consideradaunadelasvariablesimportantesalahorade el evar lacalidad delaensefianza
delosfuturos profesionales. Siguiendo lalégicacualitativa, se han analizado dos casos
en profundidad que en donde es posible encontrar semejanzasy diferencias respecto a
las transformaciones en las representaciones acerca del ser docente en 10s espacios
diferenciadosdelaformacion (el espacio del tedricoy €l delaclinica), laformaciony su
vinculacion con labiografiaescolar y lasocializacion profesional.

Palabras clave: Transformaciones — Representacion — Representaciones acerca de
la formacion — Habitus docente

ABSTRACT

TRANSFORMATIONS IN THE REPRESENTATIONS OF THE
UNIVERSITY PROFESSORS

Thisarticle presents somefindingsfrom aresearch realized in the Faculty of Dentistry,
UBA (Argentina), in the context of the Master in teachers' formation. We intended
to investigate the transformations occurred in the practices of education of teachers
of the ABA through their steps along the Educational Career, and to identify possible
regularities. Our interest is due to the fact that nowadays the training of university
professors is, without a doubt, a subject of worry everywhere of the world, in the
measure that it is considered to be one of theimportant variableswhenisit expected
toraisethequality of the education of thefuture professionals. Following the qualitative
logic, two cases have been analyzed in depth, whereit is possible to find similarities
and differences with regard to the transformations in the representations brings over
of the educational being in the spaces separated from the formation (theoretical and
clinical), thetraining and itsbond with school biography and professional socialization.

Keywords: Transformations — Representation — Educational representations —
Teachers Habitus
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Las transformaciones en las representaciones de los docentes universitarios

Este articulo presenta parte de los hallazgos
encontrados en una investigacion realizada en €l
marco de laTesis de la Maestria en Formacion de
Formadoresdirigidapor laDra. ElisaLucardlli cuyo
objetivo fue indagar las transformaciones en las
précticas de ensefianza operadas en docentes de
la Facultad de Odontologia de laUBA que hubie-
ren realizado el programa sistematico de formaci-
6n docente, intentando identificar regularidadesy
dificultades respecto a estas transformaciones re-
alizadas en las précticas de ensefianza.

Uno delosegjesdeinterésdelainvestigacion se
centrd en laindagaci6n de lastransformacionesen
las representaciones acerca del ser docente, de la
formaciony su relacion con labiografiaescolar y
lasocializacion profesional, operadas en docentes
de dicha Facultad, que presentaré a continuacion.

La preocupacion por mejorar la calidad de la
ensefianza de los futuros graduados es hoy en dia
un tema central en las universidades de nuestro
paisy del mundo. Desde esta perspectiva, lafor-
macion del docente universitario cobrerelevancia,
no solo desde el punto de vistade su actualizacion
académicasino y muy especialmente en laforma-
cién pedagdgica. En este sentido, laformacion de
docentes universitarios es hoy en dia, sin lugar a
dudas, eje de preocupacion en todas partes del
mundo. Rodriguez Rojo (2000, p.16) sefidaque*la
palabra que pudiera definir al movimiento que se
observa preocupado por ladocenciauniversitaria,
tal vez pudiera ser la de emergente.”

Como en otras partes del mundo, la Universi-
dad de Buenos Aires no esta gjena a esta proble-
mética y ha implementado en sus Unidades
Académicas diferentes Programas de Formacion
para sus docentes que han adoptado diversas par-
ticularidades en cada una de €ellas.

Quisierareferirme en esta oportunidad ala ex-
perienciadesarrolladaen laFacultad de Odontol o-
gia, atraves de laimplementacién de la Carrera
Docente. La misma es responsabilidad del Area
de Educacion Odontol 6gicay Asistencia Pedag6-
gica. Laprofesionalizacion del docente de odonto-
logia supone no sélo una formacién disciplinar
totalmente diferente a su formacion de base, sino
gueimplicalarevision y probablemente larecon-
version de model os docentes que han sido elabo-
rados alo largo de la biografia escolar!

Si bien el plan de Formacién esdel afio 1985, a
partir de 1999 serealiz6 un cambio de encuadre en
la Carrera Docente abandonando una postura tec-
nicista? que primo en la formacion durante mu-
chos afios, hacia un enfoque clinico de formacion;
éste pone el énfasis en la posibilidad de retorno
sobresi delosalumnosy larevisién delosmodelos
de formacion y desempefio docente, haciendo es-
pecial hincapié en los procesos de reflexién acer-
cadel rol, lasdificultades, etc.

El enfoque clinico supone que el trabajo defor-
macion es un trabajo sobre si mismo. Este “retor-
no sobre si” (FILLOUX, 1996) que contiene
pensamientos, sentimientos, percepciones, sobre
uno mismo, sblo pueden realizarse por mediacion
de otro. Esen larelacion entre sujetos, en lainter-
subjetividad que se posibilita este proceso, que es
alavez, interno y externo a sujeto. Es conocerse
desde el reconocimiento del otro. Este enfoque se
preocupapor entender un sujeto singular y supone
una escucha diferente de lo que siente el sujeto y
laposibilidad deteorizar. Implicaahondar enlare-
lacion de formacion y trabajar sobre el deseo, la
culpa, el miedo, laangustiay también con lo inte-
lectual. Supone revisar si existe el deseo de ser
formado o, si este deseo en realidad, no aparece
en la percepcion de quien va aformarse.

Trabajar sobre la problemética de las transfor-
maciones me lleva a pensar qué significan estas
transformaciones en la perspectiva de los sujetos
implicados. La capacidad de cambiar es subjetiva
y esta sujeta en gran parte a deseo de hacerlo.
Souto (2002) sefiala que la transformacion se da
sobre algo ya existente en el sujeto. Esto significa
que hay que establecer algun tipo de confrontaci-
6n con €l estado anterior y por ende, unadisponibi-
lidad a reflexionar y comparar entre el estado
“inicia” y el actual (VEZUB, 2004).

En este sentido, la Carrera Docente apunta a
generar la posibilidad de reflexion del quehacer

! La biografia escolar refiere a interpretar las acciones de los
docentes son producto de las matrices internalizadas durante sus
experiencias como alumno.

2 Se refiere a la concepcion que asume que la didactica se basa en
el como hacer de un modo universal, ahistérico, desvinculados
del contexto de produccion. Se prioriza lo metodoldgico a modo
de receta, desvalorizando el contenido sin contextualizar cada
situacion de acuerdo a su particular entorno social global,
institucional y a las caracteristicas particulares de los actores.
(LUCARELLI, 2004)
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docente. Esto significacomo hipotesis que, en el
sujeto que pasa por €l programa de formacion,
deberiaexistir ciertadisposicion asometer aana
lisis sus précticas de ensefianza. Si no existe esta
posibilidad, las transformaciones que pudieran
plantearse producto de la CD carecerian de sig-
nificacion para el docente y serian vistas como
externas a él.

Este espacio formativo es altamente val orado
institucionalmentey por los Profesores Titulares,
quienes manifiestan explicitamente los cambios
gue ellos visualizan en | os docentes que pasan por
este programa de formacion. Sin embargo, desde
mi rol de asesora pedagdgica®, al recorrer las di-
versas catedras de la Facultad, observo que se
[levan a cabo, en muchas de €llas, practicas de
ensefianza que no facilitan la apropiacion de los
saberes por parte delos alumnos, implementadas
por docentes que han realizado la CD. No obs-
tante, en su transcurrir como alumnos, han reali-
zado interesantes procesos de reflexion y han
Ilegado aproponer transformaciones en sus prac-
ticas de ensefianza en sus diferentes dimensio-
nes. Estas “regresiones” que se dan en sus
desempefios cotidianos provocan interrogantes
acercadel impacto real que producen los Progra-
mas de formacion anivel de cambios permanen-
tes en estas practicas.

Los antecedentes tedricos que trabajan la te-
maética de la formacion de profesores sefialan en
general €l bajo impacto de los programas de for-
macion (GIMENO SACRISTAN, 1992), y € pro-
ceso de convertirse en profesor (BULLOUGH,
2000). Esinteresante que para Bullough, en gene-
ral los alumnos que aprenden a ser profesores pa-
san por las précticas sin cambiar sus perspectivas
iniciales y mantienen sus creencias en tanto la
formacion no las cuestione. Estas funcionan como
conocimiento técito, teoriasinvalidasy pragméti-
cas que construyen la base de su practica profesi-
onal. Una vez convertido en Profesor estas
creencias se refuerzan y se manifiestan en un es-
tilo de ensefianzarel ativamente estable. Ahorabien,
en general, los autores que trabajan latematicade
la formacion docente sefidlan el bajo impacto de
los programas de formacion en relacion con lain-
cidencia de la socializacion profesional (primera
etapa de trabajo como docente) y de la biografia

escolar en la determinacion de los estilos de de-
sempefio. (TERHART, 1987; ZEICHNER y TA-
BACHNIK, 1981). Estas ultimas instancias
parecieran operar fuertemente en laconsolidacion
de los estil os de actuacién Andreozzi (1996)%.

Los casos que se presentan en este trabgjo,
parten de unaparticularidad: los docentesrealizan
la CD cuando ya se han desempefiado dos afios
como minimo en esta funcion®. Esto marca dife-
rencias alahorade pensar |a capacidad de recon-
version de préacticas habituales en ellos, ya que el
programade formacién seinsertaluego delasoci-
alizacion profesional.

Desde la perspectiva que plantea Ickowicz
(2004) en un trabajo deinvestigacion realizado en
la Universidad del Comahue sobre los trayectos
deformacion delos docentes universitarios que no
han realizado formacion de grado, |os profesores
seinician en esta practicaal realizar sus primeras
experiencias como Ayudante de Trabajos Préacti-
cos. Estainvestigadora describe dos model os que
pueden resultar deinterés: € modelo artesanal, vin-
culado alaformacion en el trabgjo y el escolar o
formal que delimitaun recorrido sistematizado. Es
el primero el que primaen estos docentes, hasta el
momento de incluir como etapa formativa la CD.
Este entramado entre trabajo y formacion va ge-
nerando procesos fuertes de socializacion. Este
modelo se caracteriza, a grandes rasgos, por la
eleccion mutuaentre el maestroy el discipulo, las
préacticas de ensefianza se adecuan alas dificulta-
des que se van presentando, se basa en la experi-
enciay laensefianza y aprendizaje se desarrollan
en el propio &mbito de produccion.

El modelo escolar, en este caso, estaria repre-
sentado por la CD con la peculiaridad que los do-
centes ya han atravesado instancias de formacién
asistematicasy detipo artesanal. Esto supone tam-
bién unaoriginalidad, en lamedidaque estos docen-
tes— unavez que han finalizado la CD — combinan
en si mismos|os dos model osformativos.

3 Desde 1999 me desempefio como Asesora Pedagdgica de la
FOUBA

4 Andreozzi (1996) define estilos como conjunto de disposiciones
relativamente invariantes que caracterizan el desempefio
profesional de un sujeto en situacion real de trabajo.

5 Por reglamentacion de la CD de la FOUBA para poder acceder
ala CD hay que tener dos afios de antigtiedad en el cargo.
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Como se realizé la investigacion

Elijolaldgicacuaitativaen tanto entiendo que
permitiralacomprension del objeto ainvestigar.
Esta eleccion se basa en que esta | 6gica permite
acceder alas estructuras de significados propios
delos contextos en que ellos se producen. Remi-
teatrabgjar con el paradigmainterpretativo, que
se basa en lacomprension de losfendmenosy en
laimposibilidad de generalizar y predecir. Desde
esta perspectiva, el investigador no puede recu-
perar |la perspectiva de los participantes del pro-
ceso investigativo sin participar — aunque sea
virtualmente — en los contextos en los que se da
la accion a analizar. De este modo el lugar del
investigador, sus percepciones y apreciaciones
forman parte delos datos que el investigador ten-
draque considerar. En este caso en particular, mi
implicacién es directa ya que actualmente formo
parte como subcoordinadora del Area de Educa-
cion Odontol 6gicay Asistencia Pedagogicade la
Facultad de Odontol ogia.

Se analizaron dos casos en profundidad de do-
centes pertenecientes aunacétedradel Gltimo afio
de la carrera de grado de Odontologia, |a catedra
de Odontologia Integral Nifios, que han realizado
la Carrera Docente con una antigiiedad no mayor
a dos afos. Esta seleccion se realiza en funcion
del marco tedrico y de los antecedentes que dan
cuenta de los procesos que se realizan en los pro-
fesoresalo largo del tiempo. Estimo que este lap-
so es suficiente como para permitir cristalizar las
transformaciones que podrian haberse producido
al realizar la Carrera Docente'y a mismo tiempo,
no es demasiado largo como para que se produz-
can retracciones ocasionadas por la fuerza de lo
ingtituido.

El dispositivo de recoleccion delainformacion
combind entrevistas en profundidad (inicia y de
andlisis) y observaciones de clases tanto tedricas
como sesiones de clinicaacargo de dichos docen-
tes. Sin embargo, luego de redlizar la primera en-
trevistay realizar laobservacion delaclasetedrica,
se notaron diferencias entre la narrativa de la do-
cente del Caso | y lo observado. En la entrevista
esta docente refiere a haber percibido cambios
realizados por haber cursado 1aCD en su estilo de
desempefio respecto a modo de coordinar y su-

pervisar alos alumnos. Esta percepcion contrasta
fuertemente con lo observado en tanto la clase es
expositivade cortetradicional. Lafinalidad en cu-
anto alosinterrogantes gque se plantean alos alu-
MNos no concuerda con los propdsitos declarados
por la docente en su entrevista.

A partir de estasituacion, me preguntési el es-
pacio curricular delaclasetedricaposibilitaba, por
sus caracteristicas que se implementen |os cambi-
os a que referia esta docente. Para permitir la tri-
angulacion de fuentes observeé también el espacio
curricular de la clinica en donde cada docente su-
pervisabaa un grupo de alumnos de manera auto-
noma, es decir que ellas mismas no debian
supervisar con docentes de mayor jerarquia, las
decisiones que adoptaban en relacion con los alu-
mnos. También realicé una Entrevista a la Profe-
soraTitular delacatedra(como informante clave).
Este abordaje estuvo orientado a la triangulacion
de fuentes.

¢Que préacticas transforman los docen-
tes universitarios?

Desde un punto de vista més general, a partir
de los casos analizados, es posible encontrar se-
mejanzas y diferencias no sdlo en los modos de
estas dos docentes de encarar y llevar a cabo sus
précticas de ensefianza sino también en las repre-
sentaciones acerca de la formacion y en la per-
cepcion gue ambas tienen acerca de las transfor-
maciones que se derivan de su paso por la CD.

Ambas tienen gran experiencia docente en la
cétedra (una desde el afio 1988 y la otra desde
1983), ambas egresaron de la Carrera Docente
en el afo 2003. Cumplen funciones semejantes
en tanto las dos coordinan un pequefio grupo de
alumnos a su cargo en el espacio curricular de la
clinicay son responsabl es de determinados tedri-
cos que les son asignados previamente. Recono-
cen unadoble motivacion pararealizar laCD: por
un lado, el impulso generado por quien fuera el
Profesor Titular en ese momento y por el otro un
interés personal que aparece como mas genuino
en ladocente del Caso | en donde hay un recono-
cimiento explicito de la necesidad de cambiar su
accionar docente.
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Este punto diferenciado de partida parece
sustantivo ya que se advierte que en esta docente
hay una posibilidad de reflexién sobre su modali-
dad docente, |0 que da cuenta de un retorno sobre
si misma. Filloux (1986:57) sefidla“en lamedida
en que uno piensa sobre |o que hace, sobre su sig-
nificacion, sobre los fracasos que uno vive, es a
partir de estareflexion que uno puede autof ormar-
se como formador”. He aqui una condicion sine
guanon paratodo proceso formativo, laposibilidad
de reflexionar, de retornar sobre si mismo.

En el Caso |1, no parece ser nuclear esta pro-
blemética en tanto, como se advierte en todos sus
testimonios, en esta docente no hay un reconoci-
miento pleno de dificultades que dieran lugar ala
necesidad de encontrar alternativas para modifi-
carlas (entre ellas una posibilidad: la CD). Es a
partir de esta diferencia, que se considera que
ambas docentes hacen recorridos diferenciados con
algunos puntos en comun.

Si bien se analizaron en profundidad los dife-
rentes tipos de transformaciones que surgieron a
partir del andlisisrealizado del material empirico,
en esta presentacién, voy a centrarme en trans-
formaciones en las representaciones acerca del
ser docente en los espacios diferenciados de la
formacion (el espacio del tedrico y el de la cli-
nica); la formacion y su vinculacion con la bi-
ografia escolar y la socializacion profesional.

En dable realizar algunas aclaraciones: en pri-
mer lugar, me refiero alos espacios diferenciados
de laformacion en tanto institucionalmente la or-
ganizacion horaria de todas las asignaturas que
forman parte de la carrera de grado de Odontol o-
gia determinan tiempos distintos para las clases
tedricasy laclinica. Las clases tedricas se carac-
terizan por ser espacio de formacion en donde se
privilegialatransmision de contenidos por parte de
los profesores a cargo (generalmente el Profesor
Titular o los Profesores Adjuntos de la cétedra).
Prima la exposicion como estrategia de ensefian-
za. Los alumnos reciben lainformacién y espor&
dicamente responden a las preguntas formuladas
por los docentes. La interrogacion didactica que
preval ece se plantea con fines de control y evalu-
acion de los estudiantes. No se pregunta para ge-
nerar reflexion ni produccion conjunta de
conocimiento. Es posible que esto sea consecuen-

ciadelaoperaciondelaculturaingituciona® (FER-
NANDEZ, 1998) en tanto ésta delimita modos de
actuar especificos paraeste espacio curricular que
regulan el comportamiento de forma tal que los
mismaos aparecen como la Unica manera posible
de actuar.

El espacio de la clinica se caracteriza por el
ato grado devariabilidad, impredictibilidad, inme-
diatez paralatomade decisionesy falta de conti-
nuidad. Es un contexto con un alto grado de
incertidumbre respecto a las posibilidades reales
deanticipar contenidosy experiencias de aprendi-
zaje. En estas condiciones un docente, un pequefio
grupo de alumnosy un paciente conforman un es-
cenario complejo sujeto a variadas presiones, una
deellas, el tiempo que es percibido siempre como
escaso - asociado al rapido paso del pacienteenla
clinica, al conflicto que genera en los docentes el
tratamiento delos contenidos curriculares, aladi-
ficultad paragenerar espacios de encuentro donde
los estudiantes puedan compartir susexperiencias,
etc. (IRBY, 1995).

Cuando indago sobre las representaciones
acerca la formacién y su vinculacién con la
biografia escolar y la socializacion profesio-
nal parto de laidea de que estas representaciones
regulan el accionar docente de manerano siempre
consciente. Hablar acercade ellas (através de las
entrevistas) permite explicitar sus supuestos y la
ideologia de la ensefianza’ (BALL, 1994) que
subyace.

6 Lidia Fernandez (1998, p.29) define cultura del siguiente modo:
“En funcién de su historia particular, de las caracteristicas de
sus miembros, de la singularidad del ambiente en que funcionay
de los recursos con que cuenta, cada establecimiento hace una
version singular de las instituciones generales. Esta version
incluye: un lenguaje, un conjunto de imégenes sobre la institucion
misma, sus tareas, los distintos roles funcionales y cada una de
sus condiciones, un conjunto de modalidades técnicas para el
cumplimiento de las tareas que hacen a su produccion y
mantenimiento; una particular forma de plantear y resolver las
dificultades, de manejar el tiempo y el espacio, los recursos y las
relaciones con el ambiente; una manera de ordenar las relacio-
nes de los individuos entre si en lo referente a la tarea, los
intercambios efectivos y el gobierno institucional”

" Ball define a la ideologia de la ensefianza como las creencias e
ideas acerca de las caracteristicas de la ensefianza que se
consideran esenciales, se incluyen aspectos cognitivos y
valorativos, supuestos sobre la naturaleza del conocimiento, las
tareas que deben realizar ensefiantes y alumnos, criterios para
evaluar el rendimiento, etc. Se inserta en una red de concepciones
del mundo socia y politico.
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Aqui se hace necesario incluir €l concepto de
representacion social (MOSCOVICI, 1984), en
tanto marcaun punto deinflexién entrelo psicol 6-
gicoy losocial. Lasrepresentaciones compartidas
en todainstituci6n actdian como reguladorasde las
acciones, organizadoras del pensamiento y condi-
cionantes de las relaciones intersubjetivas y de la
tarea que desarrollan los sujetos. Como construc-
cién socia son el resultado de |os estados menta-
lesdeun grupo socia que piensaen comuiny varian
de unaorganizacion social aotra; su especificidad
esta dada por tres cuestiones fundamentales: se
presentan como impuestas al sujeto desdelo exte-
rior con caracter obligatorio, no surgen delosindi-
viduos aisladamente, sino que se configuran por la
accion colectiva, esdecir que son mésquelasuma
delasindividualidades, y se agrupan siguiendo sus
propias leyes.

L as representaciones sociales se presentan de
variadas maneras. pueden ser iméagenes que con-
densan un conjunto de significados, sistemas de
referencia que permiten interpretar |0 que sucede
o que dan sentido alo inesperado, categoriasclasi-
ficatorias de fenGmenos, circunstancias, sujetos o
teorias. Son, en definitiva, unaformade conocimi-
ento socia, una forma de interpretar la realidad
cotidianay a su vez, las actividades mentales de-
sarrolladas por los sujetos parafijar posicionesfren-
te aacontecimientosy objetos. Desde €l punto de
vista individual se ordenan en fantasias o fantas-
mas, en complejosy en imagos.

Para presentar los hallazgos, comenzaré por
referirme a las Transformaciones en las repre-
sentaciones acerca del ser docente en los es-
pacios diferenciados de la formacion (el espacio
curricular del tedrico y el de la clinica).

Ladocente del Caso | manifiesta su percepci-
6n acerca de lo que es ser docente y de las trans-
formaciones que hatenido en su accionar docente
apartir de su paso por laCD. Sus testimoniosin-
formandeéello:

D: A mi la CD me cambié mucho sobre todo en la
relacién con los alumnos, no encerrarme en que yo
era solo la coordinadora del grupo, lajefa del gru-
po sino abrirme a las expectativas de €ellos. (...)
Ahora los escucho, no les digo qué tienen qué ha-
cer. Tengo paciencia. Antes no. Les largaba de una
mi diagnostico o la forma correcta del tratamien-

to. Ahora puedo bancarme que se equivoquen sin
enojarmey sin decirles*” la posta” . Me parece que
me importa menoslucirmeyo con mi sapiencia. Tal
vez antes era mas insegura y tenia necesidad de
demostrar que yo sabiay por eso selosdecia. Aho-
ra.... meimporta mas que aprendan, que me digan
porqué hacen las cosas, que justifiquen, no que
prueben porquesi. (Entrevistainicial. Caso )

Sus expresionesrefieren alaaceptacion del rol
docente como dinamico, sujeto a modificaciones
(en este caso por haber cursado la CD) y pasible
de reflexion por parte de la protagonista. Dan cu-
entade qué significaparaellaser docente, del tra-
tamiento del error como indicador del proceso del
alumnoy delaposibilidad de descentracion del rol
del docente en el proceso de ensefiar para poder
incorporar a “otro”.

Fernandez (1985) trabaja dos enfoques que sus-
tentan el desempefio docente y que son los supu-
estos que implican concepciones acerca del
docente, del dlumnoyy el tipo devinculo entreellos.
Enuno deéllos, el enfoque centrado en el alumno,
el formador pasaaser orientador y guiadel proce-
so del formado. Para aprender el alumno debe re-
alizar alguna actividad y participar en todos los
momentos del proceso. El docente es un experto
gue guia sin ser Unica fuente de informacion. El
alumno esvisto como un ser potente Creemos que
este enfoque se acerca a las representaciones de
esta docente prioritariamente vinculado con el es-
pacio curricular delaclinica.

En este punto puede resultar de interés incluir
la perspectiva de Perrenoud (1995) que trabaja el
concepto de habitus® aplicandolo especificamen-
te a la formacion de los ensefiantes. Plantea que
las acciones desarrolladas por | os sujetos son con-
sideradas “naturales’ en tanto no hay una profun-
dareflexién acerca de sus causas y del por qué se
actla de determinada manera. Intentamostrar que
una parteimportante de laaccion pedagogica ape-

8 Retoma de Bourdieu (1988) el concepto de habitus que plantea
la representacion, como producto del habitus. Este tiene su
origen en las posiciones sociales de los sujetos o grupos que
estéan dadas por la distribucion del capital econémico y cultural
de modo tal que quienes ocupan posiciones similares,
posiblemente compartan intereses y disposiciones semejantes
y es predecible que produzcan representaciones y précticas
también similares. Son sistemas de disposiciones duraderas pero
no inmutables.
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la a un habitus personal o profesional méas que a
saberes. Este accionar se funda sobre las rutinas o
sobre unaimprovisacion reglada. Unaparte delos
gestosdel oficio son rutinas que sin escaparse com-
pletamente ala conciencia del sujeto, suponen la
puesta explicita de saberesy dereglas. En lages-
tion de laurgencia, laimprovisacion se regula por
medio de esquemas de percepcion, de decisiéon y
de accion que movilizan débilmente el pensamien-
toracional y los saberes explicitos del actor.

Podria plantearse en este caso que los saberes
adquiridos en laCD transformaron el habitus que
operaba de modo inconsciente antes del proceso
de formacion. Estos nuevos saberes se han trans-
formado en esquemas de accion y de algin modo
actualmente se han vuelto “naturales’.

Al referirse alo qué es ser docente en el espa-
cio delostedricos, su representaci dn se encuentra
ligada por un lado aaspectosvincularescon €l alu-
mno que implicareflexion acercadel uso delaau-
toridad que supone de por si € rol docente 'y por
otro aacompafiar al alumno en su formacion. Esto
esreconocido como aprendizajelogrado enlaCD.

El espacio destinado a las clases tedricas esta
imbuido de representaciones ligadas a que es ser
buen profesor en este espacio curricular (los alu-
mnosy |os otros docentes esperan que sucedan en
ese espacio determinadas cosas y no otras) y qué
es ser buen alumno en este espacio (hay que par-
ticipar respondiendo las preguntas del docente o
haciendo aportes particulares). Probablemente la
fuerzainstitucional delo instituido® en relacion a
este espacio opere en sus representaciones.

Pareciera que la representacion del ser docen-
te en lostedricosrefiere al enfoque centrado en el
docente (FERNANDEZ, 1985). Esto supone un
modelo en donde el docente brinda informacién,
siendo su funcion principal e ser informantey exa
minador. Es poseedor y transmisor dela“verdad” .
El alumno es el receptécul o quelarecibesininten-
tar modificarla. Incluso, sin poder hablar. De este
modo larel acion docente-al umno, formador-forma-
do sereduce alarecepciony emision deinforma-
cion en donde este Ultimo depositaen el primerola
capacidad dereflexion y de autonomiagenerando-
Se una situacion de dependencia.

La representacion del formador en este caso
remiteal padre omnisciente delainfancia(KAES,

1968). El docente es €l Unico poseedor de la ver-
dad, indiscutible y que se impone. Esta ligado a
una representacion del docente como autoridad
cientificay por ende, la ensefianza es un proceso
de transmision. Se concibe a los alumnos como
receptores de ese saber y a conocimiento como
externo al sujeto. En este sentido, laformacion se
relaciona con la superacion de pruebas para ad-
quirir ese conocimiento y también con la fantas-
méticadelamadre nutricia. A nivel inconscientela
formacién se vincula con el imago materno y su
poder. El estudiante es complementario en su de-
seo de ser nutrido pero al mismo tiempo manifiesta
lailusion de devorar a docente para absorber su
poder y su saber. Este saber puede ser usado como
modo de control. El saber y e poder van juntos.
Por otro lado, el saber es patrimonio de unos po-
cos. El dlumno es pasivoy solo puede ser copiade
quien lo forma hasta dénde éste se lo permita.

Es interesante observar como, para la misma
docente, cambia larepresentacion del ser docente
de acuerdo con el ambito de desempefio del mis-
mo, delineando model os de actuaci 6n contradi cto-
rios. Podriamos pensar nuevamente en la fuerza
delosinstituidoy lasensacion deimpotenciafren-
teatoda posibilidad de cambio (en el espacio cur-
ricular del tedrico los alumnos no pueden incluir
referencias a sus casos clinicos, no se puede im-
plementar otro tipo de estrategia de ensefianza) y
ladepositacion de estaimposibilidad en losotros—
los alumnos — | os otros docentes.

Enriquez (1996) afirma que todo acto de for-
macion refiere a una serie de modelos explicitos
marcados por e deseo de omnipotenciay €l te-
mor/deseo a la impotencia. Plantea como uno de
los modelos el de alumbrador (partero) que trata
de hacer nacer, defacilitar el desarrollo o la actu-
alizacion de potencididadesreprimidas oinhibidas.
Se basaen sostener el respetoincondicional a otro,
en acercarse con una actitud empética, de modo
de garantizar que €l otro se convierta potencial-
mente en lo que esy que ain no ha podido mani-

9 Castoriadis (1983) habla de un “imaginario social efectivo”
(instituido) y de un “imaginarios socia radical” (instituyente).
Lo instituido refiere alo que esta hecho, organizado, estructurado.
Lo instituyente refiere a lo que desafina a lo instituido, al cam-
bio, desafia lo que ya esta organizado para cambiarlo. La tension
instituido — instituyente se manifiesta en todas las dimensiones:
la personal, la institucional, la social.
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festar. Se trata que el formador pueda crear un
climade confianzaparapermitir queemerjalaver-
dadera forma. Basado en las ideas de Rogers su-
ponelaidealizacion del otro, (yaqueimplicaqueel
otro esté dispuesto a entrar en estarelacion y pro-
gresar) y su sobreproteccion (en tanto el alumno
se enfrenta a una madre nutricia que permite lle-
gar alaautonomia). No se permiten laambivalen-
cia 0 el rechazo y esto trae aparejado un gran
sentimiento de culpa por parte del estudiante.

La representacion de esta docente respecto a
rol desempefiado en el dmbito delaclinicabien po-
dria vincularse con la descripcién precedente. De
esta manera, la carrera docente apareceria como
instituyente y provocadora de cambios en larepre-
sentacion acercadel ser docente en el espacio dela
clinica. Este espacio curricular, menos sujeto a de-
terminacionesinstitucional es puede ser, y de hecho
loes, objeto dereflexiony cambio. Este modelo pro-
puesto se acercaal enfoque centrado en e alumno
(FERNANDEZ, 1985), en donde e formador pasa
aser orientador y guiadel proceso del formado.

La representacion aqui estaria vinculada con e
deseo deformar, ligado alapulsion devida. Se de-
sea crear, modelar. Asi mismo latendenciaadefor-
mar se encuentra sSiempre presente y representa la
pulsién de muerte. Esto se vincula a que en todo
aprendizgje—a significar un cambio, siempre hay
unarenuncia. Hay algo que muere paradar lugar a
lo nuevo. Por otro lado, aparece unarepresentacion
vinculada a la superacion de pruebas en donde la
docente acepta que el alumno es un ser independi-
ente y que sera formado por su mediacion. Esto le
permiteal docentelaconstitucion de buenosobjetos
por identificacion introyectiva.

Como hemos visto, ocurretodo o contrario con
las representaciones vinculadas a ser docente en
el tedrico. Esta contradiccién podriatener que ver
conlo planteado por Filloux (1996) en el sentido de
gue toda formacion suponeir a encuentro de vie-
jos habitos, vencer las resistencias que se tengan
para aceptar conocimientos nuevos. En este caso,
tal vez en ladocente hayan operado en su proceso
formativo realizado enlaCD resistencias muy fuer-
tes para construir un nuevo rol en este espacio. Al
decir de este autor “uno se instruye contra algo,
quizas hasta contra alguien y por supuesto contra
si mismo” (FILLOUX, 1996, p.57).

Finalmente, el reconocimiento de esta docente
de los aspectos gratificantes de ser docente se
encuentran también vinculados a acompafar €l
proceso formativo del alumno.

La docente del Caso Il se percibe asi misma
con “vocacion docente”, comprometida con lata-
rea docente, “flexible’, estableciendo un vinculo
con los alumnos que excede €l rol docente y se
acerca un poco a rol materno. Las representacio-
nes acerca de laformacion inciden en las relacio-
nes que mantienen formadoresy formados en todo
proceso de formacion. Si bien no son las Unicas
gue regulan las précticas pedagégicas definen en
gran medida las caracteristicas que asume cada
situacion particular.

Para Kéaes (1968) la situacion de formacion se
confunde con €l universo maternal y la represen-
tacioén del conocimiento seligaal alimento. Deeste
modo la formacion se representa como control,
creacion o modelado. El formador es identificado
con la madre que nutre y protege o por el contra-
rio, queniegael alimento asushijosy losrechaza.
Es probable que al tener un accionar diferenciado
con los alumnos seguin larepresentaci 6n construi-
da'®, ambas representaciones hayan estado pre-
sentes en la situacion que se analiza.

Enriquez (1996), en su planteo tedrico, desarro-
Ila modelos de formadores. Uno de ellos refiere a
dar una buena forma. Esta docente alude a este
model 0 enladimensién detipo estético basado en e
supuesto quelos sujetostienden amantener un com-
portamiento ordenado que les permite orientarse
hacia una buena forma que es similar para todos.
Esto supone que & formador mismo encarnalabu-
enaformaquelos formadostrataran deimitar oin-
troyectar. Se convierte en un ideal que hay que
interiorizar. Enriquez (1996) sefialaque este modelo
supone despojar a formado de su propia experien-
cia, de susvivencias, angustias, dudas para ser sus-
tituidas por unaforma estéticay repetitiva

10 La docente del Caso Il construye una representacion diferen-
ciada de los alumnos en el espacio de la clinica. Recurre a una
categorizacion elaborada previamente en funcion de la historia
compartida con ese alumno y opera en consecuencia. Esto de-
termina diferentes tipos de actuacion segun se trate en su
representacion de “buenos alumnos”, (son los que realizan las
préacticas odontol6gicas de manera “correcta’, es decir,
coinciden con lo que seria su forma de actuar), o “alumnos
menos dotados” (los que “no saben”), a quienes les indica preci-
samente como actuar.
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Al referirse alo qué es ser docente en el es-
pacio de los tedricos, su representacion se encu-
entra ligada a un espacio sin conflicto, donde se
transmiten los contenidosy se realizan preguntas
con un doble objetivo: en primer lugar paraevitar
gue los alumnos se duerman y en segundo para
gue piensen. Pareciera que las representaciones
de este espacio responden a enfoque “centrado
en el docente” (FERNANDEZ, 1985) caracteri-
zado por brindar informaciony donde el estudian-
te depositaen el docente la capacidad reflexivay
de autonomia.

Por otro lado, su representacion acerca del do-
cente en el espacio curricular de laclinicarefiere
aun docente que orienta, guiaa alumno, monito-
rea su accionar y lo obliga a volver sobre sus co-
nocimientos previos. Sin embargo las observaciones
dan cuenta que no siempre sucede lo que la do-
cente percibe. Las observaciones realizadas mu-
estran claramente que esta docente realiza
preguntas pero para corroborar el procedimiento
realizado y da indicaciones precisas acerca de la
précticaclinicaarealizar sin indagar |os presupu-
estos de los alumnos.

Se podria afirmar que el modelo representado
por esta docente se acercamas a enfoque centra-
do en el alumno, en donde el formador pasa a ser
orientador y guiadel proceso del formado. Cuando
seintentallevar adelante este model o, parael for-
mador se plantea un conflicto entre el modelo ad-
quirido y el que se intenta desarrollar. Asumir el
cambio de posicion supone que en el proceso de
formacién se harenunciado aaquellas partes de si
gue no quieren formarse o deformarse.

Dados|os datos empiricos, es probable que esto
no se hayarealizado completamente en el proceso
formativo de esta docente (en laCD) y que prime
una representacion de si misma que no concuerda
con su accionar pedagégico. Podria aventurarse
guelos saberesadquiridosenlaCD y lacapacidad
real de esta instancia formativa para someter a
reflexion el habitus que operabade modo inconsci-
ente han sido poco efectivos.

A continuacion se abordarén las representaci-
ones acerca de la formacion y su vinculacién
con la biografia escolar y la socializacién pro-
fesional.

Kaés (1968) trabaja las representaci ones acer-
ca de la formacion; éstas pueden encontrarse en
estado incorporado, a ser interiorizadas por medio
delos procesos de socializacion primariay secun-
daria, o0 en estado objetivado, es decir, en produc-
cionesculturales: productos material es, elementos
prescriptivos, elementos expresivosy lasacciones
y précticas cotidianas de ensefiantes y alumnos.

Mastache (1993) advierte sobre ladificultad de
cambiar €l sistema de representaciones debido a
gue se incorporan en la socializacion primaria —
como las referidas a la formacion — y por tanto,
tienen efectos duraderos.

En los testimonios producidos por la docente
del Caso | se observa el peso que adquiere su
biografiaescolar enlaconsolidacion de su sistema
de representaciones. Pareciera ser que el impacto
que esta produjo, fundamental en cuanto al futuro
desempefio profesional del docente entérminosde
Terhart (1987), opera como referente permanente
en esta docente. Sus referencias haciafigurasfor-
madoras de la primera infancia (maestras) han
dejado una fuerte impronta que ella reconoce en
su actual accionar como docente. Valoriza atribu-
tosligadosaaspectosvincularesy de personalidad
y reconoce a la formacién que como un proceso
gue va més ala de la ensefianza. Estos model os
operaron como fuente deidentificacion atal punto
de desear seguir la docencia como profesion.

No obstante, |a socializaci 6n secundaria produ-
ce modificacionesanivel delas representaciones.
Las representaciones acerca de la formacién en
los formadores estén mediatizadas no solo por la
sociaizacion primaria sin también por el proceso
de socializacién secundario como educador. Lains-
titucion quelo formatransmite representacionesy
no solo saberes para su formacion.

D: ...YacadenlaFacultad... Mi madrina de beca de
la Facultad era de esa cétedra... y €lla me ayudé
mucho. Ella me pidi6é que me quede en la catedra
cuando me recibi, me quedé un tiempo... aprendi.
(Entrevistainicial. Caso)

Desde esta perspectiva podemos destacar €l
peso delasocializacion profesional como fundante
de las representaciones. Se observa que las figu-
ras que han sido objeto deidentificacion positivay
han sido importantes en la construccién de su bio-
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grafiaescolar han operado através de dostiposde
aspectos: por un lado, estan las figuras que han
aportado rasgos val ori zados respecto a cuestiones
tales como la dulzura, la manera de ser y hablar,
ensefiar paralavidaque refieren a contenidos que
van més alla de | os especificos de |a ensefianza.
Por otro lado, sereconocen lasfiguras que han
sido influencias en su proceso formativo en el am-
bito de la Facultad, las que han aportado rasgos
ligados directamente con la ensefianza (comen-
zar como ATP parair aprendiendo a ser docente,
hacer cursos, la CD y “estar” con los alumnos
estableciendo un vincul0). Estos rasgos aparecen
valorizados en la propia percepcion de su estilo
de desempefio, y reconocidos como producto de
su proceso de formacion en la CD. Sus testimo-
nios dan cuenta que en este caso, la CD produjo
un impacto percibido por ladocente en su modelo
derelacion con losalumnosy en laidentificacion
del otro como diferentey con caracteristicas que
remiten a tiempos y estilos de aprendizaje dife-
renciados.
Otro hecho a destacar es el proceso de reflexi-
On sobre si misma que pareciera se permite esta
docente. En este sentido, Filloux (1996) afirmaque
lo esencial del proceso formativo en un formador
esel nivel deretorno sobre si mismo que éste pue-
da hacer. A partir de tomar conciencia de lo que
ocurre en su relacion con el formado, puede reali-
zar ese retorno reflexivo sobre si mismo.
Finalmente se puede decir que las representa-
ciones tanto individuales como colectivas tienen
aspectos latentes y aspectos manifiestos. Estos
ultimos o conscientes ocultan en grado diverso las
significaciones inconscientes. L os aspectos laten-
tes o fantasmaticos se pueden analizar a partir de
sus aspectos manifiestos u objetivados. Una parte
del aspecto inconsciente puede hacerse conscien-
te por medio de un proceso reflexivo. Lostestimo-
nios recogidos de esta docente permiten advertir
del impacto que provocael dispositivo derecolec-
cién de informaci 6n — especialmente la entrevista
dedevolucion en su proceso reflexivo funcionando
a modo de toma de conciencia de como opero la
CD en el cambio producido por la docente.
Importa recordar que desde el punto de vista
de las representaciones especificas respecto a la
formacion Kaes (1968) considera que ellas inci-

den en las relaciones que mantienen alumnos y
maestrosy entre si con latarea. Condicionan los
vinculos psicol 6gicos—identificacionesy afectos
—y los técnicos, ocasionando que las préacticasy
relaciones pedagdgicas dependan en gran parte
de las representaciones acerca de la formacion
que estén operando. A su vez, estas representa-
ciones dependen de | as fantasmati cas que expre-
san y de sus relaciones entre los aspectos
manifiestosy latentes. Seanalizalaincidenciade
las representaciones de la formacion en estas
practicasy sus posibilidades de cambio en funci-
6n del predominio de lasumision, ladefensao la
elaboracion del fantasma.

El proceso reflexivo que realiza esta docente
podriapermitir laelaboracion deladimension fan-
tasmaticaproduciendo |a superacion delas angus-
tias vinculadas alas diferentes fantasmaticas y la
posibilidad del cambio entre los contenidos de la
representacion. De este modo la docente recono-
ceria a educando como un ser que se forma por
sumediaciony que no essu posesion. Sefacilitala
elaboracion de la problematizacion de las rel acio-
nesy delasituacion pedagdgica.

Lasentrevistasy observacion realizados dejan
ver que esta docente reconoce a alumno como
otro diferenciado, con potencialidades, aquien pu-
ede acompafiar desde una posicién de seguridad
en si mismay donde primael deseo de formar por
sobre el de deformar. (Kaés, 1968). Ya se ha sefia-
lado el valor que paraeste autor adquieren |os pro-
cesos de socializacién primariay secundariaen la
construccion de las representaciones acerca de la
formacion.

Enlostestimonios producidos por ladocente del
Caso Il se advierte que el peso més fuerte que
opera en consolidacion de su sistema de represen-
taciones esta ligado a la socializacion secundaria.
Las figuras formadoras que han configurado parte
de su biografia escolar las reconoce en laformaci-
On universitaria. Valoriza aspectos vinculados con
loemocional y lovincular. El trato con € aumno es
destacado como importante pero no hay aspectos
relacionados directamente con la ensefianza.

Por otro lado, también distingue a figuras que
han sido importantes en |a etapa de socializacion
profesional (TERHART, 1987). Hay reconocimi-
ento haciafiguras que operaron de acompafiantes
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en su trayecto inicial en ladocenciaen lacétedra
Valoriza atributos ligados a aspectos vinculares y
de personalidad. Probablemente estas figuras se
hayan constituido en model os deidentificacion. No
hay referencias a modelos sustantivos en etapas
anteriores de su formacion.

Tampoco esta docente percibe modelos que
hayaninfluido en laconstitucién de su estilo dein-
tervencion actual.

E: Habia algo previo ala CD en que te sintieras
menos segura como docente, algo que hubieras
guerido cambiar?

D: La verdad desde lo personal, la verdad que no.
Pero bueno, no lo digo por pedanteria, yo los te6-
ricos siempre tuve alguna persona que me dijo que
bien esto, (...) pero muchas veces tuve la satisfac-
cion que alguien te diga, no desde el compromi-
s0... (Entrevistainicial. Caso 1)

Pareciera que la percepcion de su modalidad a
la hora de ensefiar en especial en el espacio curri-
cular de los tedricos es constitutiva. Podria pen-
sarse que para esta docente no hay registro de
como se construye un estilo a la hora de ensefiar,
tampoco hay percepcién del punto deinicio, porlo
tanto tampoco o hay respecto figuras que hayan
influido en este trayecto. Asi mismo, la catedray
laFacultad aparecen como espacios muy val oriza-
dos que permiten el desarrollo personal.

Puederesultar deinterésintroducir en este pun-
to laconceptualizacién realizadapor LidiaFernan-
dez (1988) acerca de las formas de relacion que
losindividuos mantienen con | os establ ecimientos
institucionales. L os sujetos establecen con lainsti-
tucién unapertenenciaformal que derivadelapo-
sicion que se ocupa en €l sistema de distribucion
de responsabilidades (que supone cierto grado de
discrecionalidad e implicaun cierto grado de ena-
jenacion). Estaautoraretomalo planteado por Ar-
gyris(1976) que afirmaquelapertenenciaimplica
unintercambio entrelosfactoresdeinversiony los
deretribucién. En la medida que se mantengan en
equilibrio disminuyen | as posibilidades de conflicto
y crisis en relacion con esta pertenencia.

Por otro lado, se establece también una perte-
nencia fantasmatica, que supone que el estableci-
miento se configura para € sujeto como espacio
imaginario donde operaran fendmenos de circula-
cion fantasmética y resonancia 'y también puede

ser utilizado como defensa contra ansiedades de
tipo arcaico. El sujeto entonces, a partir de esein-
terjuego configura unaimagen que organizay re-
gulalaestructuracion de su pertenencia. Al mismo
tiempo, lacomparte en ciertosrasgosy cualidades
con los deméas miembros.

E: Como te definirias como docente?

D: Es una gran vocacion en principio. Yo siempre
digo que la Facultad es como mi segunda casa, si
bien estoy y dedico tiempo... porgue no son sblo
las horas que estoy los jueves, uno tiene siempre
una serie de tareas, en distintos horarios, otros
cursos, y demés. Pero a mi la Facultad me abri6
muchas puertas. Yo lo siento desde adentro. No sé
si me entendés. No son puertas de éxito. Son puer-
tas internas. Yo digo que toda la seguridad que
uno puede tener, toda la experiencia, toda esta cosa
de grupo de pertenencia y de contencién a mi me
lo dio la Facultad, me lo dio la catedra (...) para
mi yo lo hago con un gran compromiso. (Entrevista
inicial. Casoll)

Esun espacio que escomo una*“ segundacasa’,
que “abre puertas internas’, contiene, aporta ala
experiencia. Demanda gran compromiso, esfuer-
Z0o, tiempo, renuncias. A parentemente, el equilibrio
entre los factores de inversion y de retribucion se
mantiene estable.

Por otro lado, |os aspectos identificados como
gratificantes tienen que ver con el aprendizaje de
losalumnosy el reconocimiento de sus pares.

Finalmente, como se ha sefialado precedente-
mente, |a representacion acerca de la formacion,
sevinculatanto alamadre que nutrey protegey a
laqueniegael alimento asushijos. Esto se susten-
taen el modo diferenciado de operar conlosaum-
nos, en funcion de la representacion construida.
Ya se ha hecho referencia a los conceptos verti-
dos por Mastache, quien afirma que el sistemade
representaciones no esinmutable, puede cambiar,
pero para que esto suceda es necesario que se in-
troduzcan nuevas representaciones - por g emplo
através de un nuevo dispositivo formativo.

A pesar que la CD podria haber operado en
ese sentido, en lamedidaque no hay concienciade
la necesidad del cambio, su impacto es nulo. De
este modo se impide la elaboracion del fantasma.

En cuanto alas representaciones respecto al
ser docente, la protagonista de este caso, mani-
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fiesta un doble modelo materno (KAES, 1968).
Es tanto la madre que nutre y protege como la
gue niegael alimento y rechaza a sus hijos. De-
pende del tipo de alumno que haya construido
en su representacion. Desde la perspectiva de
Enriquez (1996), adhiere al modelo dela*buena
forma” en ladimension detipo estéticoy repeti-
tivo. Es esta docente quien encarna esta buena
forma que los estudiantes deberan imitar o in-
troyectar.

Por otro lado, también esta representacion es
dobl e respecto alos model os de actuaci 6n depen-
diendo de los espacios en donde se actle. En el
espacio curricular del tedrico, responde al enfoque
“centrado en el docente” (Fernandez, 1985). En
cambio, en el espacio curricular de la clinica se
manifiestan ambos, el que acabo decitar y e “cen-
trado en el alumno” (Fernandez, 1985) dondeel rol
predominante esguiar, orientar y monitorear al es-
tudiante. Sin embargo, como yahe mencionado, €l
implementar este model o puede resultar conflicti-
VO ya que generalmente hay una contradiccion
entre el modelo adquiridoy el que seintentadesar-
rollar. Esto implica hacer un proceso interno que
supone renunciar a aquellas partes de si que no
quieren formarse o deformarse.

Ya se ha planteado |a duda que esto suscita en
el investigador y que se haya instalado en la do-
cente de este caso, una representacion de si mis-
maque no concuerdacon su estilo deintervencién.

Finalmente, unas palabras en relacion con las
propias representaciones de las protagonistas de
los casos frente a su proceso de formacion.

Como |o sefiala Kaés (1986) |as situaciones de
formacion pueden ser vividas como expresion de
la pulsién de vida (deseo de ser formado, de cam-
biar) y delapulsién de muerte (deseo de permane-
cer intacto, de no morir, en tanto aprender implica
cambiar, perder algo). Puede aventurarse que la
docente del Caso | esté signada por la pulsiéon de
vida, en tanto reconoce cambiosy transformacio-
nes a partir de su proceso formativo.

Podria decirse, en cambio, que probablemente
en la docente del Caso |l oper6 laresistencia al
cambio, (a ser formado, a aprender). Esto tal vez
haya generado la emergencia del fantasma de la
autoformacion, como unaformade negar laidenti-
ficacién con el formador y controlar la angustia

derivada de lade-formacién que podria generarse
en su proceso de formacion.

Para seguir pensando

A partir de los casos analizados es posible en-
contrar semejanzasy diferencias en la percepcion
gue ambas docentes tienen acerca de las transfor-
maciones que se derivan de su paso por la CD.

Esposiblegueladiferenciaen el punto deini-
cio en ellas opere como un punto deinflexién que
de algunamanerahacondicionado el proceso for-
mativo. La posibilidad de reconocer aspectos a
modificar en el accionar docente determinade al-
guna manera el aprovechamiento de lainstancia
formadoradela CD en cuanto a su potencial ins-
tituyente.

Como ya se ha sefiadlado, las transformaciones
siemprerefieren alacapacidad de cambiar, que es
subjetivay aluden al orden del deseo. Lostestimo-
nios de ambas docentes difieren al respecto: la
docente del Caso | manifiesta esta necesidad de
cambio a partir de sus reflexiones sobre ese esta-
doinicia y por ende, a elegir pasar por laCD como
forma de modificar aguellos aspectos que no en-
cuentra satisfactorios de sus practicas de ensefian-
za, percibe modificaciones concretas.

En cambio, la docente del Caso || parte del
supuesto que posee una especie de “don natural”
para gjercer este rol y no encuentra aspectos de
sus préacticas de ensefianza que | e resulten imperi-
0sos cambiar. Consecuentemente, el reconocimi-
ento explicito de transformaciones operadas por
su paso por la CD es escaso. Iniciar un proceso
formativo, como es la CD supone plantearse en
qué se quiere ser formado, y cudl es el cambio
esperado. Pareciera entonces que esta Ultima do-
cente harealizado un proceso adaptativo quele ha
permitido g ustarse mejor, al menos desde el nivel
delo consiente, asu trabajo como docente sin plan-
tearse conflicto alguno.

Ladocente del Caso |, a haber podido redizar
un proceso reflexivo- un retorno sobre si puede re-
conocer transformaciones en variados aspectos de
sus préacticas y sus representaciones. No ocurre lo
mismo con ladocente del Caso I1. Por ende su no
reconocimiento detransformacionesesvéidoenla
medida que seguramente, reflgjalarealidad, es de-
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cir, no hahabido cambios sustantivos en su modo de
operar ni de concebirse como docente.

L a capacidad generadora de transformaciones
de los programas formativos requiere de de quie-
nes pasan por este espacio formativo, estar en dis-
ponibilidad para cambiar, pararealizar un trabajo
consciente y no siempre gratificante acerca de
concepciones sobre el ensefiar, el aprender, el ser

docente, ser alumno. Esta potencialidad seinstala
en el orden delo personal y desafia profundamen-
te alos programas formativos en tanto éstos nece-
sitaran no solo implementar modalidades que
permitan identificar aquienes no estan en disponi-
bilidad, sino fundamental mente, disefiar dispositi-
vos de acompafiamiento que favorezcan las tan
ansiadas y auténticas transformaciones.
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O TRABALHO DOCENTE NAS REPRESENTACOES
DE PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR PRIVADO
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RESUMO

A pesguisa de que trata 0 presente artigo objetivou conhecer as representaces de
professores do ensino superior privado sobre o trabalho docente nesse nivel de ensino.
Os participantes do estudo sdo professores de duas instituicdes de ensino superior
privado naBahia. Os dados foram col etados por meio de entrevista semi-estruturada
e daAssociacdo Livre de Palavras (ALP) e tratados conforme a andlise de contelido
dotipo temética(BARDIN, 1977). A discussdo dosresultadosindicaque oselementos
das representactes dos participantes que emergem dos dados se relacionam a duas
dimensdes: umaque contemplaa questdo do estatuto social e profissional (condigdes
detrabalho, regime detrabalho etc.), e outraque envolve o fazer docente, o exercicio
concreto do processo ensino-aprendizagem. Quanto aprimeiradimensdo, os el ementos
das representacdes dos participantes variam em fungdo dainstituicdo em que atuam.
No que concerne a dimensao do fazer docente, os dados indicam uma grande
convergéncia, independente da instituicdo, de alguns elementos das representacoes
acercado trabalho docente no ensino superior privado.

Palavr as-chave: Trabaho docente—Ensino superior privado — Representacfes sociais

ABSTRACT

TEACHING IN REPRESENTATIONS OF PRIVATE UNIVERSITY
PROFESSORS

Thisarticle presents part of the discussion of aresearch results whose objective was
to investigate private university professors representations about teaching. The
participants of the study are professors of two private universitiesin Bahia. The data
had been collected by means of half-structured interview and by free associations.
The deriving data of the interview technique had been dealt with in accordance with
the analysis of content of the thematic type (BARDIN, 1977). Results indicate that
the elements of participant representations who emerge of the data relate to two
dimensions: one that deals with social and professional statute (conditions of work,
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work load); and the other whose focus is teaching practice, the concrete exercise of
the teaching-learning process. Concerning the first dimension, the elements of
participants representation vary infunction of theinstitution wherethey act. Regarding
the second dimension, dataindicate agreat convergence, independently of theinstitution,
inrelation to some elements of the representations concerning teaching in universities.

Keywords: Teaching work — Private higher education institutes — Social

representations

Introducao

O ensino superior privado faz parte do proces-
so deinstitucionalizagdo tardiada universidade no
Brasil. Asinstituicdes privadas, geralmente de na-
tureza confessional ou filantrépica, adotaram ca
racteristicas muito semelhantes as universidades
publicas, assumindo, gradativamente, apesquisae
implantando programas de pés-graduacéo stricto
sensu.

Entretanto, o carédter e 0 papel das instituicdes
deensino superior privado vém se modificando nos
ultimos vinte anos. A partir da década de 1990, no
cendriointernacional e nacional, verificou-se uma
expansdo significativadessasinstituicdes, ndo mais
como universidades, mas como institui¢gdesisola-
das que of erecem, principal mente, cursos que exi-
gem menores investimentos em equipamento,
pessoal e funcionamento, possibilitando 0 acesso a
esse nivel de ensino “de categorias menos repre-
sentativas, como mulheres, minorias étnicas e es-
tudantes de familias de baixa renda ou de areas
rurais’ (UNESCO, 1999, p. 32).

No Brasil, de acordo com os dados do MEC/
INEP, Sinopse 1995-2004, 0 nimero deinstituicoes
privadas, em 1995, era da ordem de 684, e o das
publicas equivalia a 210. Em 2007, dados do SI-
NAES indicam que asinstituicdes plblicas passa-
ram para 257, enquanto as instituicdes privadas
tiveram seu nimero aumentado para 2.141. Den-
tre essas, a grande maioria era particular, ou seja,
comfinscomerciaiselucrativos, e minoritariamente
confessionais, filantropicas e comunitarias, carac-
teristicas que, até entdo, distinguiram esse tipo de
instituicdo. Conforme amesmafonte, aindano ano
de 2007, as institui¢bes privadas eram respons&
veis pela matricula de 3.260.967 estudantes, en-
guanto as publicas assumiam o contingente de

1.192.189 estudantes matriculados. Em decorrén-
cia, 0 nimero de professores do ensino superior,
no pais, passou de 131.641, em 1990, para292.504,
em 2005. Desse total, 194.471 atuavam em insti-
tuicOes privadas, significando, em percentual, 66%
do nimero de professores em exercicio.

A expansdo do ensino superior privado de na-
tureza particular (designacdo do MEC para dife-
renciar o ensino privado com fins lucrativos
daqueles de natureza confessional, filantropica e
comunitéria) expressa a consolidacdo do ideario
neoliberal que preconiza, dentre outros aspectos, 0
mercado como regulador da sociedade global, pou-
ca intervencdo do governo no mercado de traba-
lho, economia baseada em empresas privadas,
privatizacdo das empresas estatais, livre circula-
¢do de capitais internacionais. Esse idedrio esta-
beleceu as condicdes politicas e ideol dgicas
favoréveis a privatizagdo do ensino superior em
diversos paises do mundo, inclusive no Brasil, de-
terminando, como registra Boaventura de Souza
(2005), atransformacéo da educagdo superior em
negécio, apartir dadifusdo daidéia de que a uni-
versidade publica (assim como Estado) é irrefor-
mavel, e a verdadeira alternativa esta na criacéo
do mercado universitério.

Essa politica privatista da educacdo superior
envolve duas perspectivas que se retroali mentam:
uma delas se configura pela reducéo do financia-
mento, pelo Estado, dasinstitui¢ces publicas, aou-
tra se caracteriza pelo estimulo a implantagdo do
ensino superior privado empresarial. O trecho a
seguir extraido do documento“ La ensefianza su-
perior: las lecciones derivadas de la experien-
cia”, ilustra bem essas duas perspectivas:

... aintroducdo de uma diferenciag&o no ensino su-
perior, ou sgja, acriagao de institui¢des ndo univer-
sitériase 0 aumento deinstitui¢des privadas, podem
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contribuir parasatisfazer ademandacadavez maior
de educacdo superior e fazer com que os sistemas
de ensino melhor se adequem as necessidades do
mercado de trabalho (...). A experiéncia demonstra
gue, se se quer que as institui¢oes estatais melho-
rem sua qualidade e eficiéncia, os governos deve-
réo efetuar reformas importantes no financiamento
afim de mobilizar maisrecursos privados parao en-
sino superior em instituicdes estatais (BANCO
MUNDIAL, 1995, p.31e69).

Essas agéncias financeiras, preocupadas em as-
segurar a expansao do capital, procuram alinhar a
instituicdo de ensino a empresa, pressionam para
gue osgovernosreduzam o investimento financeiro
na universidade publica e que essa ultrapasse a cri-
se financeira mediante a geracéo de receitas pro-
prias, através de parcerias com o capital, e alterem
sualegisacdo deformaafacilitar acriagdo deins-
titui ¢des privadas particulares, nacionais e interna-
cionais. A proposta, em andamento, éde eliminacéo
gradativa da distin¢do entre a universidade publica
eauniversidade privadavoltadaparao lucro, trans-
formando essainstituicdo em empresa.

Uma proliferacéo de leis, decretos, portarias,
conforme Sguissardi (2004), constroem as bases
paraaimplantacéo gradativado model o de univer-
sidade neoprofissional, heterogénea e competitiva
gue, aos poucos, vem-se configurando a partir do
gjuste neoliberal daeconomiaedareformado Es-
tado dosanos 90, aexemplo dalLei deDiretrizese
Bases (9394/96), daL ei das Fundacdes (8.958/94)
e das diversas portarias e decretos, que instituem
novas relagdes entre Estado, empresas e universi-
dade, daLei n.11.079/04, que ampara hormas ge-
rais para licitacdo e contratacdo de parceria
publico-privado, possibilitando a utilizacéo dere-
cursos publicos por instituicdes privadas, dalei n.
11.096/2005, queinstitui o programaUniversidade
para Todos — PROUNI, considerada como uma
formade fortalecer o segmento privado mercanti-
lista, pois a vaga do educando é negociada com
isencdo de um conjunto de impostos, marcando a
reducdo do papel do Estado.

Esse conjunto de textos legais adotados pelo
governo brasileiro, em consonanciacom asregras
determinadas pelas agéncias financeiras interna-
cionais, estabeleceu uma dinamica que vem alte-
rando o modelo de universidade pautado na

indi ssoci abilidade entre ensi no-pesqui sa-extensao
para o model o pautado na diferenciagdo dasinsti-
tuicdes: isoladas, centradas no ensino, e asuniver-
sidades, com responsabilidade de desenvolver a
articulacéo entre pesqguisa-ensino-extensdo. Essa
diversificacdo instauraumadivisdo e hierarquiza-
¢do entre os docentes em funcdo de diferentes
condigdes de trabalho e salario, fragmentando a
identidade do docente da educagéo superior. Uma
parcela, compostadaguel es que atuam nas univer-
sidades, em especial os que tém titulo de doutor e
atuam nos programas de pés-graduacdo e, portan-
to, desenvolvem ensino e pesguisa, ainda mantém
a “centralidade” do status e do prestigio do pro-
fessor universitario, adespeito dacrisefinanceira,
institucional e politicadessainstituicéo. Enquanto
outra parcela, majoritaria, se situa na “periferia’,
caracterizadapelaprecarizacao do trabalho docente,
atuando, de formageral, no ensino superior priva-
do. Essanovarealidade naturalmente irdimpactar
nas representacdes acerca da docéncia da educa-
¢a0 superior.

Nesse contexto complexo e contraditorio, foi
empreendida esta pesquisa, de natureza qualitati-
va, que objetivou conhecer as representacdes de
professores sobre o trabalho docente no ensino
superior privado. Os dados foram coletados por
meio de entrevista semi-estruturada e A ssociacao
Livre de Palavras (ALP). Essa Ultima consiste na
producdo espontanea de termos evocados por meio
de palavras estimul o, especialmente escolhidasem
relacdo ao objeto de estudo e que, conforme De
Rosa (1988), tém potencial parafazer emergir as
dimensBes | atentes que estruturam o universo se-
mantico especifico das representactes estudadas,
em fungado de seu cardter projetivo.

Os dados oriundos da técnica de entrevista fo-
ram tratados de acordo com a andlise de contelido
dotipotematica(BARDIN, 1977), desde que pos-
sibilite uma compreensdo mais aprofundada das
significacOes que possuem os participantes sobre
0s aspectos em estudo. Apo6s a identificacdo das
unidades significativas de contetido nos depoimen-
tos de cada sujeito, essas unidades de sentido fo-
ram agrupadas por dimensdes de andlise.

Os sujeitos do estudo foram cinguenta e oito
professores que atuam em duas instituicdes de
ensino superior privado, uma delas em funciona-
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mento naBahia, ha muitas décadas, e outra, a par-
tir do ano de 2004, denominadas neste estudo, res-
pectivamente, instituicBo A (1A) einstituicéo B (IB).
Desse contingente, que respondeu aALP, apenas
dozeforam entrevistados. Seis sao professores dos
cursos de Licenciaturaem Pedagogia, trés dains-
tituicdo A e trés dainstituicdo B. Outros seis sdo
professores dos cursos de Ciéncias Contabel's; da
mesmaforma, trésatuam nainstituicdo A etrésna
instituicdo B. Dentre todos, nove sdo do sexo fe-
minino e trés sdo do sexo masculino. No que con-
cerneatitulacao, trés sao especialistas, oito mestres
e um doutor.

Namedidaem que o presente estudo tem como
foco as representacdes que docentes da educacao
superior possuem do seu préprio trabalho, em es-
pecial no contexto de instituicbes privadas, escla-
recer o conceito de representacdo tem uma
importancia fundamental, pois se constitui como
meio de apreender os significados atribuidos pelos
participantes a esse objeto, isto €, ao trabalho do-
cente no ensino superior privado.

O conceito de representacdo social

O ser humano, desde que nasce, € instigado a
conhecer, a apreender 0 contexto em que esta in-
serido paraadaptar-se, resolver os problemas com
gue se defrontaatodo momento e dominar fisicae
intelectualmente a realidade. Esse processo se
concretiza pela via da representacdo. SO € possi-
vel decodificar 0 seu entorno se o sujeito ointerio-
riza mentalmente, ou seja, se constréi uma
representacdo mental do objeto que o desafia.
Conforme Jodel et (1989), representar ou se repre-
sentar € um ato de pensamento pelo qual um sujei-
to se reporta a um objeto. 1sso significa que nao
existe representacdo sem objeto quer seja uma
pessoa, uma coisa, um evento material, fisico ou
social, um fendmeno natural, umaidéia, umateo-
rig, real ouimaginaria. A representacdo, enquanto
ato de pensamento pelo qual se estabelece arela
¢do entre sujeito e objeto, tornariaeste Ultimo sim-
bolicamente presente, a despeito de sua auséncia
emesmo inexisténcia eventual.

Todavia, como afirmam diversos autores
(ABRIC, 1994; JODELET, 1989), a representa-
¢do ndo é um simples reflexo da realidade, mas

umaorgani zacao significante que reestruturaare-
alidade integrando, a0 mesmo tempo, as caracte-
risticas do objeto e do sujeito. Jodelet (1989)
acrescenta que a representacdo assume a marca
do sujeito e de sua atividade de reconstrucao e in-
terpretacéo do fendmeno ou objeto em questéo, o
que confere arepresentacdo um carater construti-
VO, criativo, autbnomo e de expressao do sujeito.
As representagdes sdo formadas a partir da inte-
racdo dialéticaentreoindividual eo socia, entrea
atividade psicoldgica e as condi¢bes sociais. Por-
tanto, “ elas sdo ligadas a sistemas de pensamento
mais largos, ideol 6gicos ou culturais, aum estado
de conhecimentos cientificos e a esfera da experi-
éncia privada e afetiva dos individuos’* (JODE-
LET, 1989, p. 35). Assim, apsicologiasocial, com
acontribuicéo decisivade Maoscovici (1976), apartir
de seu trabalho sobre as representactes de psica-
nalise, agrega a discussdo sobre a representacdo o
fato de que o nivel social dasuporte e determinao
nivel das manifestagcBesindividuais.

O cardter socia atribuido as representactes
pode ser explicado sob diferentes angulos: deter-
minacBes do contexto social no processo de pro-
ducdo das representactes e de seus contelidos, de
serem produzidas por grupos sociais, ndo por indi-
viduos isolados, e de formacao das condutas e de
orientacdo da comunicacdo socia. O angulo da
determinacdo do contexto social no processo de
producdo das representaces é sublinhado por
Rouquette et Rateau (1998, p.17), quando afirmam
gue o contelido das representacBes “ resultade uma
elaboracdo lenta que ndo € independente dos mo-
vimentos profundos da sociedade, dos modos de
producdo de suariqueza e de sua organizacao po-
litica’2. Jodelet (1989) destaca aimportancia das
redes de comunicacdo midiaticas ou informais na
elaboracéo e difusdo das representacfes sociais,
constituindo um a via de influéncia e mesmo de
manipulagdo social.

1 “elles sont reliées a des systémes de pensée plus larges,
idéologiques ou culturels, a un état de connai ssances scientifiques,
comme a la condition sociale et a la sphére de |I’expérience
privée et affective des individus’.

2 “resulte d’'une élaboration lente qui n'est pas independente des
mouvements profonds de la société, des modes de production de
sa richesse et de son organisation politique”
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Concernente ao angulo que atribui o carater so-
cia das representaces a condicdo de serem pro-
duzidas no interior de grupos e ndo por individuos
isolados, cabe considerar que as imagens e repre-
sentacBes produzidas pelo individuo sobre os obje-
tos e fenbmenos, aos quais tem acesso, se
transformam em representacdes sociais quando
exprimem o contexto social maisamplo, se gjustam
e regjustam mediante as trocas e interagoes entre
osmembros dos grupos aque pertencem (BONAR-
DI; ROUSSEAU, 1999). Nessa perspectiva, arti-
culandoosocia eoindividua, Abric (1994) registra
gue as representacdes sociais sao construcdes so-
ciocognitivas, has quais o componente cognitivo se
refere ao sujeito ativo e aseus mecanismos psi col 6-
gicos de elaboracéo da representacéo, € 0 compo-
nente social concerne ao contexto ideolégico e ao
lugar doindividuo ou do grupo no sistemasocia. A
coexisténciadessas duas|6gicas, conforme o autor,
explicapor que arepresentacdo integra, simultane-
amente, aspectos racionais e irracionais e, ainda,
contradicBes aparentes. Ademais, releva destacar,
como faz Moscovici (1976, p. 66, traducdo nossa),
gue elas “sdo organizadas de maneira fortemente
diversa conforme as classes, as culturas ou os gru-
pos e constituem tantos universos de opini&o quan-
tos os de classes, culturas e grupos existentes’?

O angulo que atribui o carater social dasrepre-
sentacdes as funcdes de formacéo e orientacao
das condutas e comunicagdes € considerado por
Moscovici (1976) como o maissignificativo. Jode-
let (1989) afirma que, enquanto sistemas de inter-
pretacdo do real, as representacdes sociais
intervém, também, em processos variados, aexem-
plo de: difusdo e assimilagdo dos conhecimentos,
desenvolvimentoindividual ecoletivo, definicdo das
identidades pessoais e sociais, formas de manifes-
tacdo dos grupos e de transformacgdes sociais.

Abric (1994) identificaquatro funcGes dasre-
presentacdes sociais. de saber; identitaria; de ori-
entacdo e de justificacdo. Saber é a funcéo
primeira das representactes na medida em que,
como afirmaMoscovici (1976), elas sdo umafor-
ma de saber popular, umacompreensao propriae
coerente dos fendmenos, que permite, aos atores
sociais, traduzir e decodificar conhecimentos as-
similando-o0s a0 seu universo, transformando o
estranho em familiar.

A funcdo identitériapermite situar osindividu-
0S e grupos no contexto social mediante aelabora-
¢ao deumaidentidade pessoal e socia gratificante,
em consonancia com normas e valores sociais de-
terminados. Asrepresentacdes que definem aiden-
tidade de um grupo desempenham um papel
importante para o controle social que o coletivo do
grupo exerce sobre seus membros.

A funcdo de orientacdo dos comportamentos e
das préticas sociais remete ao carater prescritivo
das representacOes, pois elas, refletindo o contex-
to socia e ideol6gico mais amplo, estabelecem o
gue pode e o que ndo pode ser feito pelos mem-
brosdo grupo, ou, no dizer de Abric (1994, p. 17),
“Eladefine o que élicito, toleravel ou inaceitavel
num contexto social dado”*. Ademais, conforme o
autor, arepresentacéo produz um sistemade inter-
pretacOes prévias e expectativas em relacéo are-
alidade, que so transformadas pel 0s mecanismos
de selecdo e filtragem das informacdes, visando
gjustar essa realidade a representacdo prévia, o
que determina que a existéncia de uma represen-
tacdo anterior a uma situacdo ou interacdo defina
0 “jogo” antes mesmo que ele seinicie, ou sga,
“as conclusbes sao col ocadas antes mesmo que a
acdo seinicie’® (ABRIC, 1994, p.17).

A funcdo de justificagdo das representacdes
sociais permite aos sujeitos e grupos explicar a
posteriori as condutas e praticas assumidas, sen-
do suscitada, em especial, nas relacbes entre gru-
pos, justificando e contribuindo paraamanutencdo
das diferencas sociais e da distancia entre esses.
ComoilustraAbric (1994, p.18), “... nasituacédo de
relacdes competitivas vao ser progressivamente
elaboradas representacdes do grupo adversario,
visando lheatribuir caracteristicasjustificando um
comportamento hostil a seu respeito”®.

A construcdo e a reconstrucéo de representa-
¢Oes socials, como vimos, sempre motivadas pela
necessi dade dos sujeitos e grupos, detornar deter-

8 “sont organisées de maniére fort diverse selon les classes, les
cultures ou les groupes et constituent autant d’univers d’ opinions
qu'il y a de classes, de cultures ou de groupes’

4 “Elle définit ce qui est licite, tolérable ou inaceptable dans um
contexte social donné”.
5 “les conclusions sont posées avant méme que |’ action ne débute”.

6 “dans la situation de rapports compétitifs vont étre
progressivement élaborées des représentations du groupe adverse,
visant a lui attribuer des caractéristiques justifiant un
comportement hostile & son égard”.
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minados objetos (teorias cientificas, fenbmenos
sociais, etc.), estranhos e abstratos, em algo fami-
liar e concreto, se verificam gracas a dois meca-
nismos de pensamento: a ancoragem e a objetiva-
¢do. O mecanismo da ancoragem transforma o
objeto estranho e desafiante, por meio de acbesde
codificagdo, classificacdo, categorizacdo e com-
paracao desse novo aos model os e teorias prévias.
Esse mecanismo mental ndo &, de forma alguma,
puramente intelectual, “mas reflete uma atitude
especificaparacom o objeto, um desegjo de defini-
lo como normal ou aberrante. E isso que esta em
jogo em todas as classificacdes de coisas ndo-fa-
miliares — a necessidade de defini-las como con-
formes, ou divergentes, da norma’ (MOSCOVI-
Cl, 2003, p.65).

O mecanismo de objetivacéo visa tornar con-
creto o abstrato, a partir da associagdo do concei-
to ou elemento estranho a imagens familiares, o
gue pressupde uma comparacao, pois, como afir-
ma o autor: “Comparar € jarepresentar, encher o
gue esta naturalmente vazio de substancia. Temos
apenas de comparar Deus com um pai e 0 que era
invisivel, instantaneamente, setornavisivel em nos-
sas mentes’ (MOSCOVICI, 2003, p.72).

Em sintese, conforme Jodel et (1989), asrepre-
sentacfes sociais se configuram como umaforma
de conhecimento do senso comum, elaborada e
compartilhada socia mente, congtituidade informa-
¢Oes, contetidos cognitivos, ideol 6gicos, prescriti-
VOS OU normativos, crencas, valores, atitudes,
opini8es, imagens concernentes aum determinado
aspecto da realidade, que permitem ao individuo
situar-se no grupo ao qual pertence, compreender
eexplicar arealidade, guiar seus comportamentos,
justificar suas condutas.

Os elementos que compdem as representacdes
sociais, conformediversos estudos (ABRIC, 1989;
GUIMELLI, 1994), possuem uma organizacao
particular. Assim, algunsdeles, pelafrequénciade
sua aparicdo no discurso e pela natureza das liga-
¢Oes que estabel ecem entre os demais elementos,
ocupam um lugar central. Elesconfiguram asigni-
ficacdo da representacdo e constituem seu nucleo
central, mais estével e mais resistente as mudan-
¢as, por exemplo, as atitudes e crengas a respeito
do objeto darepresentacdo. ParaAbric (1994), de
acordo com a natureza do objeto e afinalidade da

situac&o, o nucleo central poderiaassumir duasdi-
mensdes diferentes. Nas situacdes cujafinalidade
€ operatdria, por exemplo, nos contextos de ativi-
dade profissional, o niicleo central assumiriauma
dimensédo funcional integrando os elementos mais
importantes para a realizagdo da tarefa. Nos con-
textos em que estéo fortemente presentes aspec-
tosdeordem afetiva, social ouideol dgica, o niicleo
central assumiria uma dimensdo normativa inte-
grando, por exemplo, uma norma, um esteredtipo
ou uma atitude fortemente marcada.

Os outros elementos da representacéo, deno-
minados de periféricos, constituidos deinterpreta-
coes de informagdes, julgamentos e esteredtipos
formulados a propdsito do objeto da representa-
¢do, sdo organizados hierarquicamente em torno
do nucleo central. Eles constituiriam, conforme o
autor, a parte mais facilmente acessivel da repre-
sentacdo social, agueladeinterface entre o nlcleo
central e a situacdo concreta. Cumprem basica-
mente trés fungdes: de concretizagdo, de regula-
¢80 e de defesa. A funcéo de concretizagéo
configura-se na medida em que esses elementos
permitem a ancoragem das representacfes soci-
ais na realidade, tornando-as compreensiveis e
transmissiveis. A funcdo de regulacéo permitiriaa
representacdo social adaptar-se astransformactes
do contexto, sem alterar seus fundamentos. A fun-
¢80 de assegurar a defesa e adaptacéo das repre-
sentacdes sociais a realidade seria determinada,
principalmente, pelo contexto imediato e pela ex-
periénciavividados sujeitos.

Assim, as representagdes sdo atos do pensa-
mento que orientam as préticas e, a0 mesmo tem-
po, sdo determinadas pelas praticas sociais.
Portanto, representacdes e préticas se engendram
mutuamente, sendo impossivel, como afirmaAu-
tes (1985, apud ABRIC, 1994), dissociar arepre-
sentacdo, o discurso e a prética.

As representacdes de professores do
ensino superior privado sobre o tra-
balho docente

As representacfes acerca do trabalho docente
naeducacao superior, no contexto atual dediversi-
ficag@o do caréter das institui¢des desse nivel de
ensino, parecem ser alvo de um processo de mu-
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danca, como sinalizam os dados desta pesqguisa.
Esses revelam que os depoentes ndo mais reco-
nhecem a representacéo, hoje, na representacéo
gue |hes orientou na opgédo de ingresso no ensino
superior. Essa representacéo concebia o trabalho
docente como possuidor de um status profissional,
entendido como sinGnimo de ascensdo social e de
prestigio profissional. Satus atribuido ao salario
mais elevado, & idéia de que esse professor faz
parte de umaelite de cientistas e ao prestigio soci-
al dainstituicdo. Assim, 0 ingressar nesse universo
eraum sonho, como ilustraafaa: sonhel durante
muitos anos ser professor de ensino superior,
era participar de uma elite. Sonho de integrar
umaelite deintelectuais, cientistas bem remunera-
dos, enfim, de ascensdo profissional.

As representacdes socials, em outros termos,
as representagdes compartilhadas pelos membros
de grupos sociais ou profissionais, sdo o resultado
deumaelaboracdo lentaintimamente associ adaaos
movimentos da sociedade, asua organizacao poli-
tica, a seus modos de producéo econdmica e ao
estégi o dos conhecimentos cientificos, assim como
aesferada experiéncia privada e afetiva dosindi-
viduos (JODELET, 1989). Nessa perspectiva, cabe
destacar que arepresentacdo do professor da edu-
cacao superior como membro de uma elite de ci-
entistas e profissionais se construiu associada ao
contexto politico e social maisamplo no qual aedu-
cacao superior era, basicamente, assumida pela
universidade publicaou pelauniversidade privada
confessional. Essainstituicao, de origem medieval,
teve, historicamente, um caréter €litista, tanto no
contexto internacional quanto nacional.

Namodernidade, assumiu duas funcdes essen-
ciais, ade formar profissionais de alto nivel afim
de contribuir parao desenvolvimento do projeto de
nacdo de cada pais e a de produzir conhecimento
pelaviada pesguisaem consonanciacom o mode-
lo de universidade proposto por Humboldt naAle-
manha, no inicio do século X1X. Apesar dessas duas
fungdes ndo terem, napratica, setraduzido emum
“casamento perfeito”, como sinalizam diversos
autores (HUGHES, 2008; PAOL 1, 1988), interes-
sa, neste estudo, destacar a significativa concor-
dancia nos discursos dos docentes universitarios,
assim como nos documentos dessas instituicoes,
acerca do principio da indissociabilidade entre o

ensino e a pesquisa como distintivo do status de
universidade que, provavel mente, contribuiu para
a construcéo da referida representacéo de traba-
Iho docente nesse nivel de ensino.

Essa representacdo do professor da educacéo
superior como membro deumaelitede cientistase
profissionais, contudo, aparece nos depoimentosdos
participantes como coisa do passado, o que sinali-
za a emergéncia gradativa de outras representa-
¢0es sobre esse trabalho. Como indica Moscovici
(2003), as representacOes sociais, depois de ela-
boradas, ganham vidaprépria, circulam, se articu-
lam, se repelem, sdo transformadas e podem dar
origem aoutras representagdes, cujo entendimen-
to ndo pode prescindir, como afirma o autor, da
apreensdo da sua historicidade. “Como conseqi-
éncia disso, para se compreender e explicar uma
representacdo, é necessario comegar com aguela,
ou aquelas, das quais ela nasceu” (p.41).

Os aspectos que emergem dos depoi mentos
acerca do trabalho docente do ensino superior pri-
vado, aportados pel os participantes, ao quetudoin-
dica, situam-no entre os contextos de prol etarizacdo
ede profissionalizac&o, como veremos mais adian-
te. Antes, convém explicitar, brevemente, como es-
tamos entendendo cada um desses contextos.

A perspectiva de proletarizacéo do trabalho
docente coloca em destaque a crescente degra-
dacéo e desqualificacéo desse trabal ho, resultan-
tes da alienagdo do processo de concepcdo do
trabalho e daperda do controle sobre suaativida-
de, que concorrem para aidentificacéo da ativi-
dade ocupacional docente com as subcondicdes
do trabalho assalariado fabril, submetido aos prin-
cipios daadministracdo empresarial, baseados na
diviso do trabalho, na centralizacéo do processo
de tomada de decisdes e em formas sofisticadas
de controle do trabalho docente. Expressam-se
em medidas como planejamento por objetivos,
modulos instrucionais, formas padronizadas de
diagndstico e avaliacdo, ensino programado por
computador que visam garantir a eficiéncia edu-
cacional (COSTA, 1995).

A perspectiva da profissionalizagdo aparece
COmMOo contraposicao a tese da proletarizacdo do
trabalho docente com base no argumento de que,
dado o carédter desse trabaho, voltado para seres
humanos, inevitavelmente boa parte das decisbes
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implicadas sdo de responsabilidade do professor.
Assim, mesmo diante dastentativas de padroniza-
¢a0 e de controle externo, a alienacdo do profes-
sor do processo de concepgao e plangjamento do
seu trabalho éimpossivel, impedindo umaidentifi-
cagdo mais estreita com o trabalho fabril (JME-
NEZ, 1991, apud COSTA, 1995).

Tardif eLessard (2007, p.17) sustentam que“lon-
ge de ser uma ocupacdo secundéria ou periférica
em relacdo ahegemoniado trabalho materid, otra
bal ho docente constitui umadas chaves paraacom-
preensdo das transformactes atuais das sociedades
dotrabalho”, dentre outrasrazdes, pois, nasocieda
de da informagdo e do conhecimento, sdo funda
mentai s 0s conhecimentos formais, asinformagdes
abstratas e as tecnologias. Em consequéncia, as
profissdes e semi profissdes, que controlam o conhe-
cimento tedrico, técnico e prético necessario as de-
cisdes, asinovaces, ao plangjamento das mudancas
sociaiseagestao do crescimento cognitivo etecno-
[6gico, se expandem e se tornam mais val orizadas.
Ademais, asatividades ocupacionaiscujo “ objeto de
trabalho” s80 seres humanas, e, por conseguinte,
desenvolvem um trabal ho interativo, passam por um
processo de crescente elevacdo de seu status.

As representacOes dos participantes, em espe-
cial dainstituicdo B, tendem a conceber o trabalho
docente como mais préximo da perspectivadapro-
letarizac8o, em funcdo de diferentes aspectos,
como se pode perceber nos depoi mentos:

A maisvalia em cima do empregado, entdo qual éo
desafio que eu acho? Vocé diz o seguinte, ja ndo
tem mais trabalho escravo nesse pais. O qué? E
pior do que no tempo que teve. Onde o empresario
sO quer tirar de vocé. Cada dia afunila seu salario
(Kayan, Cont. I B).

O gque vocé sente em salas apertadas com 60 alu-
nos que vocé néo pode nem andar na sala direito
entdo a gente se sente mesmo acuado. Hoje educa-
¢ao virou negocio e como negdcio, 0 empresario
investe seu capital e quer remunerar seu capital, é
essa visdo hoje (Tafarel, Cont. IB).

A instituic8o ndo reconhece 0 nosso trabalho, esta
mais preocupada com o aspecto financeiro, sio
gruposempresariais(Plinio, Cont. IB).

Aextingdo do recesso (...) isso me incomoda muito,
porque ai ndo esta se pensando na dimensdo hu-

mana, esta se pensando no lucro, esta se pensando
em escravizar o professor. (...) Eu acho que nédo
vale a pena, porque é um trabalho que vocé faz,
mas que a instituicdo ndo reconhece. Vocé pode
ser demitido de uma hora para a outra. (...) Me
sinto muito insegura, a politica é muito agressiva
eu acho que vocé pode estar nesse semestre e ndo
estar no outro (Uine, Ped. I1B).

Eu gostaria de trazer, na verdade, o sentimento de
gue nés somos descartaveis. 1sso me da uma sensa-
¢ao deimpoténcia muito grande (Pamila, Ped. IB).

Passar o cartdo de ponto, o horério de entrada, o
horario de chegada, cumprir horéario sem necessi-
dade, isso me deixa muito chateada, porgue a pro-
dutividade ndo quer dizer apenas se vocé esta na
instituicao (Rosilda, Ped. |A).

Esses depoimentos, pronunciados com notada
emocao, principa mente da parte dos participantes
dainstituicéo B, indicam aforgado sentimento de
desprestigio e de desvalorizacéo profissional nas
representacfes que parecem estar em via de cons-
trucdo. Como testemunham os participantes da
pesquisa, os docentes “periféricos’ da educagéo
superior sdo substituiveis com frequéncia, perma-
necendo, portanto, fora das discussfes sobre as
dimensdes que desenham os rumos do ensino su-
perior, alienados em relacdo ao ser e agir no traba-
Iho. Essa alienag&o ganha maior dimenséo diante
dafaltade organizacGes profissionais ou de classe
gue reflitam sobre essa realidade laboral e siste-
matizem suas necessidades e proposicoes de en-
frentamento da deterioracéo do trabalho docente,
isso porque, como afirma Veiga (2006, p.472), a
“identidade profissional se constr6i com base no
significado dos movimentos reivindicatérios dos
docentes e no sentido que o profissional conferea
seu trabal ho, definindo o que se quer, o que ndo se
quer e o que se pode como professor”.

Esse desprestigio também é percebido pelos
depoentes dainstituicdo A, emborando seja senti-
do com a mesma intensidade. Assim, mesmo se
reconhecendo, principalmente, na perspectiva da
profissionalizagéo, em especia devido a compre-
ensdo de possuirem relativa autonomia e controle
do seu trabalho e por se sentirem mais seguros
nessa instituicdo, apesar de igualmente contrata-
dos como horistas, comungam com a compreen-
s80 dos demais participantes de que o professor
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do ensino superior vivenciaumasituacao de perda
de prestigio, poistem que atuar em vériasinstitui-
¢oes para complementar o salério, ndo tem condi-
¢Oes para desenvolver pesquisa, e de que a
tendéncia de todas as instituicdes do ensino supe-
rior privado, mesmo as reconhecidas como filan-
trépicas, éassumirem aldgicaempresarial, aénfase
no lucro e a visdo do estudante como cliente.

A diferencade sentidos atribuidos ao despres-
tigio por parte dos pesquisados das duas institui-
¢Oes privadas de ensino superior visadas neste
estudo guarda relacéo com a natureza especifica
de cadauma e com as préticas que €l as oportuni-
zam. A instituicao A tem naturezafilantrépica, lon-
ga tradicdo de formacdo de profissionais reco-
nhecida na sociedade, e sua fundacéo é anterior
a década de oitenta e, portanto, a onda neolibe-
ral. Digno de nota é que, mesmo vivenciando pro-
blemas financeiros e explicitando criticas ao re-
gime de trabalho, dentre outras, os professores
dessainstitui¢do, participantes dapesquisa, se sen-
tem profissionais com status, valorizados e me-
nos submetidos a controles empresariais e puniti-
vos, como ilustra o depoimento:

... NGs estamos passando por uma fase dificil, em
transformacao, mas em relacéo ao académico nés
sempr e tivemos muita liber dade para atuar emsala
deaula, e no dia que isso ndo acontecer, realmente
perde a caracteristica de ensino, entdo autonomia
€ o ponto fundamental (Nina, Cont. |A).

A instituicdo B, de naturezaprivadacomercial,
criada na década de 2000, por suavez, parece de-
senvolver umagestdo marcadamente empresarial,
em que os professores se sentem, principal mente,
como fonte de lucro e destituidos de qual quer au-
tonomia para desenvolver seu trabalho, o quefica
evidenciado nos depoimentos.

Essatensdo entre a proletarizacdo e a profissi-
onalizac&o da docéncia, em outros termos, a coe-
xisténcia nas representacdes dos participantes de
elementos referentes al dgicas aparentemente dis-
tintas, esté presente, também, nos dados oriundos
da associacdo livre de palavras (ALP), apartir do
termo indutor “trabal ho docente no ensino superior
privado”, realizada com cinguenta e oito professo-
res dos cursos de pedagogia e contabilidade das
duasingtituicoes. A palavradedicacdo reuniu maior

nimero de adeptos e teve a ordem de evocacao’
menor, ou sgja, foi mais prontamente lembrada, o
que poderiaindicar, conformeVergés (1989, 1992),
a sua centralidade, em relacdo as demais, nas re-
presentacdes desses participantes. Além dessa
palavra, aparece na mesma condi¢do, e remeten-
do ainda a perspectiva da profissionalizacéo do-
cente, as palavras compromisso e pesquisa.
Entretanto, algumas palavras que reuniram um
menor nimero de adeptos e que tiveram ordem de
evocacao altaremetem para a perspectiva da pro-
letarizacdo, por exemplo: exploracdo, competiti-
vidade e instabilidade.

Fica evidente a ambiguidade presente nas re-
presentacdes dos sujeitos da pesquisa na medida
em que a maioria das palavras oriundas da ALP,
gue obtiveram maior frequéncia e menor ordem
de evocagdo, sinaliza para o sentido de reconheci-
mento daprofissionalidade dadocéncia, isto é, para
acompreensdo da existéncia de saberes profissio-
nais especificos do campo da pedagogia universi-
téria, mas os dados da entrevista tendem para o
sentido oposto, da proletarizagdo. Com efeito, os
saberes pedagdgicos ndo foram destacados por
nenhum dos participantes. Em contrapartida, qua-
tro deles registraram aimportéancia de dominar os
conteldos da matéria e um destes sinaliza a im-
portéancia de dominar outros conhecimentos.

Nesse sentido, essas representacdes se distan-
ciam do quetem sido formulado por diversos auto-
res(CUNHA, 2006; MARCELO GARCIA, 1999,
TARDIF, 2002), que argumentam em favor da
complexidade dadocénciaatribuida, dentre outros
aspectos, ao fato de envolver condicdes singulares
para seu exercicio e de exigir uma multiplicidade
de saberes, competéncias e atitudes que precisam
ser apropriados e compreendidos em suasrel agoes.
Entre esses saberes, Tardif (2002) destaca: sabe-
res e acoes de ordem técnica visando a combina-
¢ao eficaz dos contetidos, dos meios e dos objetivos
educacionais; saberes e acles de natureza afetiva
que aproximam o ensino de um processo de de-

” A ordem de evocagao, ou seja, o ranking de aparecimento dos
termos apresentados pelos participantes, a partir da palavra
indutora, e a frequiéncia, nimero de vezes que cada termo &
citado pelo conjunto dos participantes, articulados fornecem
pistas acerca dos termos que constituem o nucleo central da
representacdo social do fendmeno em estudo.
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senvolvimento pessoal; saberes e acles de card
ter ético e politico, sintonizados com umavisao de
ser humano, de cidaddo e de sociedade.

Apesar daausénciade elementos queindiquem
o reconhecimento desses saberes fundamentais na
configuragdo da profissionalidade do docente da
educacdo superior, em especia nos dados da en-
trevista, boa parte dos parti ci pantes defende, como
atributos necessarios a sua agao como docente da
educacdo superior, a relacdo entre ensino e pes-
quisa e a relacdo teoria e pratica. Reconhece a
responsabilidade desse professor naformacéo dos
estudantes: geral, profissional e como cidadéos, o
gue se evidencia nestas falas:

... € de uma responsabilidade e de uma dimensao
imensa o papel que o profissional exerce, entdo a
contabilidade enquanto professor, a gente pode
influenciar a a¢do do individuo no plangamento
da carreira dele, orientando o que €ele pode fazer
melhor, incentivando a cultura, o estudo ou po-
dendo fazer o contrério também, estar denegrindo
a imagem dele dizendo que o que ele aprende néo
serve, que ele ndo consegue aprender nada (Tafa-
rel, Cont. IB).

... € vocé incentivar, motivar, desenvolver nele as
competéncias, as habilidades; mostrar para aque-
le estudante que ele tem um longo caminho pela
frente, que ele ndo deve parar ali, que ali é apenas
mais um degrau da vida dele e incentivar para que
ele cresga cada vez mais (Nina, Cont. |A).

E uma trama, porque o professor ele tem uma res-
ponsabilidade muito grande, ele esta formando um
cidadao, entéo se ele ndo estd comprometido, se
ele ndo tem essa responsabilidade com o que ele
faz, elenéo vai ser umbom professor. Um professor
ndo para de estudar, ele tem que estar sempre se
atualizando, ele tem que estar sempre buscando
coisasnovas (Eva, Cont. |A).

Eu posso melhorar ainda mais a relagdo com o ou-
tro. Entdo 0 meu compromisso, o que faz um bom
educador, umbom professor, € 0 compromisso como
desenvolvimento do outro ndo importa a disciplina
e 0 nivel de ensino. O compromisso com O Cresci-
mento do outro é que mefazfeiz (Petring, Cont. |A).

Para os alunos os professores contam muito! Pois
ddo a régua e o compasso na vida deles, contam
muito, contribuem muito, pode até ser que exista
um conflito nas relacdes, mas dao realmente a ré-

gua e o compasso ho trabalho (...) O trabalho do-
cente envolve um trabalho material, um trabalho
cognitivo, umtrabalho com o outro, € umtrabalho
interativo, umprocesso reflexivo (Maiana, Ped. 1A).

O reconhecimento de tamanharesponsabilidade
guanto aformacéo dos estudantes, aliado ao distan-
ciamento em relagcdo aos saberes especificos da
docéncia, nesse nivel de ensino, parecem explicar
outro elemento das representacdes, em processo de
construcdo, acerca do trabalho docente do ensino
superior, qual sgja, 0 mal-estar diante do que deno-
minam de falta de interesse e de estudo dos estu-
dantes, de descaso em relacdo a aula, de
descompromisso diante da sua formacao, de fal-
ta de competéncias cognitivas para estar no en-
sino superior, ainfantilidade, a queixa etc. Assim,
frente aidealizac&o do seu papel socia easdificul-
dades dos estudantes concretos, que tém diante de
s nasalade aula, 0 empenho napreparacdo de uma
“boa aula’ ndo é suficiente para possibilitar a esse
professor partir do ponto em que os estudantes se
encontram e contribuir paragerar as aprendizagens
pretendidas. Esse hiato, ainda pouco compreendido
pelosprépriosprofessores, démdesindizar umdis-
tanciamento da perspectiva da profissionalizacao,
parece provocar sentimentos dolorosos, como re-
vela o testemunho: o0 sentimento de angustia s6
ndo aumenta, porgue 0s estudantes ja chegam
com essa deficiéncia, como alguns mal sabem
escrever, mal sabem formular frases, uma idéia.

Em contrapartida, dentre os aspectos aponta-
dos pelos participantes que geram um bem-estar
no trabal ho docente, destaca-se aexisténciadeuma
boa relacdo com os estudantes, traduzida no en-
volvimento einteresse do estudante na aprendiza-
gem, no reconhecimento por parte dos estudantes
do saber e da contribui¢do do professor, e na afe-
tividade na relacdo professor-estudante.

Consideracbes finais

A pesquisaem foco oportuni zou-nosidentificar
um processo de mudanga das representacdes do
trabalho docente do ensino superior e conhecer
alguns elementos das representagbes em proces-
so de construgdo acerca desse objeto, de profes-
sores que atuam nasinstitui gdes de ensino superior
privado, participantes deste estudo.
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Os elementos das representacdes dos partici-
pantes sobre seu proprio trabalho no contexto do
ensino superior privado, que emergem dos dados,
parcia mente apresentados neste texto, sugerem a
existéncia de duas grandes dimensfes. uma que
contemplaaquestdo do estatuto social e profissio-
nal (condic¢Oesdetrabalho, regime detrabal ho, etc.)
e outra que envolve o fazer docente, 0 exercicio
concreto do processo de ensino-aprendizagem.

Concernente a primeira dimensdo, os elemen-
tos variam de uma instituicdo para outra. Ainda
gueinseridos num contexto maisamplo similar, qual
seja de mercadorizacdo do ensino superior priva-
do, a histéria de cada instituicéo, as préticas de
gestéo, a forma como se relacionam com 0s pro-
fessores — se 0s reconhecem como profissionais,
gue tém certa autonomia, ou como trabalhadores
produtivos® — elas oportunizam, definem variagcdes
nas representacdes dos participantes. Assim, en-
guanto para os participantes da instituicdo A, a
énfase nessa dimensdo esta colocada na percep-
¢ao0 de que sdo reconhecidos como profissionais
pela instituicdo e que gozam de certa autonomia
académica, para os participantes dainstitui¢do B,
um dos componentes essenciai s dessa dimensdo €
asituacéo de exploracdo e de perdade controle do
seu trabalho. A consciénciaindividual dessacondi-
¢ao de exploragéo ndo parece redundar na busca
de formas de sua superacdo apartir da articulacao

entre os pares, da reflex&o coletiva sobre essa re-
alidade. Os depoimentos dos participantes ndo vao
além dadenincia. E forte o sentimento de descon-
fianca, de receio e de critica aos pares.

Quanto a dimensdo do fazer docente, parece
haver uma grande convergéncia em relacéo a a-
guns elementos, em especial a capacidade de inte-
ragir com os discentes, ap dominio dos conhecimen-
tos disciplinares, a compreensdo do papel do
professor na formacdo mais ampla dos estudantes
e aimportancia darelacdo entre ensino e pesquisa
A grande maioria dos participantes ndo reconhece
a necessidade de dominar saberes especificos da
docéncia, apesar deter dificuldade delidar com di-
versas situagdes concretas na salade aula, por falta
desses saberes e dessa formagdo especifica. As-
sim, sem aconsciéncia da complexidade da docén-
cia, sem umaformagao propriaparaseu exercicio e
sem espacos de construcdo e afirmacdo da sua pro-
fissionalidade®, os professores parecem ficar mais
facilmente refénsdas determinaces daadministra-
¢ao gerencial dainstituicdo, distanciando-sedapers-
pectivada profissionalizacdo dadocéncia.

8 Trabalhador produtivo assumido aqui no sentido definido por
Marx: “Apenas é produtivo o trabalhador que produz mais-
valia para o capitalista ou serve a autovalorizagéo do capital”
(MARX, 1988, v. II, p.101). Para o autor (1988, v. II, p.102),
ser trabalhador produtivo ndo significava “sorte” e sim “azar”.
¢ O termo profissionalidade faz referéncia a natureza mais ou
menos elevada e sistematizada dos saberes e capacidades utiliza-
das no exercicio profissional, conforme Bourdoncle (1991).
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RESUMO

O estudo aobjetivou compreender as representagdes sociai s dos estudantes concluintes
dos cursos de licenciatura de uma universidade publica da Bahia sobre o ensino
universitario no processo de formagéo de professores. Os dados foram coletados
mediante a técnica Associagdo Livre de Palavras (ALP), realizada no processo de
dois grupos focais organizados com a participacdo de dezessete estudantes. Esses
informantes evocaram quarentae quatro palavras, cujos sentidos estariam associados
ao termo indutor: ensino universitario. Apés o tratamento dos dados, evidenciaram-
se 0s el ementos que provavel mente constituem o niicleo central dessas representagoes,
a saber: aprendizagem, professor, troca, conhecimento, aluno. No entanto, ao
analisarmos, também, os el ementos que constituem o sistema periférico dasreferidas
representacOes, constatamos uma evidente contradi¢do indicativade que aformagédo
universitéria ndo foi suficiente para transformar as representacdes criadas e
reproduzidas durante a vida escolar desses sujeitos.

Palavras-chave: Ensino universitario — Representagdes sociais — Formagdo de
professores

ABSTRACT

SOCIAL REPRESENTATIONS OF STUDENTS FROM LECTURING
COURSES ABOUT THE COLLEGE TEACHING

The study aimed at understanding the social representations of the about-to-be-
graduated students from the lecturing courses of a public university in the State of
Bahia about the college teaching in the process of teachers training. The data was
collected by using the technique of Free Association of Words (F.A.W.), performed
in the process of two focal groups organized with the participation of seventeen
students. These informants came up with forty-four words of which the meanings
were associated with the inductive term college teaching. After the treatment of the
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data, the elements that probably constitute the central core of these representations
were put into evidence; they are: learning, teacher, interchange, knowledge, student.
However, when we analyzed the elements that constitute the peripheral system of
the representationsreferred to above, we became aware of the existence of an evident
contradiction, indicating that the college training wasn't enough for undergraduate
students to transform the representations that were created and reproduced during

theseindividuas' school life.

Keywords: College teaching — Social representations — Teachers training

Introducao

Este trabalho visa comunicar os resultados de
uma pesquisade metodol ogiaqualitativa, com uso
de alguns procedimentos estatisticos, que objeti-
vou compreender as representaces sociais de
estudantes concluintes dos cursos de licenciatura
de uma universidade publica acerca de ensino no
seu processo de formacdo, enquanto professores.
Para a consecucdo desse objetivo, examinamos os
conceitos de ensino e suas bases epistemol égicas,
0s modelos conservador e emergente de prética
educativa e o conceito de Representacfes Sociais,
teoria formulada pelo francés Serge Moscovici.
Apbs fazermos uma breve descricéo dos procedi-
mentos metodol 6gi cos utili zados na pesquisa, apre-
sentamos e discutimos os achados naempiria. Por
fim, apresentamos as consideracfes conclusivas.

O ensino e sua base epistemoldégica

O ensino, uma das tarefas mais representati-
vas, universais e complexas da acéo docente, tem
sido expresso por umasérie de verbos como: ensi-
nar, instruir, orientar, apontar, guiar, dirigir, treinar,
formar, amoldar, preparar, doutrinar e instrumen-
tar (GIL, 2007), que indicam uma diversidade de
sentidos para essa pratica. Assim, diversos auto-
res se esforcam paradefini-la. Para Garcia (1999),
0 ensino é umaatividadeintencional, desenvolvida
num contexto organizado eingtitucional, aqual pres-
supbe uma interacdo entre formador e formando,
objetivaamudancae contribui paraa profissiona-
lizag&o de sujeitos. Nessa pratica, o autor salienta
a participacdo consciente e aboa vontade explici-
tados sujeitos envolvidos no processo de consecu-
¢80 dos objetivos tracados.

Para Rios (2006), o ensino formal, ou sgja, en-
guanto uma acdo intencional e organizada que se
articulaaaprendizagem, € um exercicio de media-
¢ao que se produz narelacdo com os alunos, con-
siderando o saber que elesjapossuem earedidade,
de modo a estimul &10s a posicionarem-se critica-
mentediantedo ingtituido eamodificalo, caso sgja
necessario. Quer dizer, 0 ensino € um ato de cria-
cao e de recriacdo.

Hargreaves (2004) destaca 0 ensino como um
trabalho de transformacéo, de estimulo a criativi-
dade e a inventividade para desenvolver no estu-
dante a capacidade de desencadear as transfor-
macoes e enfrenta-las. Este trabalho envolve,
dentre outros, o desenvolvimento daaprendizagem
cognitivaprofunda, da utilizacdo da pesquisa e do
trabalho em equipes e em redes.

Esses autores comungam com as idéias da ne-
cessidade de interacdo entre professores e estu-
dantes, de movimento do processo e da possibili-
dade de mudanca, de transformacao, de recriacao
da realidade a partir do ensino. O ensino, nessa
Gtica, portanto, estalonge de se “dar”, estalonge
de ser uma técnica gerada para produzir resulta-
dos aceitaveisnas provas, mas, como afirmam Rios
(2006) e Heargreaves, (2004), é algo que sefaz no
trabalho conjunto dos professores com seus alu-
nos, cujamissao socia é moldar avidae transfor-
mar 0 mundo.

Vale ressaltar que ndo se pode compreender o
ensino sem considerar a base epistemol 6gica na
qual ele esta fundado, pois 0 modelo pedagdgico
vai ser estruturado a partir de um modelo episte-
mol égico. Mesmo quando o professor ndo tem cla-
reza sobre as teorias e concepgdes que embasam
a sua préatica, elas estao presentes em suas acoes
nasaladeaula Nesse sentido, Becker (2001, 2002)
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propde trés diferentes formas de conceber arela-
¢ao entre ensino e aprendizagem a partir de trés
model os pedagdgicos: a pedagogia diretiva, com
sua base epistemol 6gica no empirismo; a pedago-
gia ndo-diretiva, com sua base epistemol dgica no
apriorismo ou inatismo; a pedagogia relacional,
baseada epi stemol ogi camente no construtivismo.
Sem pretender fazer uma apresentacéo exaustiva
desses modelos, citaremos, a seguir, algumas das
suas caracteristicas fundamentais.

Empirismo, segundo Matui (1995), € umateo-
ria epistemol 6gica que considera o conhecimento
como algo externo; vem de fora mediante os sen-
tidos ou as experiéncias. Com efeito, refere Be-
cker (2001) que o conhecimento (contelido) vem
do mundo do objeto (meiofisico ou social) paraser
estocado através dos sentidos, na sua grade curri-
cular. Na perspectiva empirista, 0 ensino se da
centrado no professor que dita, fala, decide, ensi-
na, pois cré que somente ele pode produzir algum
novo conhecimento no aluno. Este, por suavez, sO
aprende se o professor |he ensina, |he transfere o
conhecimento. Assim, o papel do aluno é escutar
passivamente, executar ordensem siléncio, quieto,
repetindo quantas vezes forem necessérias, até
aderir em sua mente o conhecimento transmitido
pelo professor. Do ponto de vista epistemol dgico,
a prética do professor esté baseada na crenca de
gue o aluno é umafolhade papel em branco, uma
tabula rasa que ainda néo recebeu inscricles, a
gual é preenchida com os conhecimentos que sao
depositados em sua mente.

Segundo Becker (2001), apriorismo é originado
do termo a priori, quer dizer, aquilo que é posto
antes como condi¢do do que vira depois. A pers-
pectiva aprioristaque, segundo Matui (1995), tam-
bém é conhecida como racionalismo, idealismo,
inatismo e pré-formismo, considera que o conheci-
mento é algo que o individuo traz, ou inato ou pro-
gramado, em sua bagagem hereditaria. Essa
bagagem inata seria submetida ao processo matu-
racional de forma pré-determinada ou a priori. E
importante lembrar que o apriorismo se opde ao
empirismo hamedidaem que relativizaaexperién-
Cia, pois, nessa epistemologia, toda a atividade de
conhecimento é exclusivado sujeito, absolutizando-
0. A base do apriorismo €&, portanto, que o sujeito
esté para o objeto, sem ainterferéncia do meio.

Nesse modelo, fica dificil visualizar a pratica
de saladeaula, consequentemente 0 ensino, poiso
conhecimento é centrado no aluno, que aprende
por si mesmo. O professor é despojado de suafun-
¢a0, umavez que o polo do ensino € desautorizado,
na medida em que o pélo da aprendizagem é tor-
nado absoluto. A relacdo de ensino e aprendiza-
gem ndo consegue fecundar-se mutuamente, de
modo a causar prejuizo para ambos os polos. O
professor pode, no méximo, auxiliar a aprendiza-
gem do auno, despertando o conhecimento queele
jatraz (BECKER, 2001).

A epistemol ogia construtivista propde que o co-
nhecimento ndo sgja dado como algo terminado,
acabado. Ao contrério, ele se constitui pelaintera-
¢dodoindividuocomomeiofisicoesocia pelafor-
¢a de sua acdo e ndo por qualquer dotacdo prévia,
na bagagem hereditéria, como era defendida pelo
apriorismo. Em sintese, no construtivismo o sujeito
€ 0 objeto ndo sAo estruturas separadas, mas cons-
tituem uma s6 estrutura pela interacdo reciproca

Um dos pressupostos do construtivismo é que
nossa estruturacognitivaesta configurada por uma
rede de esguemas de conhecimentos, 0s quais de-
pendem do nivel de desenvolvimento e dos conhe-
cimentos prévios do sujeito aprendente. Tais
esguemas sao revisados, maodificados, enriqueci-
dos, adaptados a realidade, tornando-se cada vez
mai s complexos. Nesse sentido, afim de propiciar
gue o estudante seja ativo e protagonista na cons-
trucdo do conhecimento, € fundamental que o pro-
fessor exerca um papel igualmente ativo, pois é
ele quem dispde das condicbes para aquele acio-
nar seus conhecimentos prévios, favorecendo sua
atividade mental que passapel 0s processos de equi-
librio, desequilibrio ere-equilibrio, processos esses
que ndo tém efeitos apenas cognitivos, mas inci-
dem no auto-conceito e namaneirade o estudante
perceber auniversidade, o professor, seus colegas
e amaneira de se relacionar com eles.

O professor, na perspectiva construtivista, ndo
acreditano ensino em seu sentido conservador, em
que €ele transmite, por forca do ensino, o conheci-
mento, de formalinear. Ao contrario, numarelagéo
dialética, o professor, dém deensinar, aprende aguilo
gue o estudante ja construiu até 0 momento, quer
dizer “ quem ensinaaprende ao ensinar e quem apren-
de ensinaao aprender” (FREIRE, 1996, p. 23).
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A abordagem dessas epi stemol ogiasremete-nos
ao conceito de paradigma na perspectiva de Kuhn
(2007, p. 221), parao qua “um paradigmaéaquilo
gue os membros de uma comunidade partilham e,
inversamente, umacomunidade cientificaconsiste
em homens que partilham um paradigma’. A partir
dessa compreensdo, os modelos pedagdgicos e
epistemol 6gicos que relacionam o ensino e aapren-
dizagem revelam, também, asistematizacdo deidéi-
as, teorias, modelos, padres compartilhados que
fundamentam a prética educativa dos professores
e permitem a explicacdo de certos aspectos dessa
realidade. Ja que 0 ensino se expressa na pratica
educativa, consideramos pertinente analisar 0s seus
model os que, como refere Behrens (2003), sdo: 0
conservador e o0 emergente.

Modelo conservador de pratica de en-
sino

O modelo conservador, segundo Behrens
(2003), Becker (1993, 2001), Freire (1996), Liba-
neo (1985), Lucarelli (2000), Moraes (1997), Ma-
tui (1995), Mizukami (1986), Sordi (2000), revela
uma postura pedagdgica de valorizagdo do con-
telldo humanistico e da culturageral. Todavia, ca-
racteriza-se pela reproducdo do conhecimento e
apresenta-se COMO UM Processo austero, conser-
vador, cerimoni 0so que tem como funcéo preparar
intelectual e moralmente os estudantes.Vejamos,
com base nesses autores, como se configura, nes-
temodelo, o ensino.

O ensino pautado no model o conservador, me-
diante o método indutivo, enfatiza aul as expositi-
vas, demonstracdes e sistematizacdo da matéria
deformasequencial, |6gica, ordenada, desvincula-
da das outras disciplinas, do corpo do curso e da
realidade. Tal concepcdo de ensino valoriza, prin-
cipalmente, a variedade e quantidade de nogdes,
conceitos, informagdes, arepeticdo dos contetidos
e amemorizacdo destes pelo aluno. Tanto a expo-
si¢cdo quanto a andlise sdo feitas pelo professor. O
processo de ensino considera, em geral, 0s seguin-
tes passos. a preparacéo do estudante, a apresen-
tacdo de pontos chave, a associacdo do conheci-
mento novo com 0 ja conhecido por meio da
comparacéo e abstracéo, a generalizacéo e a apli-

cacdo por meio daexplicacdo defatosadicionaise
ou resolucgdo de exercicios.

Vale acrescentar, a partir das idéias de Sacris-
tan e Pérez Gomez (1989), que esse ensino magis-
tral ndo apenas produz aprendizagens que
rapidamente sdo esquecidas, nem so utilizam um
método que desconsidera a personalidade criado-
ra do aluno sem estimul&-1o intel ectual mente, fa-
zendo com que ele fracasse ou ndo adquira
motivacdes para aprender; 0 ensino magistral €,
também, o recurso de reproducdo de uma socie-
dade hierarquizada, naqual se estimulaa obedién-
cia, a disciplina e a ordem de superiores, para
conseguir cidad&@os mais doceis e menos criticos
do poder estabelecido.

Na universidade, de acordo com Gil (2007),
Hargreaves (2004), Pimenta e Anastasiou (2002),
Garcia(1999) e Gauthier (2006), no modelo de pré
tica educativa conservador, 0 ensino, geralmente,
€ uma tentativa de ensaio e erro, pautado na re-
producdo dos processos pelos quais o professor
passou ao longo de sua propria formagdo como
estudante, mediante contatosininterruptos com seus
préprios professores (fase de pré-treino) e em pa-
lestras, nas quais algumas pessoas ouvem alguém
expor um determinado assunto. A sua autoridade
vai-se construindo justamente em cimado acimu-
lo de conhecimentos que consegue adquirir e da
seguranga em transmiti-los. Representado dessa
forma, 0 ensino, centrado na pessoa do professor,
em suas qualidades e habilidades, foi-se naturali-
zando nas representages sociais e servindo de
molde para guiar os comportamentos dos profes-
sores. No entanto, afirmaHargreaves (2004, p.41),
“Os professores que ndo se mantém aprendendo
por mais do que tentativa e erro s8o um risco para
seus alunos’.

Como j4 assinalamos anteriormente, ensinar é
umaatividade complexa, especialmente nauniver-
sidade, hoje, quando sdo cobrados do professor
universitario um repertério de conhecimentos pro-
prios ao ensino, ou segja, de conhecimentaos, de ha-
bilidades e de atitudes (saberes disciplinares,
curriculares, das ciéncias da educacdo, da tradi-
¢ao pedagdgica, experienciais, da acdo pedagdgi-
ca), que antes ndo eram exigidos para a docéncia,
em especial os saberes da acdo pedagdgica legiti-
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mados pela pesquisa e pela propria atividade dos
docentes. Os professores universitarios sdo pes-
guisadores do seu campo especifico de conheci-
mento, e o fazem com propriedade, mas grande
parte ndo aprendeu nem discute com 0s seus pa-
res os saberes profissionai s especificos dessa pro-
fisso, de modo a potencializar aprendizagens
significativas nos estudantes (GAUTHIER, 2006).
Com efeito, garante Rios (2006), para alguns, en-
sinar e refletir tém sido coisas desacreditadas ou,
pelo menos, deimportancia menor.

O modelo de pratica educativa emer-
gente

O model o de pratica educativa emergente, de
acordo com Behrens (2003), estabelece umaali-
anca entre varios paradigmas, a exemplo do pa-
radigma holistico, daabordagem progressista, do
ensino como pesquisae dainstrumentacdo datec-
nologiainovadora, que tém em comum a produ-
¢do do conhecimento. Esse modelo, conforme
diversos autores (BEHRENS, 2003; BECKER,
1993, 2001; CUNHA 2005; FREIRE, 1998; LI-
BANEO, 1985; LUCARELLI, 2000, MASETTO,
2003; MATUI, 1995; MORAES, 1997; MIZUKA-
M1, 1986), concebe 0 ensino conforme descrito a
Seguir.

O ensino baseado no modelo emergente tem
como enfogue a construcdo de competéncias pro-
fissionais (técnica/pedagdgica, politicae humana)
dos estudantes e esta aicercado no didlogo e na
construcdo gradativa do conhecimento. Baseado
em uma pratica pedagogica critica, reflexiva e
transformadora, é capaz de estabelecer o equili-
brio e ainterconexdo entre 0s pressupostos teori-
cos e préticos. Para isso, o professor pode propor
projetos criativos e transformadores que propici-
em aaprendizagem significativae asrelagcbes pes-
soais e interpessoais do ser humano, por acreditar
na capacidade dos estudantes e nalegitimidade de
seus sentimentos e emocdes.

Embora alguns professores universitérios ain-
da desenvolvam praticas educativas baseadas na
transmissdo de conhecimentos, pautadas apenas
em deveres, tarefas, no programadadisciplinaque
ministram e nos critérios de aprovacao e reprova-

¢ao dos estudantes, hg, também, docentes que, ten-
do mudado essa representacéo historica das fun-
¢Oes do professor, se preocupam com as
necessidades e interesses desses sujeitos, com o
desenvolvimento de novas habilidades, atitudes e
comportamentos, com a formagdo da pessoa hu-
mana, principal mente no que diz respeito a como
lidar com outras pessoas, de modo apropiciar con-
dicOes para eles aprenderem algo, ou seja, se edu-
quem. Nesse sentido, como afirmaGil (2007, p. 7),
“amedida que a énfase é colocada na aprendiza-
gem, o papel predominante do professor deixa de
ser 0 de ensinar, e passa a ser 0 de gjudar o aluno
a aprender”.

Para finalizar nossa reflexdo sobre a acéo de
ensinar apartir dos model os de prética educativa,
recorremos a Pimenta e Anastasiou (2002) e Rios
(2006), quando defendem que ensinar € um proje-
to coletivo, um trabal ho conjunto que envolveuma
parceria entre professores e alunos numa nova
perspectiva do ensinar e aprender na sala de aula.
Isso pressup8e um compromisso da conquista do
conhecimento com posicionamentos de seducéo,
parceria e solidariedade.

Um olhar sobre a teoria das represen-
tacdes sociais

De acordo com S4(1996), o termo representa-
¢Oes sociaisrefere-se ateoria, ao conceito, e, tam-
bém, aos fenbmenos que acontecem no conjunto
da sociedade, quer dizer, toda vez que um saber é
gerado e comunicado e se torna parte da vida co-
letivade um determinado grupo social, ou parare-
solver algum dos seus problemas ou ainda para
explicar algum evento, diz respeito ao estudo das
representacOes sociais (RS).

Associadas a uma soci edade em constante pro-
cesso detransformagéo, segundo Maoscovici (1978),
as RS sdo guias que permitem ao sujeito dar senti-
do asuaconduta, compreender arealidade apartir
de seu préprio sistema de referéncias, adaptar-se
e definir seu lugar no grupo social.

E Jodelet (2001, p. 22) quem formulauma defi-
Nicdo que nos parece mais clara para representa-
¢do social: “é uma forma de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, com um obje-
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tivo pratico, e que contribui para a construcdo de
umarealidade comum aum conjunto social”.

A Teoria das RepresentacGes Sociais (TRS)
tem como alicerce o senso comum, ou ainda, o
saber ingénuo, natural, quer dizer aquel e saber pro-
duzido e adquirido pelosindividuos em processos
de conversacOes, gestos e interacbes que estabe-
lecem em suavidacotidiana, 0s quai s vao aos pou-
cos circulando e se cristalizando num dado grupo
social, tornando-se um cédigo comum que serve
para a formacdo de condutas (praticas sociais) e
paraa orientacdo das comunicacdes sociais. Cabe
notar que, nesse processo, o individuo se constitui
como sujeito deformaativa, reconstituindo o obje-
to representado.

Emborao proprio Moscovici (1978) afirme que
arepresentacao seriaum conceito perdido, pois, a
ciéncia moderna ndo levava em consideracéo o
senso comum, Jodelet (2001) mostraque essafor-
ma de conhecimento diferenciada do saber cienti-
fico, devido a sua importancia na vida social e a
possibilidade de el ucidagdo dos processos cogniti-
VOs e das estruturas sociais é, também, legitima.
Além disso, considerando o referencial daciéncia
moderna, para a qual a neutralidade era pressu-
posto para se pesquisar, compreender 0 mundo,
estabelecer principios e regras para a sociedade,
as RS, ao contrério, tém como finalidade tornar
familiar algo ndo familiar, ou aprépriando-familia-
ridade, na medida em que motivam e facilitam a
transposicao de conceitos e teorias para o plano
do saber imediato.

O mecanismo de estruturacdo das RS se da
mediante duas faces indissociaveis como no caso
de uma moeda: a face figurativa e a simbdlica
Enquanto aquela tem a funcdo de exprimir facil-
mente aelaboracdo mental deum individuo ou grupo
sobre um determinado objeto, aface simbdlicaatri-
bui sentidos a essaimagem, de acordo com o seu
sistema de crencas e valores pré-existentes. As-
sim, dois processos socio-cognitivos originam as
RS: objetivacdo (passagem de conceitos ou idéias
paraesquemas ou imagens concretas); ancoragem
(classificar, rotular e dar nome — dar sentido)
(MOSCOQVICI, 2003).

Além dessa grande teoria psicossociol 6gica,
Jean-Claude Abric, em 1976, fundamentado na

idéia de que os elementos das RS s&o hierarqui-
zados e que toda representacdo € organizada em
torno de um ndcleo central, criou ateoria do nu-
cleo central (NC), com papel descritivo e expli-
cativo complementar. O NC organiza os elemen-
tos da representacdo e lhe da sentido. E o
elemento mais estavel da representac@o, o que
mais resiste a mudanca e, portanto, assegura a
sua perenidade. Apesar disso, as RS tém carac-
teristicas contraditérias, pois sdo, ao mesmo tem-
po, estaveise moveis, rigidas e flexiveis, consen-
suais e, também, marcadas por diferencas
interindividuais. Para dar conta dessa contradi-
¢ao, a teoria do NC admite a existéncia de um
sistema periférico que contextualiza as determi-
nagdesdo NC, resultaem flexibilidade, mobilida-
de e expressdes individualizadas das RS.

Considerando que o contetido representaciona do
ensino universitério, partilhado por licenciandos, inter-
fere nas atitudes que esses sujeitos desenvolvem du-
rante o curso deformagao paraprofessores, podendo
interferir em sua prética profissonal emsaadeaula,
resolvemos usar como referencial teorico a
teoria das representacdes sociais (TRS) de Serge
Moscovici. Enfocamos este estudo na compreensdo
das representagdes de ensino universitario dos con-
cluintes de diversos cursos de licenciatura de uma
universidade publicadaBahia, e na estrutura dessas
referidas representacoes.

Os procedimentos metodolbdgicos

Para compreender as representacdes dos es-
tudantes concluintes dos cursos de licenciatura
sobre ensino, optamos por uma pesquisa des-
critiva de abordagem qualitativa com o uso de
procedimentos estatisticos. Para coletar os da-
dos, utilizamos as técnicasAssociacdo Livre de
Palavras (ALP) e Grupo Focal. Este retne de
seis a doze pessoas e um animador, a fim de
discutir, de forma estruturada, um assunto par-
ticular. E uma das técnicas de pesquisa das mais
populares em ciéncias sociais e em marketing.
Apesar de ser flexivel, de baixo custo e rapido,
o grupo focal apresenta certas limitages, como
apossibilidade de viés, o desvio ou dominio das
discussdes por um dos participantes e dificul-
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dades no momento da andlise (GEOFFRION
(2003). No desenvolvimento desta pesquisa,
organizamos dois grupos focais, um com apar-
ticipacéo de dez e outro com a participacao de
sete estudantes matriculados no ultimo semes-
tre dos cursos de licenciatura de uma universi-
dade publica, que voluntariamente aceitaram
participar da pesquisa.

A Associagdo Livre de Palavras (ALP) é uma
técnicaprojetivaque consiste em solicitar aos par-
ticipantes que escrevam os substantivos, adjetivos,
verbos e expressdes sindnimas de um determina-
dotermo indutor. No caso deste estudo, cujainten-
cdo foi destacar a possivel estrutura interna da
representacdo de ensino, ou sgja, 0 universo se-
mantico relacionado a essa representacdo e seu
possivel nicleo central, aaplicacao préticadatéc-
nicaconsistiu em solicitar aos participantesdo Gru-
po Focal que evocassem, isto &, trouxessem a
lembranca, seis palavras e expressdes relaciona-
das ao termo indutor “ensino” e os registrassem
em um formul &rio impresso.

No campo educacional aALPtem sido utili-
zada por diversos autores (MACHADO, 2005;
NOBREGA e COUTINHO, 2003; PAREDES
e LIMA, 2005; SOUZA e SILVA, 2005; VER-
GES, 1989, 1992). Como vantagem, aALP pos-
sibilita a apreensdo de contetidos implicitos ou
latentes de forma descontraida e espontanea na
interacdo entre 0s sujeitos participantes do gru-
po focal. Vale ressaltar, todavia, que essa técni-
ca também apresenta desvantagens, dentre as
quais a dificil interpretacdo, caso seja tomada
isoladamente, e a dificuldade em se distinguir,
nas associacoes produzidas, aquelas que séo
organizadoras da representacao, ou seja, as que
apresentam caracteristicas de centralidade
(OLIVEIRA et al, 2005). Esse limite pode ser
minorado mediante o cruzamento dafrequéncia
de aparecimento dos termos registrados pelos
sujeitos a partir da associacdo livre e o ranking
de aparecimento desses termos (VERGES, 1989,
1992). Evidentemente, tal hipétese ndo é aceita
pela totalidade dos estudiosos interessados na
pesquisa da estrutura de uma representacéo, a
exemplo de Abric (1994). No entanto, concor-
damos que o fato de enunciar um termo em pri-

meiro lugar, denotaquetal termo estamais aces-
sivel na meméria do sujeito, de modo a repre-
sentar a importancia que lhe é atribuida no seu
esquema cognitivo.

Analise e discussdo dos dados

A partir do termo gerador ensino, os partici-
pantes dos grupos focais evocaram 44 diferentes
palavras. Considerando apenas aquelas que fo-
ram repetidas pelo menos duas vezes, calcula-
mos a medianadafrequénciadas evocaces, cujo
resultado foi cinco (5) e, em seguida, a mediana
da ordem de evocacéo das palavras citadas por
cada sujeito, cujo resultado foi trés e meio (3,5).
Em seguida, organizamos o quadro de quatro ca-
sas (Vide QUADRO).

Como se pode notar, no quadrante superior es-
querdo, estéo as palavras que podem constituir o
nucleo central das RS de ensino universitario:
aprendizagem, professor, troca, conhecimen-
to, aluno; o quadrante superior direito ficou va-
zio, por falta de elementos que tivessem
frequénciasuperior a5 e médiade evocagdo maior
que 3,5; oselementosintermediarios, situados no
quadrante inferior esquerdo, sdo: cultura, trans-
missdo, didlogo, dinamismo, construgdo, mé-
todo. Por fim, os elementos periféricos, agueles
mais afastados do nucleo central, sdo constitui-
dos dos seguintes termos: educacéo, interacéo,
escola, amor, vida, estudo, reflex&o, dedica-
¢cao, experiéncia.

Nabusca dos sentidos dos el ementos que pro-
vavelmente comp&em o nucleo central das repre-
sentacbes de ensino, percebemos que elas
parecem estar ancoradas em elementos indica-
dores de umaacao pedagdgicaque privilegiatan-
to 0 modelo epistemol 6gico empirista, centrado
no professor, que transfere o conhecimento para
osaunos, quanto no model o construtivista, no qual
0 conhecimento seriaconstituido nainteracéo (tro-
ca) entre o aluno ativo e protagonista do proces-
so de aprendizagem e 0 objeto do conhecimento,
com amediacao do professor. Como vimos ante-
riormente com Gil (2007), se a énfase recai na
aprendizagem, ha uma modificacéo do papel do
professor.
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QUADRO - Os tracos salientes das
palavras evocadas em relacdo a ensino

ORDEM MEDIA DE EVOCACAO
<35 f >3,5 f
NUCLEO CENTRAL ELEMENTOS,
NTERMEDIARIOS
‘2, aprendizagem 11
<« | professor 7
& | troca 6
S | conhecimento 6
E aluno 5
5
S|z
Z
=)
<o ELEMENTOS ELEMENTOS
@ INTERMEDIARIOS PERIFERICOS
= =
v | cultura 2 | educagdo 3
: transmissao 2 | interagdo 3
O | didlogo 2 | escola 4
&2 | dinamismo 2 | amor 2
= | construgio 2 | vida 2
Z | método 3 | estudo 2
reflexdo 3
dedicagao 2
experiéncia 2

Nos demais quadrantes, que tanto podem ali-
mentar quanto ameacar 0 nucleo central (NC),
destacam-se outros termos que confirmam essa
contradicdo, prépria das representacdes sociais:
transmissao e método contrapondo com cultura,
construgdo, dialogo, amor, vida, reflexdo, inte-
racdo, elementos tdo defendidos por uma pers-
pectiva de ensino emergente.

Essaincoerénciano discurso dos participantes
nosfaz pensar na possibilidade de que os sistemas
de crencas e de representactes de estudantes uni-
versitérios que estdo se graduando em professo-
res das variadas &reas do conhecimento, construi-
dos sobre 0 ensino ao longo de suas vidas, ainda
estdo enraizadas e que, portanto, essa formagao,
durante quatro acinco anos, ndo tenhasido sufici-
ente para transforma-los.

Além do que foi posto acima, o discurso dos
participantes nosinstigaaarriscar outros sentidos:

é possivel que a pratica pedagdgica desses futuros
professores, em conformidade com essas repre-
sentacOes e com a crise de paradigmas a qual es-
tamosvivenciando, estejaoscilando como o péndulo
deumreldgio: oraprivilegieavalorizacao daexpe-
riéncia e da cultura dos seus aunos, de modo a
estabelecer com eles um dialogo amoroso funda-
mentado na humildade e de modo a provocar a
reflexdo sobre formas de producéo e de preserva-
¢do davida, enfim, estabelecer com esses sujeitos
formas de interacdo respeitosa que se efetive na
construcdo e reconstrucdo deles mesmos e do
mundo; ora esteja baseada em perspectivas teori-
cas gue privilegiem a autoridade e a transmissao
de conhecimento pelos professores a estudantes
passivos; ora esteja baseada em perspectivas tec-
nicistas, pautadas em pressupostos como eficacia
e eficiéncia, que privilegiem novos processosins-
trucionais, quer dizer, o método de ensinar.
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De fato, as representacfes custam a se trans-
formar, o que ocorre, prioritariamente, viaas prati-
cas e da periferia para 0 nicleo central. Se essa
premissa for verdadeira e, analisando os elemen-
tos que compdem o quadrante destinado aos ele-
mentos periféricos das RS de ensino, ndo
surpreende que 0 movimento via atransformagao
dessas RS ja esteja acontecendo, na medida em
gue os elementos que o constituem sdo palavras-
chave de praticas e concepcdes de ensino emer-
gentes, embora tenham sido as menos frequentes
e ndo prontamente evocadas pelos participantes
da pesqguisa.

ConsideracOes finais

Objetivavamos, com este estudo, compreender
as representacdes sociais de estudantes dos cur-
sos de licenciatura de uma universidade publica
acerca de ensino no seu processo de formacao
enquanto professores.

As RS dos graduandos, participantes deste es-
tudo, sobre ensino, parecem estar centralizadas
nos termos:. aprendizagem, professor, troca, co-
nhecimento e aluno. Ja no sistema periférico das
representacdes em aprego, agquele que, segundo
ateoriadas RS, tanto pode alimentar quanto ame-
acar o nucleo central, destacam-se termos que
evidenciam uma grande contradi¢éo, que € pro-
priadas representacdes sociais, jaque, como mos-
tramos anteriormente, elas comportam, ao mesmo
tempo, elementos indicadores de estabilidade e
de mobilidade, de rigidez e de flexibilidade. As-
sim, 0s sujeitos da pesquisa evocaram: transmis-
sdo e método contrapondo com cultura,
construcéo, didlogo, amor, vida, reflexao, in-
teracdo, elementos esses constituintes de pers-
pectivas de ensino antagbnicas.

A analise dos dados nos leva a crer, portanto,
gue as RS de ensino desses futuros profissionais
estejam ancoradas em elementos reveladores de
umaacao pedagogicaque privilegiadois model os
epistemol 6gicos: 0 empirista, centrado no profes-
sor gue detém o conhecimento e o transfere para
osaunos, e o model o construtivista, quetem como
premissa a construcao da aprendizagem pelo alu-
no ativo e protagonistaem interagdo (troca) com

0 objeto do conhecimento, com a mediacdo do
professor.

Concordando com Gauthier (2006), quando
afirma que o ensino na formacao é responsavel
pela constituicdo de um manancial de saberes,
no qual o professor se abastece para resolver
problemas especificos do ensino nasalade aula,
concluimos que essa formagao aindanéo ajudou
o licenciando a criar bases epistemol dgicas fir-
mes nas quais possa formalizar os saberes e as
habilidades especificas do exercicio do magisté-
rio. Assim, paradoxalmente, as RS dos licenci-
andos participantes deste estudo, ora parecem
firmar-se na tradicéo pedagdgica que povoa as
recordacdes de sua infancia e poderiam perma-
necer até o inicio da formacado docente, ora pa-
recem firmar-se numa epistemol ogia construti-
vista, que inspira uma pedagogia relacional, na
qual os sujeitos da aprendizagem constroem o
conhecimento numa relacdo dialética, em que
tanto o professor quanto o aluno aprendem. Ao
gue parece, entdo, 0 ensino universitario, no que
diz respeito aformagéo de professores, ndo tem
cumprido o objetivo primordial que é amudanca
de representacoes, de atitudes e de préticas
construidas ao longo das experiéncias de vida
dos sujeitos e contribuir para a construgdo de
representacdes de ensino alternativas a esse mo-
delo estandardizado.

Como prop8e Cunha (1999), a universidade é
convocada aformar professores cujo trabalho es-
tejaalicercado numaepistemol ogiaemergente; te-
nham autonomia para buscar solucdes para 0s seus
embates; valorizem os alunos enquanto sujeitos
contextualizados, autbnomos, envolvidos com suas
existéncias, suas escolhas e suas responsabilida-
des; adotem uma didatica contextualizada. Nesse
sentido, urge uma formac&o que instigue a cons-
trucdo do pensamento critico-reflexivo sobreapra
ticaeducativavividanatrgjetriadeformacao, para
gue os futuros professores da escola béasica pos-
sam fazer a ruptura com as representagdes Soci-
ais construidas no senso comum sobre 0 ensino.
Somente assim eles podem construir suas praticas
sobre novas bases epistemol dgicas e, consequen-
temente, contribuir para a elevacdo do nivel de
aprendizagem dos alunos da escola basica.
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RESUMEN

Es enorme la brecha entre el “educador requerido” por el siglo XXy el “educador
disponible’ por laformacién propiadel X X. En el marco delos procesos dereformas
educativasque seiniciaron enladécadadelos’ 90, el profesionalismo adquiri6 espe-
cial importancia. Considerando que la problematizaci én de la profesionalizaci 6n do-
cente involucra la consideracién de las opiniones, valoraciones, creencias y
significaciones de los propios docentes - representaciones sociales - acerca de su
actividad y del contexto en el cual éstasellevaacabo; serealiz6 un estudio exploratorio
con el objetivo dedescribir el contenido delarepresentacion socia del trabajo docen-
tequetienenlos maestrosde escuelaprimaria. Serealizaron 10 entrevistasa profesores
de ese nivel en la Provincia de Buenos Aires. Se realiz6 un andlisis cualitativo a
través del andlisis de las categorias emergentes de los discursos. Las dimensiones
principal es son: vocacion, trabajo asalariado y profesionalismo. Se concluye que éstas
se corresponden con lathemata Ego/Alter y que en el proceso de objetivacién apare-
ce unatension entrelavocaci 6n entendidacomo “ apostolado” y €l trabajo asalariado
en laque €l rol docente surge desvalorizado e impotente. El caracter dialogal de la
themata se resemantiza a partir del discurso sobre |la profesionalizacion.

Palabrasclave: Representaciones social es— Profesionalizacion docente — I dentidad
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ABSTRACT

CONTRIBUTIONS OF THE RESEARCH ON SOCIAL REPRESENTATIONS
UPON TEACHING AS A PROFESSION: A CONTEMPORARY DEMAND

Thereis ahuge gap between the needed educator for the 21st century and the present
educator resulting from the 20th century formation. Thinking critically about theteachers’
formation, besides the objective aspects, like mastering and having a practical and
theoretical aptitudeintheownwork field, professional autonomy, having the capacity of
taking decisions, of anticipating the consequences of those decisions and of evaluating
criticaly theaction, involvesthe consideration of opinions, appraisals, bdiefs, attitudes,
expectations and the main meanings of the own teachers — social representations —
about the main aspects of their activity and the context in which it takes place. These
reasons motivated an exploratory research about the social representations of
professional teaching in primary school teachers in the province of Buenos Aires,
Argentina. Anintentiona samplewas selected whose size was determined by the criteria
of informational saturation. Theresults show that the professional level of teachingisa
secondary attribute of the idealized aspects, like the vocation and the commitment,

which show the ideological aspect of the socia representations.

Keywords: Social representations — Professional teaching — | dentity

1. Introduccién

Abordar larepresentacion socia deladocencia,
apartir delamiradadelos maestros, implicaconsi-
derar lapotenciadel entramado de significadosteji-
do en un contexto de relaciones cada vez mas
compleo. Loscambios sustantivosen lapalitica, la
economia y la cultura someten a la escuela a un
conjunto de demandas que se traducen en nuevas
exigencias parael perfil profesional docente.

En el marco de los procesos de reformas edu-
cativas que se iniciaron en la década de los 90
en diferentes paises de América Latina (TOR-
RES, 2000), el profesionalismo adquiere especial
importancia. Sin embargo, Dubet (2004) destaca
gue sblo algunas de las mutaciones con que la
Escuela se enfrenta se deben a politicas neolibe-
rales. Segun refiere, nos encontramos con una
declinacion de una forma escolar canonica, don-
de lavocacion cambia de naturaleza, pasando de
unaidentificacion a determinados valores de un
modo clerical aunarealizacién subjetivavincula-
da a la competencia profesional segin el ethos
protestante del trabajo:

Este cambio de naturalezadelavocacionimplicaun
desplazamiento delalegitimidad profesional . El tra-

bajo docente se volvié més profesional con €l alar-
gamiento delaformacion pedagdgica, €l desarrollo
del trabajo en equipo, laafirmacion de unaexperticia
y de unacienciapedagdgicaatravés deladidactica.
La Escuela deja de ser “un orden regular, sea éste
laico, para convertirse en una burocracia profesio-
na” (DUBET, 2004, p.1).

Desde una perspectiva historica-antropol 6gi-
ca, Batallan (2007) sefidla que en el andlisis del
trabaj o docente se entrecruzan lasignificacion que
éste tiene para quienes lo gjercen, con el sustrato
historico y politico sobre el cual dichaidentidad
se refunda permanentemente. Segln la autora,
“lanocion de profesion aplicada a una actividad
supone en términos general es un conoci miento pri-
vativo en un campo de saber cuyacalidad serige
por pardmetros estipulados por la comunidad de
oficio, de acuerdo alatradicion de su gercicio”
(p.17). En este sentido, paralos docentes, su iden-
tidad en tanto maestros estaligada ala particular
labor de ensefiar o conducir el proceso pedagogi-
coy estaespecificidad eslafuente de su legitimi-
dad social, dotando a su préctica cotidiana de un
sentido publico.

Efectivamente, Vaillant (2004, 2006) destacaque
el concepto de profesion es socia mente construi-
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do como resultado de un marco ideol dgico quein-
fluye en una practica laboral, ya que las profesio-
nesson | egitimadaspor el contexto socia ehistérico
donde se desarrollan. Sostiene quelaprofesionali-
zacion docente esta asociada a un desempefio au-
ténomo, con responsabilidad sobre latarea que se
desempefiay que estos rasgos no se legislan pero
se construyen a partir de la confluencia de tres
elementos: |a existencia de condiciones laborales
adecuadas, una formacién de calidad y una gesti-
ony evaluacion quefortalezcalacapacidad delos
docentes en su préctica laboral .

En cambio, Tenti Fanfani (2006) considera a
la docencia como una “cuasi profesion”. Por un
lado, comparte 0 posee lastres caracteristicas que
Weber (1919) describe para definir las profesio-
nes —preparacion académica especifica; autono-
miaen el gercicio desu actividad aulicay prestigio
y reconocimiento social —, pero por el otro, adi-
ferencia de lo que sucede con las profesiones li-
berales clasicas, |os docentes son trabajadores
asalariados que desarrollan su actividad en con-
textosinstitucionalizados, estan sometidosal con-
trol jerarquico, no eligen a “sus clientes’ y la
posibilidad de carrerano depende exclusivamen-
te de su desempefio.

No obstante, |as competencias docentes reque-
ridas para hacer frente alas demandas de | as soci-
edades modernas, de sistemas escolares descen-
tralizados e instituciones escolares autonomas,
implican, como sugiere Burke (1996), un profesio-
nalismo entendido como dominioy aptitud tedrico-
précticaen el propio campo de trabajo, autonomia
profesional, capacidad para tomar decisiones in-
formadas, paraanticipar las consecuencias de esas
decisionesy para evaluar criticamente la accion.

En cuanto a las investigaciones acerca de la
construccion delaidentidad profesional del docen-
te, Tenti Fanfani (2005), en un estudio comparati-
vo entreArgenting, Brasil, Perily Uruguay, abordd
las actitudes y expectativas de |os docentes sobre
su rol profesional, las nuevas tecnologias y otros
aspectos que configuran la carrera docente. En-
contrd que los cambios producidos en las politicas
de profesionalizacion resultan ineficaces porque
descuidan la cultura de los actores y se presentan
siempre mésinclinados a cambio de |as estructu-
ras. Segun refiere, un cambio en lasubjetividad de

los docentes, y por lo tanto en sus précticas, re-
queririaun horizonte detiempo largoy un conjunto
de predisposicionesy competencias especificamen-
te orientadas a la negociacion, la discusion y el
acuerdo.

Duschatzky (2007), con unametodol ogia parti-
Cipativa, indagd sobrelos modos de produccion de
la escuela contemporanea, utilizando el concepto
de “maestro errante”, para dar cuenta de la exis-
tencia de nuevas préacticas docentes que surgen
de las exigencias de la realidad, pero que no se
inscriben en los marcosinstitucional es vigentes.

Batallan (2004), desde una perspectiva etno-
gréfica, puso derelieve aspectosqueimpidenalos
docentes definirse a si mismos como sujetos de
unatransformacion escolar. Segiin lainvestigado-
ra, eso ocurre debido alarelacion que se estable-
ce entre lanocién del sujeto de laensefianza a ser
disciplinado y una concepcién de poder que gene-
ralaemergenciade sentimientos autocondenatori-
0s. Sesumaaeso laexistenciade unadevaluacion
del conocimiento escolar, queal ser equiparado con
unainformacién hechaalamedidadel aprendizy
transmitido uniformemente en etapas prefijadas por
el sistema educativo, no hace més que colocar al
maestro en un lugar de transmisor de un saber pro-
ducido por otros.

Esdecir que, paraanalizar el quehacer docente
€s necesario considerar las opiniones, actitudes,
val oraciones, expectativas, imagenesy significaci-
ones de |os propios docentes acerca de | os aspec-
tos sustantivos de su actividad y del contexto en el
cual ésta sellevaa cabo. Unamanera de abordar-
los es através del estudio de las representaciones
sociales en su génesis, estructura y transformaci-
on. Estas resultan unavia paralacomprension del
papel de lainscripcién de los sujetos — docentes —
en un orden socia y en unahistoricidad. También
parala construccion social de lasinterpretaciones
que se producen en el marco de una cultura (JO-
DELET, 2000).

2. Objetivo

Describir el contenido de larepresentacién so-
cial del trabgjo docente que tienen los maestrosy
maestras de escuela primaria, asi como también
los procesos de objetivacion y anclaje.
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3. Metodologia

En el ambito de unainvestigacion mayor coor-
dinadapor el Centro Internacional de Estudos em
Representacdes Sociais e Subjetividade — Educa-
¢do — CIERS-Ed. y con el apoyo de la Fundacion
Carlos Chagas, San Pablo, Brasil, del Laboratoire
Européen de Psychologie Socia y de la Maison
des Sciences de |"'Homme, Paris, Francia, sobre
las representaciones sociales de futuros profeso-
res (estudiantes de pedagogiay profesorado) acer-
cade ladocencia, €l presente trabajo se enmarca
dentro de un proyecto de unainvestigacién asocia
da, desarrollado en la Universidad de Belgrano,
Buenos Aires, Argentina. Se trata de un estudio
exploratorioy descriptivo con abordaje cualitativo
titulado: “Las préacticas docentes 'y su representa-
cién socia en maestros bonaerenses de nivel pri-
mario de ensefianza’.

Para esto se selecciond una muestra intencio-
nal, no probabilistica, de diez docentesdenivel pri-
mario de ensefianza de la Provincia de Buenos
Aires, distribuidapor cuotas de sexoy tipo deins-
titucion (escuelapublica o escuelaprivada). Teni-
endo presente que €l énfasis de la investigacion

cualitativaestacentrado en el “examen en profun-
didad de los significados operantes, masque en la
representatividad y laposibilidad de reproduccion”

(BANISTER; BURMAN; PARKER et al, 2004,
p. 26).

Desde una perspectiva cualitativay procesual
en el estudio de las representaciones sociales, se
utilizé la entrevista en profundidad como técnica
de recoleccion de datos. Los mismos fueron siste-
matizadosy codificadosapartir delaconstruccion
de categorias emergentes, con €l soporte técnico
del software ATLAS.ti.-Version WIN4.1 Esto per-
mitio una caracterizacion de los contenidos de las
representaciones sociales, facilitando asi, el regis-
tro delosindicadores de objetivaciony anclaje de
lasmismas.

4. Resultados

El material delasentrevistas se agrupé en diver-
s0s nucleos teméticos, en funcion de las evocacio-
nes de los entrevistados. Tal como se muestraen la
tabla 1 (NUmero de menciones relativo a los ges
teméticos), sedistinguen tres dimensiones principa
les: vocacion, trabajo asalariado y profesionalidad.

Tabla 1: NUumero de menciones relativo a los g es tematicos

Numero
Ejes tematicos Tematic as mencionadas de menciones Totales %
Comparacion con otras profesiones 17
VOCACION Eleccion laboral 10 135 26
Idealizacion del rol 84
Vivencia placer 24
Condiciones laborales 37
TRABAJO ASALARIADO | Cultura institucional 50 181 34,5
Desvalorizacion del rol 53
Vivencia displacer/ Desgaste 41
Autonomia aulica (creatividad) 23
PROFESIONALIDAD Perfeccionamiento/capacitacion 26 80 15
Conciencia critica de la practica 31
Vinculacioén con maternidad 7
Modelo docencia/ Memoria 16
OTROS Ideologia 29
Diferencias por género (explicitadas) 5 128 24,5
Funcion Tarea 22
Mirada del otro 36
Necesidad de reconocimiento 13
Total 524 524 100
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La vocacion incluye los aspectos idealiza-
dosdelaprécticadocente, losmotivosdelaelec-
cién profesional y el mandato social sobreel rol
docente.

Algunosfragmentos delasentrevistassonilus-
trativos de este gje:

... quien €elige la docencia es porque realmente le
gusta, no va por la plata. Obviamente que uno no
va por la plata, si no, no habria docentes. (Mujer,
35 afios, antigliedad 10 afios).

La docencia es después de mis dos hijos lo que
mas amo en la vida (...) tuvo que ver con quien
fue mi maestro de 7mo grado que para mi era como
idolatrado (...) yo me engancho a dar clasesy se
me va el cansancio, es algo similar a lo que te
pasa cuando te subis a un escenario (...) Para mi
la docencia es parte de mi vida, mucho mas que
una profesion o un medio de vida. (Hombre, 42
afos, antigiiedad 20 afios)

...en la pelicula Patch Adams (...) dice que hacer
medicina es mucho mas que mejorar la muerte, que
tiene que ver con mejorar la calidad de vida (...)
ésa es la profesion como para equiparar con la
docencia. (Hombre, 26 afios, antigliedad 5 afios)

Lo que mas me gusta es que uno con los chicos
hace milagros, porque trabajas con personas que
son auténticas, que te dicen la verdad, que te de-
muestran carifio, que te dicen cuando las cosas les
gustan o no les gustan, y eso para mi es fantastico
(...) Eso de sentir como uno es el que lo introduce
en todo un mundo distinto al ensefiarle a leer y a
escribir. (Mujer, 38 afios, antigtiedad 20 afios).

Me paguen lo que me paguen, no tiene precio, y,
creo que se lo trasmito a todo mundo, porque, de
hecho, mucha gente me lo dice. (Mujer, 35 afios,
antigliedad 12 afios).

Cuando cierro la puerta y estoy frente a ellos, es
como que & mundo afuera deja de existir para mi.
Es como una magia. Todo setransforma. Teolvidas
de todo, de los problemas, de las cosas malas, po-
néstoda tu energia en lo que hacés. (Mujer, 30 afios,
antigiiedad 7 afos)

Yo le diria que si quiere estudiar para ser maestra
tiene que tener mucha responsabilidad y tiene que
guerer mucho a los chicos y tenerles mucha paci-
encia, porgque si s una persona nerviosa, impaci-
ente, mejor elegir otra cosa, porque con los chicos
hay que dedicarse, entregarse de corazon, con

amor, lo demas casi viene solo, siempre hay una
manera de ensefiar y los chicos aprenden segin
como una les ensefia. (Mujer, 30 afios, antigliedad 7
afnos)

... YO creo que uno siempre puede hacer mas. En
cualquier realidad, la realidad de la escuela pri-
vada, la de la escuela estatal, 1a de la villa mise-
ria, siempre se puede hacer mas, solamente hay
que comprometerse... (Mujer, 35 afios, antigtiedad
12 afios)

Como se puede observar, la dimension vocaci-
0n, desde la mirada de los maestros, alude fuerte-
mente a | os aspectos afectivos y vinculares como
indicadores para ellos del nivel de compromisoy
dedicacion inherentes al trabajo docente. Por otro
lado, también aparecen sentimientos omni potentes
fusionadosalo que ellosdefinen como lafinalidad
de la tarea docente.

El trabaj o asalariado aude al os aspectos mas
heterénomos de |a cotidianeidad del docente: de-
pendenciainstitucional, verticalidad jerarquica, cul-
tura organizacional de la institucion escolar y
condicioneslaboralesreales:

Me enojo mucho con mis colegas que se dedican a
la docencia porgue no les queda otra cosa, 0 por-
gue es muy coman en la carrera de la docencia, es
muy facil una insercién laboral, porque durante
mucho tiempo, eran pocos afios de estudio, no sési
la salida laboral y rapida... (Mujer, 35 afios, anti-
gliedad 12 afios).

Yo creo que lo ideal seria que € sueldo docente
fuesemasalto, quepermitieratrabajar unturno(...)
trabajar cuatro horas a cargo del grupo y cuatro
horas para hacer este tipo de cuestiones, perfeccio-
namientos... (Mujer, 35 afios, antigliedad 12 afios)

Esta €l que ve la docencia sélo como una salida
laboral, es el que no innova nunca, afo tras afio
dalomismo. El quesi nolo mueven degrupo mejor,
porque total ya tiene todo armado. En realidad es
docente como podria atender un kiosco, eslo mis-
mo. (Hombre, 42 afios, antigliedad 20 afios).

El docente no decide muchas de las cosas que tie-
ne que hacer, las deciden los directivos (...) y des-
pués los inspectores (...) este tipo de cosas son las
gue van golpeando un poco la iniciativa, las ga-
nas de hacer algo, las convicciones se ven asi ace-
chadas por esta realidad. (Hombre, 35 afios,
antigliedad 7 afios).
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Hay maestras que van a trabajar porque son pocas
horas, estan ahi como si nada, cobran su sueldo y
como s hada se van. No es que uno no tiene que
cobrar. Nadie va a trabajar gratis, porque es un
trabajo como otro cualquiera, y uno tiene sus com-
promisos para cumplir... (Mujer, 30 afios, antiglie-
dad 7 afios)

Alos Unicos a los que no se nos pregunta, cuestiona,
sobre qué queremos charlar, debatir, trabajar, du-
rante esta jornada donde supuestamente € foco esta
puesto en nuestro trabajo, en nuestra especificidad,
€s, recae en la responsabilidad de una persona que
es gjena a veces a la escuela. Entonces uno se siente
realmente ajustando una tuerca de una maguina que
no conoce. (Hombre, 35 afios, antigliedad 7 afios).

Pero no fueféacil tomar ladecision (...) estaba como
bastante desprestigiada la docencia y ademas €l
tema era: tevasa morir de hambre (...) ganan dos
pesos con cincuenta (...) te va a pasar como al
vigjo dehistoria, nadieleda pelota.... (Hombre, 42
afos, antigliedad 20 afios)

... desde el gobierno hacen mucho para que se de-
valUe, desde |a falta de recursos para poder traba-
jar como corresponde, los sueldos no dignos,
comentarios que se hacen en los medios de comu-
nicacion... (Mujer, 38 afios, antigiiedad 20 afios).

Estos fragmentos sobre el trabgo asalariado
indican el malestar docenterelativo alaculturains-
titucional delaqueforman partelos maestros. Esta
aparece como un condicionante externo delaprac-
tica, como si ellos no fuesen coproductores de esta
mismacultura.

Laprofesionalidad incluye unamiradacritica
del docente hacia una préctica contextualizada, la
necesi dad de capacitaci 6n permanente, creatividad
y autonomiaal interior del aulay correspondencia
entre las aspiraciones profesionalesy las politicas
publicas. En palabras de | os entrevistados/as:

... me gustaria por g emplo, tener acceso, tiempo
para hacer perfeccionamientos, talleres, otro tipo
de cosas para profesionalizarme mas, que, bueno,
es practicamente imposible. La otra realidad tam-
bién es, bueno, las personas que les gustaria cono-
cer, perfeccionarse, 0 no cuentan con el dinero
necesario porque la mayoria de los perfecciona-
mientos buenos son realmente costosos (...) Tengo
muchas amigas que trabajan en escuel as estatales
gue dicen, ah!, bueno, hago lo que puedo, si mas
no se puede aca adentro. Entonces, eso es desgano

por parte del docente, una realidad. (Mujer, 36
afos, antigiiedad 18 afios).

... ser responsable, querer formarsey no solamente
guedar se con lo que nos da la formacion del profe-
sorado, 0 que nos dan las instancias formales de
nuestra formacion, sino poder indagar mas, jun-
tarse con otros para conocer. (Hombre, 35 afios,
antigliedad 7 afios).

Hoy te encontras con alumnos que salen recibidos
con € titulo y que hasta unen palabras pero ni
siquiera saben hacer una separacion correcta de
palabras, entonces, ¢Vos podes ensefiar 1o que no
sabés? esimposible (...) Lamentablemente se nota
esta pauperizacion de como salen formados los
docentes. (...) [aunque la] tomo como algo transi-
torio. (Hombre, 42 afios, antigtiedad 20 afios).

... Yo no creo en los grandes cambios que se propo-
nen desde las reformas educativas sino que se trata
deformar mejor alosmaestrosy darlesme oresopor-
tunidades.... (Mujer, 38 afios, antigliedad 20 afios)

... hay que tener conciencia de lo que uno esta
haciendo, y a la vez cuestionarse constantemente.
Eso porque los errores que uno cometa si bien no
sevan afijar definitivamente en un alumno, si bien
no esquesi uno cometié un error para siempre, esa
persona va a repetirlo, por suerte. S esta bueno
gue uno pueda revisarlo, modificarloy ser en defi-
nitiva un docente que esté mejor para eso, para €l
alumno, para la sociedad... (Hombre, 35 afios, an-
tigliedad 7 afios).

... @ Veces pareceria que uno esta mas cumpliendo
con determinados ritos que carecen de sentido, tan-
to para € trabajador, para € docente, como para €l
alumno, y que es ahi donde la escuela empieza a
perder peso. (Hombre, 42 afios, antigliedad 20 afios)

... realmente logré muchas cosas en todos estos
afios y me doy cuenta también que a medida queva
pasando el tiempo estoy como mas. .. experimenta-
da, no sé como decirlo, y resuelvo situaciones que
al principio parecian no tener solucién (...) cam-
bié radicalmente en como evaluar, en realidad to-
mar la evaluacién como parte del aprendizajey no
simplemente para saber si aprueba o no aprueba
(...) pero, por ahi no eslo mas comdn y a veces me
choco contra las opiniones del resto de la gente,
pero, bueno... (Mujer, 38 afios, antigiiedad 20 afios)

... particularmente desde que soy maestro no vi un
cambio tan rotundo. Me parece que se estan vien-
do en estos Ultimos afios, especialmente en los Ulti-
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mos tres, cuatro afios, los resultados de politicas
mas profundas que fueron destruyendo la escuela
publica, llamese la Ley Federal de Educacion, que
fue destruir un proyecto de educacién que si bien
no tendia a que la sociedad fuera justa e igualita-
ria, tenia otra vision de lo que era un ser humano.
Merefiero alaley 1420 que fue literalmente pasa-
da por arriba, digamos, donde era claro que la
educacion era laica, gratuita e libre y paso a ser
esto... (Hombre, 35 afios, antigiiedad 7 afios)

... lamentablemente en educacién nunca hay cri-
sis, ¢jpor qué? Porgue como que los docentes ten-
demos a hacer que ensefiamos, 10s chicos a hacer
como que aprenden, las escuelas como que edu-
can, la sociedad como que respeta las escuelas y
en realidad nadie hace nada y claro, hunca se en-
traenlacrisis. Podemos hablar decrisissanitaria,
crisis energética, pero nunca hablamos de crisis
enlaeducaciony esreal esto (...) creo quela edu-
cacion en la Argentina hace afios que viene en
crisis (...) y cada vez la crisis es mas profunda...
(Hombre, 42 afios, antigtiedad 20 afios)

... creo que si los Estados no tienen en cuenta en
los presupuestos anual es, este tipo de cosas, como
las construcciones, mejoramiento de las escuelas,
los aumentos salariales, yo creo que la desvalori-

zacion es, no hay escapatoria, ¢no? (...) € maes-
tro tiene que ver todo con todo, que €l maestro esté
corriendo de un colegio a otro para poder llegar a
un presupuesto que le permita vivir hace que el
docente no se pueda perfeccionar, hace que el do-
cente rinda menos en su trabajo, bueno, no es lo
mismo trabajar en un lugar que trabajar en tres...
hace también que muchas veces no se comprometa,
gue no se sienta reconocido (...) son como muchas
cuestiones, yo creo que lo econémico como politi-
ca de Estado tiene mucho que ver. (Mujer, 36 afios,
antigiiedad 18 afios)

La profesionalizacién se presenta polarizada
entrelas aspiraciones e interesesindividualesy lo
gue deberiaser planificado desdelas politicas edu-
cativas. Sin embargo, no sdlo tienen impacto ani-
vel de una superacién personal, sino también de
prestigio social. Asimismo, las respuestas de los
entrevistados y entrevistadas dejan entrever que
las posi bilidades de transformaci 6n son dial écticas,
esdecir, del sistemaeducativoy del educando ala
vez que del propio docente.

A continuacién se presentalared derelaciones
entre las tres dimensiones consideradas donde,
ademés, se presentan las subcategorias subordi-
nadas a éstas. (Gréfico 1)

Grafico 1: Foccus Network sobre “ Trabajo Docente”
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En el gréfico precedente se visualizan las dos
etapasdel andlisisinductivo dedatos, textual y con-
ceptual, ambos basados en reducciones inclusivas
del material relevado. El triangulo central, constitui-
do por las categorias Mocacién, Trabajo y Profesi-
on, permite pensar como, en las expresiones de los
entrevistados, el trabajo docente estéd apuntalado en
larelacion y asociacion entre dichos aspectos, los
cuales serian constitutivosde su préctica, 1o cual no
limitael predominio deagunos sobrelosotros.

Dicho andlisisconceptual solo fueposibleapar-
tir de lacodificacion textual del material, que per-
mitié definir, aposteriori, cadaunadelas categorias.
En este sentido, al hablar de Vocacién se hace re-
ferenciaalaidealizacion de su rol, aladefinicion
de su tarea, a su biografia escolar, al reconocimi-
ento por parte de los otros, alos motivos sobre la
eleccion profesional y alaimagen del docente. El
Trabajo esta definido por la cultura institucional
enlaque se despliegasu practica, ladesval orizaci-
ondel rol, lamiradadelosotros, lasrelaciones con
sus pares, los sentimientos de malestar, el tipo de
dependenciainstitucional — publica o privada—y
|as condiciones |aborales. Finalmente, la Profesi-
on, se define a partir de las menciones a précticas
contextualizadas, evaluaciones criticasdelaprac-
tica, referenciasalas politicas educativas, en tanto
aspectos no inmediatos del espacio aulicoy capa
citacion o perfeccionamiento.

5. Conclusion

La prevalencia en los discursos de los partici-
pantes de | as dimensiones vocaci On-trabaj o-profe-
siénrevelael contenido delarepresentacion social
del trabajo docente.

El polo vocacion-trabajo, amodo deiman, rese-
mantizalaprécticadocente en el sentido quelapre-
senta como una polaridad (“cielo” o “infierno”,
bueno-malo, placentero-displacentero). EI mayor
ndmero de menciones para Trabajo (44%) se mani-
fiestaen tensién con las menciones sobre Vocacion
(26%0). Es decir, paralos maestros, dar cuentadela
condicién del trabajo docente en su realidad asalari-
ada seria afirmar, desde el rechazo, la cuestion vo-
cacional. De esta manera, la idealizacion aparece
como un mecanismo de defensa colectivo que les
permite alos maestros continuar con unatarea do-

cente en unarealidad adversa: bajos salarios, exce-
sivacargahorariadetrabajo, cambiosincoherentes
de politicaseducativas, violenciaescol ar, desdibuja-
miento delasrelacionesinstitucionales.

Otro aspecto de dicho mecanismo de defensa
es lathemata sobre la que gira el contenido de la
representacion socia: Ego/Alter; siendo el “verda-
dero” docente asociado a la vocacion y conside-
rando a quienes asumen el rol como un trabajo,
como desprovistos delosatributosidentitarios ne-
cesarios para desempefiarlo.

Por otro lado, la Profesion, como alternativade
la vocacion, aparece como una resemantizacion
theméticaque podriaapuntar alas posibilidades de
emergencia de nuevas representaciones.

El g e temético de la profesionalizacién/profe-
sién aparece anclado en unapolarizacion entrelos
aspectos relativos a la vocacion como sostén del
guehacer docente, basado en los mandatos soci-
ales de los otros significativos, y la necesidad de
capacitacion asociada a un malestar docente efec-
tivizado en la préctica cotidiana, que es vividaen
unadimensién de mayor compl gjidad, relacionada
con laconcienciacritica de larealidad.

Conrelacion al proceso de objetivacion, lapro-
fesionalizacion se construye alrededor delos pro-
cesos gue vinculan €l gjercicio deladocenciacon
roles idealizados en la VVocacion — otorga recono-
cimiento del otro, aspectosrelativosalatareay las
disposiciones psicol 6gicas necesarias paralamis-
ma — en contraposicion con las préacticas que se
manifiestan en la Profesion —evaluacion criticade
la misma, politicas educativas — y €l Trabajo que
abordatanto | os aspectos desval orizados de la ex-
periencia docente, las condiciones laborales y la
culturainstitucional.

Los procesos inherentes a la construccion de
estarepresentacion social revelan losaltos niveles
de contradiccién quelaconstituyen, enlacual una
formade atemperar aquellos aspectos negativosy
criticos de la préactica real es sobrellevarlos con
idealizaciones extremas.

6. Discusion

En el proceso de objetivacion aparece una
tension que seriaconstitutivadel ndcleo figurativo
de las representaciones sociales. Es decir que, a
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partir del contenido sobrelavocacion surgelaima-
gen de ladocencia como apostolado (Ego), a par-
tir del trabajo asalariado aparece un rol docente
desval orizado eimpotente (Alter), y finalmente, la
superacién de esa supuesta contradiccion se hace
presente desde el contenido sobre la profesionali-
zacion, que dalugar ala emergencia de unaima
gen docente de potenciay cambio.

Estos aspectos se fueron seleccionando y com-
binando de maneratal que, como sostiene Tedes-
co (2000), la lucha por la definicion dominante
del oficio docente todavia supone combinaciones
variables de esos tres elementos— vocacion, tra-
bajo asalariado y profesionalidad — los cuales se
hacen presentes en la cotidianeidad de la practi-
ca docente.

Desde el punto devistadel anclaje, las contra-
dicciones emergentes aluden a propio caracter
fundacional delaprofesion, donde el peso quetie-
nen | as representaciones rel acionadas ala vocaci-
on y a las cualidades morales del docente se
explican por la funcién que se asigna al sistema
educativo en el momento constitutivo del Estadoy
lasociedad capitaistamoderna(TEDESCO, 1986).
En este sentido, podriamos considerar el discurso
emergente de lavocacion filtrado en laidealizaci-
on frecuente del rol docente como un discurso de
autolegitimacion y todavia en busca de reconoci-
miento social.

En este sentido, es necesario destacar que €l
reconocimiento social y sus diferentes formas de
interaccion constituyen uno de los themata basi-
COS gue generan representaciones sociales de in-
dividuos y grupos (MARKOVA, 2006). El
reconocimiento social y su negacion comprenden
variacionesdelasdostendenciasdialogales, Egoy
Alter, que pueden expresarse en “nosotros’ y
“ellos’ como los poseedores o no delas cualidades
necesarias para €l desempefio del rol docente.

ComoindicaJovchelovitch (2000), lo social en-
gendra en su dinamica determinantes historicos,
politicos y econdémicos que, aungue posea limites,
también constituye un espacio paratrascender fron-
terasinstitucionalizadasy paraingtituir nuevasfron-
teras. O sea, esdesde estaperspectiva, que sepodria
avanzar hacia nuevas representaciones acerca de
la docencia, ya que la dimension objetivay la di-
mensién subjetiva del fendmeno de las representa
ciones sociales se tegjen en este entramado.

En el nuevo escenario de las politicas educati-
vas que propugnan lacalidad de laeducacion poni-
endo énfasisenla“ profesionalizacion” docente, los
aportes de la investigacion en representaciones
sociaes permiten develar que la construccion so-
cia delaidentidad del trabajo docente excede el
plano de las orientaciones politico-académicas, y
encuentrasu complejidad dentro delapropiacoti-
dianeidad del mundo escolar.
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REPRESENTACOES SOCIAIS DE ESTUDANTES DE

LICENCIATURA SOBRE A PROFISSAO E A
PROFISSIONALIDADE DOCENTE
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RESUMO

Com o presente trabalho objetivou-se conhecer as representacdes de estudantes dos
cursos de licenciatura de uma instituicdo privada do sul do Brasil. O principal
instrumento de col eta de dados foi 0 questionério que buscou conhecer os motivos e
as expectativas em relacdo a futura profissdo. Os sujeitos da pesquisa foram 100
estudantes matriculados no primeiro ano do curso delicenciaturade diferentes areas.
Osresultados do questionério mostraram que agrande mai oriados futuros professores
se sente motivada a buscar uma formagdo que os prepare para fazer com que seus
alunos sgjam capazes de aprender. Revelaram, em seus depoimentos, que sua escolha
profissional teve o apoio de seus pais. Seus amigos, no entanto, criticam sua decisdo
profissional pela baixa remuneracéo, pelo desprestigio social e pelas eventuais
dificuldades com os alunos que frequentam a escola hoje. Na questdo em que 0s
estudantes podiam se expressar mais livremente, surgiram posicOes heterogéneas
entre umavisdo idealizada e romanti ca da profissio e umaconsciénciadas dificul dades
a serem enfrentadas.

Palavras-chave: Profissdo docente — Licenciatura — Representacoes.

ABSTRACT

PROSPECTIVE TEACHERS SOCIAL REPRESENTATIONS ON
TEACHING AS A PROFESSION

The main objective of thispaper isto know how studentsfrom abig private university
located in the South of the country represent teaching. A survey type of questionnaire
was used to both describe the group of 100 students and to disclose their views,
motifs and expectations towards their future profession. The results showed that the
majority of the students feel themselves motivated to find new teaching methods so
that most of their pupils will be able to learn. When talking about their professional
choice, the students report that they received family support, but their friends were
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very critical of their choice, based on the following reasons: teaching is abadly paid
profession, haslow socia prestige and to teach children and young nowadays is not
an easy task. Data from the opened question revealed both romantic and idealized
views as well asrealistic and objective perspectives concerning the future teaching

profession.

Keywords. Teaching profession — Teacher education — Social representations

Introducao

Realizar pesquisas que permitam conhecer
como os futuros professores percebem, entendem
e explicam a profissdo docente € uma tarefa re-
levante, pois com base nos dados obtidos, asins-
tituicdes formadoras podem ter um ponto de
partida para construir seu projeto politico peda-
gobgico. Isso permitirdque asdisciplinas e demais
atividades da formacé&o inicial sejam planejadas
de modo a que os futuros professores possam
confrontar suas expectativas e crengas sobre a
profissdo docente com os conhecimentos a que
forem expostos no curso.

Embora se reconhega a relevancia da teméti-
ca, estudos que se disponham ainvestigar as per-
cepcbes, os modos de entendimento ou as
representacdes dos estudantes dos cursos de li-
cenciatura sobre a profissdo docente sdo ainda
bastante escassos no cenério educacional brasilei-
ro (ANDRE, 2000)

Os cursos de licenciaturatém um papel funda-
mental na socializacdo profissional e na constru-
¢o da identidade dos professores. E 0 momento
em que os model os de préticas docentes pré-exis-
tentes sdo aprimorados, remodel ados, apreendidos
e/ou refutados, seja por meio dos conhecimentos
gue sdo veiculados nos cursos de formacao, sgja
pelas experiéncias, interagdes, vivéncias variadas
as quais, nessas situacdes, 0s estudantes so ex-
postos. Como ressalta Imbernén (2001), é nafor-
magc&o inicial que o futuro professor deve aprender
as bases para construir um conhecimento pedag6-
gico especializado.

A formag&o inicial tem, assim, um peso consi-
derével naconstrucao da profissionalidade docen-
te, ou seja, no desenvolvimento de saberes,
habilidades, atitudes, val ores que constituem a es-
pecificidade do ser professor.

A profissionalidade € construida por meio das
situacOes exteriores da profissdo que sdo, de algu-
mamaneira, interiorizadas pel os docentes erepre-
sentadas na sua acéo profissional. H4, neste caso,
uma internalizagdo da exteriorizag&o dos concei-
tos e das concepcdes advindas do campo profissi-
onal da docéncia. As internalizacBes nao séo
neutras ou simplesmente absorvidas, €las sdo res-
significadas pel osindividuos e constituem aessén-
cia profissional (GIMENO SACRISTAN, 1995).

O presente texto busca identificar elementos
das representacdes de estudantes de licenciaturas,
futuros professores, sobre os conhecimentos es-
pecificos da profissio docente ou sobre a profissi-
onalidade. Discute inicialmente os conceitos de
profissionalidade docente e de representacfes so-
cais que servem de filtro para aleitura dos dados.
Descreve, em seguida, os procedimentos metodo-
|6gicos e, nasequéncia, apresenta osresultados da
andlise.

Profissdo e profissionalidade docente

O vocabulo “profissionalidade” surge naltélia
entre os anos 1960 e 1970, no contexto dos movi-
mentos sindicai sdostrabal hadores parafazer frente
as mudancas na organizacdo socia do trabalho e
para reivindicar o reconhecimento das qualifica-
cOes profissionais, como afirma Dadoy (1986, ci-
tado por MATHEY-PIERRE e BOUDONCLE,
1995, p. 138). E um termo ainda em construcao,
assumindo em algumas situagdes uma certaambi-
guidade, pois serve tanto para a luta dos trabal ha-
doresparavalorizarem as suaqualificacBes, quanto
aons empresarios para conseguirem melhores re-
sultados e maior eficiéncia. De modo geral, falar
em profissionalidade é falar de um “conjunto de
saberes e de saber fazer, novos ou ndo, que sao
estruturados e mobilizados por uma pessoa ou um
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grupo em func&o de um fim, num lugar e num tem-
po determinado, quase sempre em uma situacéo
nova’, diz Courtois (apud MATHEY-PIERRE e
BOURDONCLE, 1995, p. 142-143). O mesmo
autor explicaaindaque aprofissionalidade levaem
contaahistériado individuo (pessoal, social, cultu-
ral...) e que, contrariamente & qualificacéo, ela
apela explicitamente a motivacéo, ao sistema de
valoresdosindividuos, elatransfere parao ambito
profissional o que seria considerado do dominio
“privado”.

As discussfes sobre profissionalidade docente
surgiram muito recentemente na area de educa-
¢ao, no contexto das reformas educacionais e no
sentido de val orizacdo da préticadocente. Um dos
autores que, de certa maneira, introduziu essa te-
matica no Brasil foi Gimeno Sacristan (1995, p.
65), que formulou a seguinte definicdo: “ Entende-
mos por profissionalidade a afirmag@o do que €
especifico na accdo docente, isto é, 0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitu-
des e valores que constituem a especificidade de
ser professor.”

Na concepcéo do autor, aprofissionalidade re-
veste-se de um carater multifacetado, ja que en-
volve elementos das dimensdes cognitiva, afetiva,
psicomotoraeaxioldgica. Ele chama, assim, aaten-
¢ao para o importante papel do sujeito no desen-
volvimento daprofissionalidade.

No entanto, ele enfatiza que adiscussdo dapro-
fissionalidade néo deve se circunscrever ao pro-
fessor, mas deve ser “parte integrante do debate
sobre os fins e as praticas do sistema escolar”
(p.65). Ou sgja, elelembraque o sistemaescolar €
um importante fator a ser considerado, seja por-
gue € onde se concretiza a acdo docente, sejapor-
gue ha vérios determinantes desse sistema que
extrapolam o desempenho pessoal.

Popkewitz (1986, apud Gimeno Sacristan,
1995) declara existirem trés fatores que contri-
buem paraa prética pedagdgicado professor, isto
¢, fatores que constituem o fazer docente. O au-
tor considera o contexto propriamente pedagdgi-
co, 0 contexto profissional dos professores e 0
contexto socio-cultural. O primeiro, representado
pela efetiva prética da docéncia, constitui-se pe-
las experiéncias adquiridas no fazer pedagdgico,
diario ou de rotina. O segundo refere-se ao con-

texto daclasse docente, ou seja, o fazer individu-
al que setornacoletivo e é pingado parao campo
individual. Em outras palavras, a classe de pro-
fessores | egitima determinadas agdes que consti-
tuem o especifico de ser professor. O terceiro
aspecto € representado pelo contexto socio-cul-
tural, ou seja, os contelidos e os valores eleitos
pelapropriacultura e legitimados pela sociedade
como o acervo fundamental paraaformacéo dos
estudantes. Estes contetdos e valores referenci-
am a prética docente e sdo validados pelos pro-
fessores. Certamente que, nas suas interaces
sociais e narealizacéo de seu trabalho, o profes-
sor ressignifica esses aspectos, porém, sao eles
que alicercam a pratica pedagdgica.

Ramal ho, Nufiez e Gauthier (2004) associam 0
conceito de profissionalidade docente ao de pro-
fissionalizagdo. Para esses autores, a profissiona-
lidade € um processo interno, que consiste na
aguisicdo de conhecimentos especificos que sao
mobilizados nas atividades docentes. Ja a profis-
sionalizacéo é um processo externo que se refe-
re ao profissionismo ou profissionalismo e
envolve areivindicacdo de status dentro da divi-
sd0 social do trabal ho, que requer negociagdes por
grupo de atores no intuito de reconhecimento pe-
rante a soci edade das qualidades especificas, com-
plexas e dificeis de serem aprendidas.

Para Contreras (2002), a profissionalidade se
refere as qualidades da pratica profissional dos
professores em fungdo das exigéncias do trabalho
educativo. Nessa perspectiva, falar de profissio-
nalidade significa, “ndo so descrever o desempe-
nho do trabalho de ensinar, mastambém expressar
valores e pretensdes que se deseja alcancar e de-
senvolver nessa profissdo” (p. 74).

Entende-se, com base nesses varios autores que
aprofissionalidade docente € o conjunto de conhe-
cimentos, habilidades, atitudes e val ores que com-
pdem a competéncia do professor. Estes aspectos
constituem asubjetividade profissional, que sdo as
experiéncias apreendidas e acionadas no cotidiano
escolar. E um * saber fazer’ construido por meio de
referenciais externos, no qual interferem variados
elementos dos campos profissional, politico, pes-
soal, sociocultural, porém, se torna um saber pro-
prio e Unico. Esse saber ndo se refere somente a
préatica, mas também a maneira de postar-se dian-
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te da profisséo e entendé-la nainteracdo e contri-
bui¢ado social, éticae politica.

Muitos fatores concorrem para a constituicao
da profissionalidade docente, tais como 0s pesso-
aiseprofissionais, oscognitivos e afetivos, osindi-
viduaise coletivos. Esses multiplos aspectos afetam
e constituem as experiéncias escolares, familiares,
profissionais, que compdem o repertdrio do ‘ saber
fazer’ de um professor, no qual estdo incluidos co-
nhecimentos, valores, habilidades, modos de per-
cepcao e de compreensdo darealidade que o cerca.

Tomar esse repertdrio como objeto de estudo
torna-se fundamental tanto para o proprio docen-
te, que pode decidir se quer ou ndo modifica-lo na
direcdo desgjada, quanto para os formadores de
professores, que podem extrair dai elementos para
aperfeicoar suas préticas formativas. A teoria das
representacGes sociais parece-nos ser um instru-
mental tedrico e metodol 6gico muito adequado para
esse tipo de investigacdo, pois permite uma apro-
Ximagao ap mundo vivido dos sujeitos, ao seu modo
particular de entendimento darealidade.

Asrepresentacdes sociai s funcionam como um
sistema de interpretacéo da realidade que orienta
asrelacdes do sujeito com o meio fisico e social e
determinam seus comportamentos e praticas.

Para adentrar o campo das representacdes so-
cials, apoiamo-nosem Moscovici (1978, p.57), que
discute o conceito de representacdes, como “ o que
re-presenta um ser, umaqualidade, a consciéncia,
guer dizer, presente uma vez mais, atualiza esse
ser ou essa qualidade, apesar de sua auséncia ou
até de sua eventual inexisténcia’. Ao nos propor-
mos a estudar as representacdes dos futuros pro-
fessores sobre a profissionalidade, pretendemos
reunir conceitos, experiéncias que pertencam a
regides distintas de atividades e de di scursos soci-
ais, como nos diz Moscovici, parabuscar esclare-
cer um pouco mais a profissionalidade docente.

Deacordo com Moscovici (1978), asrepresen-
tacBes sociais ndo apenas guiam as acdes, mas
também remodelam e reconstituem os elementos
do meio ambiente em que ocorrem tais agoes, in-
tegrando-as em uma rede de relacBes que se vin-
culam aos objetos, fornecendo as nogdes tedricas
e os fundamentos que tornam essas relacles esté&
veis e eficazes.

A teoria das representacfes sociais nos ensina
gue existem, por parte dos estudantes de licencia-
tura, uma série de conhecimentos sobre o ser pro-
fessor, que ndo sdo propriamente académicos, mas
advém da cultura, de suas experiéncias anteriores
como alunos, das praticas e conversacdes cotidia-
nas (MOSCOVICI, 2003). Esses conhecimentos
do senso comum podem coexistir com os conheci-
mentos profissionais adquiridos no curso de for-
macado ou podem oferecer obstaculos a novas
aprendizagens.

Dai a importancia de investigarmos como 0s
futuros professores compreendem sua profisséo e
gue expectativas desenvolvem em relacéo ao ma-
gistério, ou sgja, que elementos estéo presentesem
suas representacdes da profissdo docente.

Procedimentos metodoldgicos

O principal instrumento de coleta de dados foi
0 questiondrio, aplicado no ano de 2006 a 100 estu-
dantes de licenciatura de uma universidade comu-
nitaria do sul do pais, que estavam concluindo o
primeiro ano. A aplicagdo do questionério ocorreu
em sala de aula, apds a apresentacdo do objetivos
da pesquisa, bem como da assinaturade Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

O instrumento utilizado foi 0 mesmo que vem
servindo de base para cerca de 30 grupos de pes-
guisadores, de universidades brasileiras e estran-
geiras, vinculados ao Centro Internacional de
Estudos em Representacfes Sociais e Subjetivida-
de— CIERS-Educacdo. Os estudantestiveram tem-
po suficiente paraconcluirem, individualmente, as
respostas.

Os questionarios eram compostos por trés par-
tes: aprimeiratratava de associacdo livre; os estu-
dantes escreviam quatro palavras que lhe vinham
amente quando eram mencionadas, nessa ordem,
as seguintes palavras. DAR AULA, ALUNO e
PROFESSOR. A segunda parte, composta de 20
guestdes tinha o formato de “carta’ que o estu-
dante preenchia para ser enviadaa um amigo ou a
uma amiga. A terceira parte visava caracterizar o
aluno, seus dados pessoai s e soci 0econdmicos.

Para fins do presente texto foram considera-
das as questbes do perfil do estudante e as seis
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Ultimas questdes da “carta’ a um amigo. Cada
guestdo oferecia quatro opcdes de escolha, segui-
das de um espaco parajustificativa daresposta. A
ultima questéo eraaberta, possibilitando livre ma-
nifestacao.

Caracterizacao dos licenciandos

Osdados extraidos do perfil do estudante per-
mitiram fazer uma caracterizac&o do grupo. Den-
tre os 100 licenciandos, 07 ndo preencheram os
dados do perfil. Entre 0s 93 respondentes 16 eram
da Matematica, 25 de Letras, 20 de Histéria, 14
de Ciéncias Bioldgicas e 18 de Educacéo Fisica.
Todos cursavam o primeiro ano dalicenciatura, a
grande maioria (88) no periodo noturno. Os de-
mais (05) estavam matriculados no periodo da
manh& e eram alunos do curso delicenciaturaem
Educacéo Fisica.

Quanto ao género, os estudantes estavam dis-
tribuidos da seguinte forma:

Curso Masc. | Fem.
Matematica 03 13
Letras 03 22
Historia 07 13
Ciéncias Biologicas 04 10
Educagao Fisica 09 09
Total 26 67

Deste modo, do total de respondentes, 28% séo
do sexo masculino e 72% do sexo feminino, situa-
¢80 que comprova que nos cursos de formagéo de
professores a grande maioria € composta por es-
tudantes do sexo feminino.

Quanto a “faixa de idade” o questionério per-
mitiu verificar que 41 estudantes (44%) tinham
entre 17 e 19 anos; 32 (35%) entre 20 e 23 anos,
16 (17%) tinham entre 24 e 30 anos, e os restantes
(03) tinham acima de 31 anos. Um estudante néo
assinalou nenhuma das quatro alternativas. O que
chama a atengdo nesse quadro é o grande nimero
de estudantes com menos de 20 anos. E um grupo
muito jovem.

Quanto a“cor de pele” 81 licenciandos consi-
deraram-se brancos, 07 pardos, 02 negros, 01 ama-

relo, um assinalou “pardo” e “indigena’ e 08 néo
responderam a questéo.

O “estado civil” dos licenciandos ficou assim
distribuido: 76 solteiros, 13 casados e/ou casadas
e/ou com unido estavel, 01 separado (desquitado,
divorciado), 01 seidentificou como“amasiado”, 08
nao responderam e 01 assinal ou duas opcdes: “ sol-
teiro” e “casado e/ou casada €/ou em unido esta-
vel”. Esses resultados sdo compativeis com a
juventude do grupo.

Quanto a escolaridade das mées dos licencian-
dos, 19 estudaram até a 42 <érie; 21 até a 82 érie;
15 completaram o ensino médio; 05 tinham o ensi-
no médio incompl eto; 18 o curso superior comple-
to; 07 o superior incompl eto; 07 assinalaram aopcao
“outra” e especificaram curso técnico e/ou pos-
graduacéo (especializacdo e mestrado); 05 nado
responderam a questéo.

Ja as respostas para a “ escolaridade do pai”
ficaram assim distribuidas: 16 s estudaram até a
42 série; 17 até a 82 série; 24 tinham o ensino mé-
dio completo; 06 0 ensino médio incompleto; 150
superior completo; 08 o superior incompleto; 04
assinalaram aopcao “outra’”, especificando que 02
pais concluiram especializagdo e 02 um curso téc-
nico; 02 assinalaram a opcéo “ndo sei”; 08 ndo
responderam a questéo.

Os dados de escolaridade mostraram que ha
muito pouca diferenca entre mées e pais. amaior
parte completou ou estd completando o ensino
médio, o que indica que os filhos, de modo geral,
teréo oportunidade de atingir um nivel maiseleva
do de escolaridade do que seus pais.

Para a questao “ sua familia contribui finan-
ceiramente para sua manutencao?” : 24 respon-
deram que“nédo”, 68 assinalaram 0 “sim” e 08 nao
responderam. 1sso retrata que a maioria dos estu-
dantes depende financeiramente dos pais.

Naquestdo em que oslicenciandos tinham que
indicar qual arendamensal dafamilia, computan-
do os ganhos de todos os membros, inclusive os
seus, observou-se a seguinte distribuicéo das res-
postas: 21 assinalaram “ até 03 sal&rios minimos”;
48 “de 03 a 10 saldrios minimos’; 14 “de 11 a 20
salarios minimos’; 02 “de 21 a 30 salarios mini-
mos’; 01 “mais de 30 salarios minimos”; 06 assi-
nalaram “ndo sei” e 08 ndo responderam. Grande
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parte dos estudantes (74%) € originéria de famili-
as que se situam nas camadas médias da popula-
¢ao: percebendo até 10 sal&rios minimos.

Diante da questdo “ em sua casa, vocé tem
computador conectado a Internet” 75% dos es-
tudantes responderam afirmativamente, 22% dis-
seram que ndo e 09 deixaram aquestéo em branco.
Esse indice parece muito bom, em especia secom-
parado apopulagdo brasileirae sefor considerado
o0 nivel socioeconémico damaioriados estudantes.

MotivacBes para a escolha da profis-
sdo docente

Na questdo que objetivava conhecer as moti-
vacles dos licenciandos para a docéncia, 80 estu-
dantes assinalaram que se sentiam “desafiados a
buscar novos métodos de ensino”; 05 se mostra-
ram “descrentes do processo de ensino” e 15 se
sentiam “num impasse entre o desafio da busca e
0 desénimo por ndo atingir meus objetivos’.

Esses dados revelaram uma atitude positiva da
grande maioria dos estudantes (80%) paraenfren-
tar os desafios que, eventualmente, encontrar&o no
ensino. Mostram-se dispostos ainvestir em novas
formas de ensinar, provavelmente porque acredi-
tam que, com isso, poderéo atender mais efetiva-
mente ascriangas ejovens quetém acesso aescola.

A grande maioria dos estudantes do primeiro
ano da licenciatura parece valorizar aquilo que
Rold&o (2007) consideraa atividade especificada
profissdo, 0 ensinar. Mas qual seria a concepcao
de ensino desses estudantes? A acdo de ensinar,
segundo a autora, nos remete a uma série de en-
tendimentos histdricos e conceituais, um campo de
tensdes entre o “professar um saber” e o “fazer
outros se apropriarem de um saber”. Na primeira
concepcao, ensinar € entendido como uma forma
tradicional de transmitir informag6es acumuladas
ao longo dahistériadahumanidade e, nasegunda,
0 ensinar é concebido como a capacidade de mo-
bilizar o aprendiz para querer aprender, o que re-
guer um vasto campo de saberes.

Segundo Rold&o (2007):

A fungdo de ensinar, nas sociedades atuais, e reto-
mando uma outralinha de interpretacdo do concei-
to, é antes caracterizada, nanossa perspectiva, pela

figuradaduplatransitividade e pelo lugar de medi-
acdo. Ensinar configura-se assim, nestaleitura, es-
sencialmente como a especificidade de fazer
aprender alguma coisa (a que chamamos curricu-
lo, seja de que natureza for aquilo que se quer ver
aprendido) aalguém (o ato de ensinar so se atualiza
nesta segunda transitividade corporizada no desti-
natério da agdo, sob penade ser inexistente ou gra-
tuita a alegada acdo de ensinar) (grifos da autora,
2007, p. 95).

Seranecessario, pois, que, no curso de licenci-
atura, essas concepcdes sejam debatidas, paraque
n&o se reforce uma concepcdo tradicional de ensi-
Nno como transmissdo, que leva em conta apenas
um dos lados do processo, o do professor. E im-
portante que se destaque aduplatransitividade do
ato de ensinar, como enfatiza Rolddo (2007), em
que ensinar é fazer com que o aluno aprenda.

Os dados também revelaram que 15% dos es-
tudantes se sentem “num impasse entre o desafio
dabusca e o desnimo por néo atingir meus objeti-
vos'. Isso significa que os estudantes ndo estéo
muito seguros sobre o que far&o no futuro. Seria
interessante investigar melhor as razdes dessas
respostas. Seria decorrente da vis&0 negativa com
que aescola bésica é hoje retratada na midia? Se-
riam os baixos salarios que ndo atrairiam 0s jo-
vens? Seriaumaclaradecorrénciadadesvaloriza-
cdo social do professor da educacdo bésica? E
possivel que véarias dessas razdes expliquem as
respostas desse grupo.

Aindahouve cinco licenciandos que responde-
ram gue se sentem “descrentes do processo de
ensino”. Vale a pena acompanhar esses estudan-
tes ao longo do curso para verificar se essa opi-
nido persiste ou se sofre modificacoes.

De modo geral, as respostas dos estudantes,
futuros professores revelam uma motivagdo posi-
tivapara o ensino e umadisposi ¢ao paraencontrar
aternativas que ajudem os alunos a se apropria-
rem dos conhecimentos, a aprender.

Expectativas quanto ao Futuro da Pro-
fisséo

Quanto a questéo “se eu fosse dar um conse-
Iho para vocé que quer ingressar no magistério eu
diria’: 61% dos estudantes assinalaram a respos-
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ta: “ seus alunos aprenderdo se VocE estiver prepa-
rado”; 38% assinalaram “nao deixe escapar 0 so-
nho de ensinar a seus alunos” e um estudante
assinaou as duas dternativas. A aternativa “néo
espero muito dos alunos’ nao foi assinalada pelos
respondentes.

Verificamos que a maioria optou por uma res-
posta bastante objetiva, que valoriza o preparo pro-
fissional do professor e sinaliza a crenga na
capacidade de aprendizagem do aluno. Chama a
atencdo, no entanto, o nimero de respondentes que
escolheu aopcéo que enuncia uma visao romanti-
ca: 0 “sonho deensinar”. Seraque o curso vai gju-
dar a mudar essa visdo?

Na proxima questdo, os estudantes deveriam
dizer sim ou ndo para 0 seguinte enunciado: “mi-
nhafamiliaachaque fiz umaboaescolhaprofissi-
onal”. Dentre 0s 100 estudantes, 83% responderam
afirmativamente e 16% disseram que nao.

Asjustificativas dos estudantes para as respos-
tas de que suas familias ndo acham a docéncia
umaboaescolhaprofissional incidiram sobreabaixa
remuneracao e adesval orizacdo do magistério como
profissdo. Um dos estudantes mencionou, inclusi-
ve, queiriatrancar alicenciaturano final do ano e
comegar outro curso.

Quanto aos 83% que disseram ter 0 apoio da
familia em sua escolha profissional, as justificati-
vas foram as mais variadas, mas houve certa con-
centracdo nas respostas de que seus familiares
tinham alguma atividade ligada a educagdo, como
pode ser ilustrado pela resposta de um estudante:
“Meu pai é professor, e minha mae est4 na fa-
culdade de pedagogia também, eles deixaram
em aberto a opcdo para meu futuro, e € isso
que eu quero”.

Houve também respostas que deixaram eviden-
te a valorizagdo, por parte dos pais, do papel do
professor, como, por exemplo: “ Eles véem o pro-
fessor como o pilar da sociedade” . Esse tipo de
Vvisao podeter um efeito muito positivo, reforcando
a importancia do professor, mas corre o risco de
situar apenas no docente a responsabilidade pela
qualidade do ensino. Sabe-se que ha muitos fato-
res envolvidos no sucesso ou no fracasso escolar,
advindos das politicas publicas, dagestdo da esco-
la, das condicdesinstitucionais. Caberaaos cursos
de formag&o trazer & tona essa reflexd@o para ndo

reforcar umavisao simplistae unilateral que pode
estar presente nas representactes dos estudantes.

Também foram dadas justificativas que deno-
tam uma visdo quase ideol 6gica da profissio, tal
como: “ estarei envolvida no aprendizado dos
alunos, serei 0 passado/presente e o futuro de-
les, farel parte do que elesirdo setornar” . Tam-
bém houvejudtificativasroménticas, fundamentadas
na afetividade, como “ ser professor € uma pro-
fissdo maravilhosa, mas exige muito amor” .

Por fim, houve uma justificativa que mostra a
licenciaturacomo um momento transitério parauma
definicao profissional amaislongo prazo, como é
ilustrado pela seguinte resposta: “ depois de for-
mada pretendo fazer um mestrado em engenha-
ria industrial, para trabalhar em empresas’

Quanto aguestdo: “meus amigos falam que ser
professor” vale/néo vale a pena, 79% das respos-
tas indicaram que “ndo vale a pena’ , 19% que
“valeapena’, um ndo respondeu e outro assinalou
as duas respostas. Asjustificativas de que ser pro-
fessor “néo vale apena’ se concentraram na bai-
Xa remuneracdo e no incbmodo na profissdo. Na
grande maioria das respostas, 0s estudantes men-
cionaram gue os amigos al ertam para a desvalori-
zag80 da profissdo. Algumas respostas ilustraram
a opinido dos amigos: “ndo ganha bem e é mal
tratado pelos alunos e pelas escolas’; “ os alu-
nos sdo rebeldes e pagam muito mal para os
professores” ; “ porque é uma profissao muito
mal remunerada e sem estrutura (principal mente
a rede publica), isso torna a profissdo cansati-
va”; “essa profissdo ndo é reconhecida pela
sociedade, ndo tem valor nem para a popula-
¢éo, nem para 0 governo’.

Os amigos que apoiam a escolha profissional
dos estudantes, dizem acreditar narealizagdo pro-
fissional, assim como, na“nobreza’ da profissao:
“sb através dela vocé se realiza como pessoa,
e é como 0 vinho quanto mais velho melhor” ;
“acreditam que o professor € nobre e diferen-
cia-nos dos demais’; “ na verdade porgue eles
acham que vida de professor € fécil, principal-
mente para os concursados” .

Constata-se que as opinides dos pais e dos
amigosdivergem quanto aescolhaprofissional dos
licenciandos. Apesar dasjustificativas serem, pra-
ticamente as mesmas, quanto a desval orizagéo do
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profissional da educac&o, nos quesitos de baixo
salario e de desvalorizagdo socia da profissao,
os familiares (83%) apoiam a decisdo dos estu-
dantes, enquanto seus amigos o0s desencorajam
(79%).

Na questdo em que os estudantes deviam es-
colher qual a profissdo que mais se aproximava a
de professor, as respostas ficaram assim distribui-
das: médico - 14; padre/pastor - 05; advogado -
03; pedreiro 11; engenheiro - 01; psicdlogo - 47; 12
estudantes escolheram outra profissdo, dentre as
guais. donade casa, vinicultor, trabal hador auténo-
mo, artista, politico, veterinario e sociologo; e 07
estudantes ndo responderam. Assim, paraamaio-
ria, a profissdo de professor estd mais préxima a
do psicologo ou a do médico. Isso revela que, de
algumaforma, eles percebem adocénciacomo um
campo em que se aplica um tratamento.

Como afirmam Tardif e Lessard (2005, p.65), ha
diferencas entre a profisséo docente e a do médi-
co ou do psicologo:

Os professores trabalham com grupos de alunos,
com uma col etividade publica, ao passo que 0s mé-
dicoseterapeutas trabalham namaior parte do tem-
po em ambientes restritos, protegidos, com um s
cliente de cadavez. O fato de trabalharem com cole-
tividades apresenta dois problemas particularmen-
te: aquestéo daequidade do tratamento e o controle
do grupo. .

Tendo 61% dos estudantes relacionado a pro-
fissdo de professor as de médico e psicologo, serd
necessario um trabalho no curso de licenciatura
para que estes percebam as diferencas e se tor-
nem conscientes do carater interativo da profissao
e de sua dimensdo publica e coletiva.

A Ultimaquestdo da“ carta’ eratotal mente aber-
ta e requeria que os estudantes deixassem uma
mensagem para seu amigo ou suaamiga. Dos 100
respondentes, 69 completaram aconsigna: “ gosta-
ria ainda de dizer que...”, 0 que mostra que eles
gostaram do tipo de instrumento ou que ainda ti-
nham algo a dizer.

A andlise das respostas abertas possibilitou or-
ganizé-lasem quatro grupos: a) visdo idealizadada
profissdo; b) crenca nafuncdo social dadocéncia;
¢) satisfacéo com a opc¢éo pela licenciatura e do-
céncia; d) davidas quanto a opgao.

Visao idealizada da profisséo

Nesse grupo foram reunidas tanto as respostas
que atribuiam ainiciativa pessoal do professor ea
sua tenacidade o sucesso da profissdo, quanto as
que indicavam uma visao romantica da profissao.
Cercade 30 dos 69 respondentes escreveram uma
mensagem que podia ser incluida nessa categoria.
Termos como motivagdo, garra e dedicagdo foram
recorrentes nas falas dos estudantes.

Para ser um professor que saiba motivar seus alu-
nos, € preciso que primeiro ele esteja motivado e
acredite naquilo que ensina.

Mesmo sabendo de todos os obstaculos que irei
encontrar, tenho a certeza que darei melhor demim
paraajudar naformagao de nossas criancas e ado-
lescentes.

Pretendo ir a fundo e ndo me decepcionar com
minha profissdo. Quero ter garra e conseguir che-
gar la.

Esta profissdo é a que escolhi para a minha vida e
ndo vou desistir independente das dificul dades.

Pretendo que todos os desafios que aparecerdo
possam ser cumpridos.

Irel me dedicar a minha profissdo, para ser uma
profissional capaz e competente.

\ou me preparar para ser uma 6tima professora.

Para ser um bom professor, vocé tem que gostar e
se dedicar a profissdo.

Mesmo desapontado com o atual sistema edu-
cacional brasileiro, um estudante diz:

Apesar de ndo acreditar no sistema de ensino no
Brasil, irel tentar ser um 6timo professor.

Para uma boa parte do grupo de estudantes, o
ser professor esta fundamental menteligado aum
esforco pessoal. Parece que forca de vontade,
gosto pela atividade e dedicacdo seréo suficien-
tes para alcancar o sucesso profissional. E evi-
dente que o gosto pelaatividade, amotivacdo e a
dedicacéo sdo ingredientes necessarios para o
exercicio profissional. Mas ndo sdo certamente
suficientes. Ha conhecimentos especificos, por
exemplo, sobre como se d& o processo de aquisi-
cao da escrita e o raciocinio matematico que sao
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absolutamente imprescindiveis para o professor
das sériesiniciais. E outros, de natureza pedago-
gica, psicol dgica, curricular, socioantropl égicaque
devem fazer parte daformagdo. Sera que os pro-
fessores formadores estdo atentos a esse modo
de pensar dos estudantes de licenciatura? E o que
far8o diante disso?

Crenca na funcao social da docéncia

Nessa categoria foram reunidas agquelas men-
sagens que imputam a docéncia um papel funda-
mental no desenvolvimento de uma sociedade
melhor e maisjusta. Alguns exemplos podemilus-
trar essa visdo:

Vale a pena pensar no futuro da sociedade, néo so-
mente no seu e da suafamilia.

O professor deve saber lidar com as diferentes clas-
ses sociais que vao aparecer dentro dasalade aula.

Precisamos unir for¢as paraumanag&o mais digna,
por isso devemos nos empenhar para sermos dife-
rentes e melhores acada dia

Ser professor é muito importante e necessario paraa
sociedade, pois os educadores sdo responsaveis
pelo aprendizado dos outros.

Sou brasileiro e nunca desisto! Por isso acredito
na evolucdo da educacdo e na transformacgdo do
Nosso pais.

Apesar das dificuldades, o fato de estar contribuin-
do para uma sociedade mais justa compensa as de-
savengas.

Aindaque encontremos muitas dificuldades no ma-
gistério, sem o professor nenhuma outra profis-
sdo existiria. Paratudo isso é necessario aprender e
ensinar, papel de poucos heréis.

Esse Ultimo depoimento desperta preocupacao
porque atribui superpoderes a profissdo o que re-
velaumavisdo mistificadadarealidade, que preci-
saria ser submetida a uma severa andlise critica

Nos vérios depoimentos acima, pode-se obser-
var tanto umaatribui¢do redentoraaeducacéo, como
se fosse a salvadora da pétria, como um reforco ao
importante papel sociopolitico do professor. E lou-
véavel que os estudantes enfatizem a dimenso poli-
tica da docéncia, mas se deveinvestigar melhor se

essa € uma posi cao construida pel o estudante ou se
€ umareproducao dos discursos ouvidos nafamilia
Ou mesmo no curso de formacéo.

Além disso, cabe indagar se os estudantes que
atribuem adocénciaumaimportante funcéo social
tém consciénciadosinuimeros fatores que concor-
rem positiva ou negativamente para a sua efetiva-
¢a0. Se isso nado ficar muito claro, ha o risco de
jogar toda aresponsabilidade pel o sucesso ou fra-
casso escolar nas costas do professor ou de qual-
quer outro fator isolado, o que se aproximaria das
observacdes do senso comum.

Pode-se concluir que essas concepcdes dos li-
cenciandos acerca do professor e da profisséo
docente expressam aquilo que faz parte do imagi-
nario social, que é marcado pela“ génese e desen-
volvimento histérico da funcdo docente” e pelos
“discursos que circulam no mundo social e cultural
acerca dos docentes e da escola’, como muito
apropriadamente afirmam Garcia, Hypdlito e Viei-
ra (2005, p.54).

Cabera aos formadores do curso de licenciatu-
rafazer emergir essas opinides e possibilitar que
os futuros docentes possam submeté-las aandlise
critica com base nos conhecimentos profissionais
veiculados nas disciplinas e demais atividadesfor-
mativas.

Vale a pena pontuar ainda alguns aspectos que
emergiram naandlise dasrepostas abertas do ques-
tionario, como a satisfacao ou a divida quanto a
escolha da profissdo docente.

Satisfacdo com a opcao pela licenci-
atura/docéncia

Seis estudantes deixaram uma mensagem que
mostrava sua satisfacdo com a escolha realizada,
bem como com a formacao recebida na universi-
dade comunitaria.

Estou realizada sendo uma profissional da edu-
cacao.

Adoro meu curso e estou satisfeita com ele.

N&o troco o0 curso por outro, pois estou decidida
na minha escol ha.

Adoro o curso que estou fazendo e pretendo utili-
zar outros métodos de aprendizagem, para fazer
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com que todos tenham um 6timo desempenho pro-
fissional.

“ Estou muito contente com a minha escolha e ndo
me arrependo disso.

Uma dessas estudantes demonstrou expectati-
va de encontrar no curso as condicdes para atuar
na profissao:

Mesmo assim, quero aprender e fago o curso por-
gue gosto. S6 vou saber como € lecionar quando
estiver preparada.

Duvida quanto a opcao

Trés estudantes manifestaram, em seus depoi-
mentos, preocupacdo, € mesmo indecisdo, sobre a
escolhaprofissional:

Descobri que ndo € o que eu quero para a minha
vida profissional.

Infelizmente ndo tenho certeza que fiza melhor es-
colha, poisvejo colegas que se formaram na meta-
de ou em um ter¢o do tempo que estudei e que sdo
mel hores remuner ados e reconhecidos pel os esfor -
¢os, mastenho esperanca que alguém enxergue que
um pais depende da educacdo do seu povo.

Nao pretendo lecionar para ensino fundamental
ou médio, somente para curso superior.

Essa indecisdo por parte de apenas trés estu-
dantes é até surpreendente porque é muito peque-
na, em especial se considerarmos que a maioria
dos estudantesingressou muito jovem nauniversi-
dade e ainda estava no primeiro ano.

Em sintese

Os dados de caracterizacdo dos alunos de li-
cenciaturaindicam que agrande maioria é muito
jovem, pois 79% tém menos de 23 anos. Outro

dado ainda mais surpreendente é que 44% en-
contram-se na faixa etaria entre 17 e 18 anos.
S3o jovens que vivem com os pais e del es depen-
dem financeiramente. Essa informacéo tem que
ser seriamente considerada pelo curso de forma-
cao, jaque se trata de um grupo que esta pratica-
mente no final da adolescéncia. Dai surge um
desafio sobre como plangjar e desenvolver sua
formacéao profissional.

Ao registrar as opinifes da familia e dos ami-
gos sobre a sua opcao pela docéncia, os estudan-
tes parecem repetir os discursos que circulam na
midia e no senso comum, tanto sobre aimportan-
ciada profissdo quanto sobre as eventuais dificul -
dades que encontrardo no seu exercicio. Cabe ao
curso de formacdo um papel fundamental na des-
construcdo dessas idéias gerais e na construcao
de umareal profissionalidade docente.

A andlise das respostas abertas sobre como o0s
estudantes concebem a profisséo revelou certa
heterogenei dade: oraumavisdo romanticaeidea-
lizadado ensino e daeducagdo, oraumacrencana
funcdo social da docéncia. Talvez isso se deva ao
fato de estarem apenas iniciando um longo pro-
cesso de construcdo da sua profissionalidade. O
gue desponta, nesse momento, sdo idéias origina-
das de sua experiéncia enquanto aluno e dos dis-
cursos gue circulam namidia e em outros espacos
da sociedade.

Os elementos identificados por esta pesguisa
como constituintes das representagdes dos estu-
dantes delicenciaturapodem ser muito Uteisains-
tituicdo, que podera toméa-los como desafios para
revisao do projeto politico pedagdgico e parao de-
lineamento de préti casformativas voltadas ao aten-
dimento darealidade concretados estudantes e das
escolas e para o desenvol vimento de umaprofissi-
onalidade comprometida com uma educacéo de
qualidade paratodos.
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IDENTIDADE DOCENTE E GENERO: REPRESENTACOES
DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA E DE PROFESSORES
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RESUMO

O objetivo desta pesguisa foi analisar e comparar as representacdes de “ professor”

construidas por alunos e alunas de Pedagogia de Universidades do Estado do Rio de
Janeiro, tendo, como hipétese, que essas representactes seriam diferentes em funcéo
do género. Como suporte tedrico, adotou-se a Teoria das Representacdes Sociais em
sua abordagem estrutural. O estudo usou parte da base de dados de uma pesquisa
sobre representacdes do trabal ho docente, desenvolvidapel o Centro I nternacional de
Estudos em Representacfes Sociais e Subjetividade — Educacao, reanalisando esses
dados por género. Foram também realizadas entrevistas com grupos masculinos e
femininos de docentes. Os resultados indicaram que, embora no nucleo central de
ambas as representacdes figure o elemento educador, no grupo feminino o sentido
desse elemento é matizado pel o termo dedi cagao, tradicionalmente atribuido adocéncia
dos primeiros anos e que também figura no nicleo, levando a conclusdo de que as
representacdes dos grupos sdo diferentes. A andlise dos sistemas periféricos,

responsaveis pelaoperaci onalizacdo e manutencao de estabilidade do nticleo, confirma
essa conclusdo, umavez gue aponta forte carga afetiva na prética docente no grupo
feminino, destoando do sentido profissional atribuido ao trabalho docente pelo grupo
masculino.

Palavras-chave: Representacdo Social — Género e docéncia— | dentidade docente —
Trabalho docente

ABSTRACT

TEACHING IDENTITY AND GENDER: REPRESENTATIONS OF
EDUCATION’S STUDENTS AND TEACHERS

The abjective of this research was to analyze and to compare the representations of
teacher constructed by Education students from Universities of Rio de Janeiro. We
had as hypothesis, that these representations would vary in function of gender. The
Socia Representation’s theory in its structural approach was adopted as theoretical
support. The study used part of the database about representations of the teaching
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task, developed by the International Center of Studiesin Social Representations and
Subjectivity — Education, revisiting these data through the gender grid. Interviews
were also done with groups of male and female teachers. Results indicated that,
although the central nucleus of both representations shows the element educator, in
the female group the direction of this element are modified by the term dedication,
traditionally attributed to the teaching of thefirst yearsand also present in the nucleus,
leading to the conclusion that the representations of both groups are different. The
analysis of the peripheral systems, responsible for the practice and stability of the
nucleus, confirms this conclusion, since they point out a strong affective aspect of
teacher’s practice in the female group, contrasting with the attributed professional
direction of teaching in the male group.

Keywords: Social Representation — Gender and teaching — Teacher’s identity —

Teacher’s work

Introducao

A chamada crise da identidade docente vem
sendo debatida no meio académico ha algumas
décadas. Questdes referentes aos modelos de for-
macado do magistério, a eficacia das politicas edu-
cacionais, aos conhecimentos considerados
necessarios ao trabal ho docente, dentre outros, séo
pesquisadas e discutidas sem que se constatem
avancossignificativos. Velhos problemas persistem,
como deficiéncias na formagao, baixos salérios,
desvalorizacdo profissiona e péssimas condicdes
de trabalho. Para sair deste impasse, torna-se ne-
cessario pensar a identidade docente, desvelando
0 amalgama determinac@es histéricas e sociais,
materiais e simbdlicas, que a constroem.

No que se refere aos model os de formacgao do
magistério, apesar do intenso debate sobre os cur-
sos de Pedagogia e as Licenciaturas, que remonta
aoinicio dosanos 80, tais esforcos ndo resultaram
em mel horias significativas na prética docente ou
na valorizacéo dos profissionais da educacéo.
Quanto as politicas publicas para a educacéo im-
plementadas no Brasil apartir dadécadade 90, os
resultados sdo ainda menos animadores. Compro-
Mi sS0s assumidos com organi smos internacionais
definanciamento, no sentido de expandir aeduca-
¢a0 basicasem aumentar 0sinvestimentos names-
ma proporcao, sobrecarregaram os professores
com um grande nimero de novas funcdes; e, para
garantir maior controle na efetivacéo das priorida-
des, tais politicas estabelecem regras de orienta-

¢ao e controle do trabal ho docente, que diminuem
drasticamente a autonomiado professor, contribu-
indo para a desprofissionalizacdo do magistério.
(FREITAS, 2003, 2007; OLIVEIRA, 2003; SAN-
TOS, 2004). Para Tardif (2007, p.41), essa deter-
minacdo externa se estende aos conteldos
veiculados nos cursos de formagéo, umavez que,
para esse autor:

Os saberes cientificos e pedagogicos integrados a
formacgdo dos professores precedem e dominam a
préticadaprofissdo, masnado provémdela(...), entre
os professores, essa relacdo de exterioridade se
manifesta através de uma nitida tendéncia a desva-
lorizar suapropriaformacao profissional, associan-
do-a a “pedagogia e as teorias abstratas dos
formadores universitarios’. Em suma, pode-se dizer
gue as diferentes articulagoes (...) entre a pratica
docente e 0s saberes constituem mediagtes e meca-
nismos que submetem essa préatica a saberes que
elando produz nem controla.

Assim, o professor vive atualmente um para-
doxo: a0 mesmo tempo em que € apontado como
figura central na construgdo de uma sociedade
mais justa, favorecendo a construcéo de novos
paradigmas éticos e culturais, seu oficio nunca
foi tdo desvalorizado (NOV OA, 2000). Esse mo-
vimento, ao mesmo tempo em que ressaltaa com-
plexidade do trabalho docente, no que se refere
as novas demandas feitas a pratica pedagdgica,
resulta em desqualificagdo do magistério e dete-
rioracéo da confianca do professor em seus pro-
prios conhecimentos.
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O impacto deste cenario naidentidade docente
vem causando enorme desconforto aos professo-
res, especialmente ao primeiro segmento do ensi-
no fundamental (1° ao 5° ano), que apontam varios
fatores como responsaveis pelo quefoi denomina-
do mal estar docente (ESTEVE, 1999): descom-
passo entre a formac&o recebida e arealidade das
escolas; perda da autonomia na orientacdo de seu
prépriotrabaho; faltade ajudadafamilia, quetrans-
feriu a escola até mesmo a responsabilidade pela
socializagdo basica das criangas; desinteresse e
dificuldades dos alunos no que se refere aos con-
telidos escol ares; responsabilizacdo pelabaixaqua-
lidade do ensino publico; desprestigio social do
professor e da prépria educagdo escolar; baixos
salérios; acimulo de tarefas que consideram des-
viadas de sua funcdo; e importancia crescente de
fontes alternativas de acesso a informagdo com o
advento de novas tecnologias; entre outros. Esse
conjunto defatores seriaresponsavel pelaimagem
social que os professores percebem ter — incom-
petentes e “pobres coitados’ — o que degrada sua
identidade profissional, provocando neles sentimen-
tos de menos valia e desamparo (ALVES-MA-
ZZOTTI, 2007a, 2007b, 2008a). A profunda
desval orizacéo daprofissdo se evidenciano aumen-
to daevasdo de professores em exercicio, bem como
na diminui¢ao da procura pel o magistério, sganos
cursos de Pedagogia, sgja nas Licenciaturas.

Apesar da forca desses determinantes exter-
nos, sobretudo o distanciamento entre aformacéo
e apréticae aprecarizagao subjacente as politicas
educacionais dos anos 90, adesprofissionalizacao
do magistério tem sido consistentemente associa-
da a feminizacdo da profissdo docente (ALVES-
MAZZOTTI, 2008a; BRUSCHINI; AMADO,
1988; CARVALHO, 1996; HYPOLITO, 1991;
LOURO, 2001; SANTOS; LUPORINI, 2003,
KULESZA,1998).

Cabelembrar que, até o século X1X, osprofes-
sores das escolas primérias no Brasil eram prati-
camente todos do sexo masculino, umavez que a
formag&o de professores para aquele nivel nasce
vinculadaaostradicionaisLiceus, destinadosafor-
magao das elites masculinas, o que irainfluenciar
asprimeirasiniciativas de criagdo de EscolasNor-
mais, que ainda resistiam a co-educacéo (KU-
LESZA, 1998). Esta situagéo foi se modificando

muito lentamente ao longo do século XIX e, so-
mente com a separacdo dos Liceus por volta da
Ultimadécadado século XX, as Escolas Normais
passam a ser prioritariamente destinadas as mu-
Iheres. Castelo Branco (1995, apud KULESZA
(1998, p.70) registraque asrazbes paraoinicio do
processo de feminizagdo do magistério podem ser
vistas de formael oquente no discurso do governa-
dor do Piaui, ao reabrir, em 1910, aEscolaNormal
no Estado, anteriormente ligada ao Liceu, sO para
o sexofeminino:

Duasrazfes principais atuaram no meu espirito para
semelhante preferéncia. A primeirae amais podero-
safoi a natural aptiddo para desempenhar melhor
estafuncéo que amulher possui; mais afetivaqueo
homem, elaesta, por isso, muito maisaptaaensinar
criangas e acompanhar-lhes os primeiros alboresda
inteligéncia. A segundarazéo foi a exiguidade dos
vencimentos que o Estado of erece aos professores.
Com a carestia atual de vida, é absurdo pensar em
obter os minguados ordenados do orcamento. A
mulher, porém, maisfécil de contentar emaisresig-
nada, e quase sempre assistidapelo marido, pelo pai
ou irmao, poderaaceitar o professorado e desempe-
nhé-lo com assiduidade e dedicacdo, ndo obstante
aparciménia daretribuicéo dos servigos.

Aqui j& se observa o primado da afetividade,
com a “vocagdo natural”, a dedicacdo, o amor as
criancas e a capacidade de doacdo excessivamente
valorizadas e associados a uma naturalizagdo do
“feminino”, em detrimento de umavisdo profissio-
nal do magistério, vinculadaao dominio de saberes
especificos. O processo de feminizagdo do magis-
tério surge, portanto, de modo intencional e atrela-
do adesprofissionalizagdo e aos baixos salarios.

Nolimiar do século XX, apresencafemininaja
dominava largamente a docéncia nas primeiras
séries, e com €la, disseminava-se aidéia de que,
para ser professora dos primeiros anos de escola-
ridade, as qualidades mais importantes sdo aque-
lasligadasaumanaturalizaco do feminino, ou sgia,
avocagao, o amor, a doacdo e a dedicagdo as cri-
angas, relegando-se aum longinquo segundo plano
0 conhecimento dos conteidos e das técnicas de
ensinar. Embora a imagem e a posicéo socia da
mulher em nossa culturatenham mudado muito do
final do século XX paraca, esses sentidos do tra-
balho docente nas primeiras séries, instituidos ague-
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la época, parecem se manter até hoje. Coerente-
mente, a feminizagdo do magistério tem sido usa-
daparamanter adistribuicdo desigual de prestigio
e de salario em comparacdo a outras profissoes,
contribuindo para uma representacao profissional
esvaziada.

No entanto, até a década de 90, arelagdo en-
tre a presenca macica das mulheres no magisté-
rio e adesprofissionalizacéo foi pouco explorada
nas pesquisas, principal mente no que serefere as
implicagOes dos esteredtipos de género, nacons-
trucéo da identidade docente. Novaes (1984) ja
alertavaque o predominio feminino no magistério
primério contribuiu paraadesval orizagdo profis-
sional, uma vez que as mulheres historicamente
ocuparam uma posic¢ao subalterna em nossa cul-
tura. Em outras palavras, a representacao da do-
cénciados primeiros anos de escol arizagdo como
uma atividade inerente a vocagéo feminina, pau-
tada pelas praticas domésticas, legitima e perpe-
tua a desprofissionalizacdo do magistério,
refletindo-se na identidade docente (SANTOS,
2008; SILVA, 2006). E o que é mais grave, essa
representacdo parece estar sendo assumida e
realimentada pelas proprias professoras.

Pesquisasrealizadas por Alves-Mazzotti (2004,
2006, 2007a, 2008a, 2008b) com professoras do
primeiro segmento do ensino fundamental (12a 42
séries), sobre a representacdo de identidade e o
trabal ho docente tém consistentementeindicado a
centralidade por €elas atribuida a dedicacao e ao
amor as criancas ao falar de seu trabalho. Paraa
autora, esses sentidos parecem se apoiar em dois
mecanismos. em primeiro lugar, no entender das
professoras, a formagdo ndo as capacitou a lidar
com o auno real, aguele que encontram atual men-
te nas escolas; segundo, esses alunos sdo “ caren-
tes de tudo”, entdo, elas “tém que ser tudo, méae,
psicéloga, assistente social”. A sensacdo de néo
ter sido preparada para enfrentar os desafios pos-
tos pela realidade dos alunos, aliada as precérias
condic¢des de trabalho, tende a produzir nas pro-
fessoras um forte sentimento deinseguranca, o qual
éreforcado pel o desprestigio social vivenciado na
profissdo. Tal situacdo parece induzi-las a adogédo
de mecanismos defensivos que as levam a enfati-
zar a afetividade, descrevendo a tarefa docente
como algo quase sublime, 0 que se concretiza nos

sentidos atribuidos a dedicacéo e ao amor, que
s80, entdo, naturalizados como essenciaisaidenti-
dade desse profissional.

Varios outros autores (ALVES, 2006; CERI-
SARA, 2002; ONGARI; MOLINA, 2003; SILVA,
2006) tém manifestado preocupacdo quanto apos-
sibilidade de as professoras dos primeiros anos
escolares combinarem referenciais domésticos e
profissionais, trazendo para a escola caracteristi-
cas das praticas domésticas e da maternagem.
Como afirmaCarvalho (1999, p.13):

Em especial as professoras das quatro primeiras sé-
riesdo ensino fundamental parecem ter umarelacdo
com os alunos marcada com o vinculo afetivo e a
personalizagdo, com grande autonomia de deciséo
no interior de suapropria salade aulae poucaaten-
¢80 aos temas mais abrangentes em discussdo no
conjunto da escola, levando a falar da existéncia,
nas sériesiniciais, de umaformamarcadamente fe-
minina de organizar o trabalho e relacionar-se com
0s alunos.

Concluindo, desdeofinal do século X1X sedis-
seminaaidéiade que, para ser professora dos pri-
meiros anos de escolaridade, as qualidades mais
importantes sao aquel as ligadas a uma naturaliza-
¢ao do feminino, relegando-se aum longinquo se-
gundo plano o conhecimento dos contelidos e das
técnicas. A precariedade da formacéo e as politi-
cas dos anos 90, ao néo favorecerem a profissio-
nalidade, parecem levar as professorasamanterem
a énfase no afetivo. E a“l6gica do amor” de que
fala Lopes (2008) ao analisar a profissionalidade
dos docentes portugueses, o gque indica que este
sentido da docéncia é ndo apenas de longa dura-
¢do, mastranscultural, umaconstatacdo que étam-
bém corroborada pelos trabalhos de Tardif e
Lessard (2008), no Canada, e de Seidmamn, Tho-
mé, Di lorio eAzzolini, (2008), naArgentina.

Cabe enfatizar que aaparente permanéncia, no
tempo e no espaco, da relacdo entre a presenca
macica de mulheres no magistério das primeiras
séries escolares e determinadas caracteristicas
atribuidasadocéncianesse nivel deensino ndo leva
aadmitir uma“natureza feminina’. O termo “gé-
nero”, que designa a dimenséo socia mente cons-
truidadasidentidades e das rel agdes entre homens
e mulheres, é utilizado pelo movimento feminista
justamente para se contrapor ao determinismo bi-
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olégico, acentuando o carédter fundamentalmente
social e histérico das distingdes baseadas no sexo
(LOURO, 2007).

Entretanto, no interior pensamento do feminis-
ta e das teorias de género, persiste o debate entre
partidérios daigual dade entre homens e mulheres
e os defensores da diferenca. Como explica Car-
valho (1999), os defensores daigual dade movem-
se no campo dos direitos civis fundamentais e nos
valores centrais damodernidade, enquanto defen-
sores da diferenca, entre os quais se destacam
Nancy Chodorow e Carol Gilligan, enfatizam, com
base em estudos psicanaliticos e cognitivos, as di-
ferencas psicol 6gicas entre homens e mulheres e
ainfluéncia da maternacdo na formacao das per-
sonalidades universalmente diferentes de meninos
e meninas (CARVALHO, 1999). A questdo da
construcao socio-hi stéricadas subjetividades mas-
culina e feminina e suas relacbes com atributos e
condutas est4, portanto, ainda em aberto.

Diante da probleméticaagui brevemente expos-
ta, estapesquisateve como objetivo analisar e com-
parar as representacdes sociais de professor
apresentadas por alunos e alunas do primeiro ano
de Pedagogia de Universidades do Estado do Rio
de Janeiro. Por suas raizes na cultura, suas rela
¢cOes com as praticas e asidentidades sociais, bem
COmMo por seus aspectos simbdlicos, asrepresenta-
¢oes sociais constituem um valioso instrumental
para a compreensdo desta questéo.

Abordagem tedrico-metodoldgica

A opc&o por aunos de Pedagogia, ao invés de
professores em exercicio, deveu-se ao fato de que
ha muito poucos docentes do sexo masculino atu-
ando no primeiro segmento do ensino fundamen-
tal, o quetornariasualocalizacéo por meio deuma
buscanas escolas muito dificil. Por outrolado, con-
tavamos com a possi bilidade de trabalhar com da-
dos de alunos de Pedagogia, futuros professores
daguele segmento, obtidos em uma pesquisa do
Centro Internaciona de Estudos em Representa-
¢Oes Sociais e Subjetividade — Educagéo (CIERS-
Ed), o quefoi feito.

A teoria das representacdes sociais, adotada
neste estudo, foi introduzidapor Moscovici (1978),
gue propde um modelo capaz de dar conta dos

mecanismos psicol gicos e sociais gque atuam na
producéo das representacdes, bem como de suas
operagoes e funcdes, permitindo relacionar intera-
¢Oes sociais, processos simbdlicos e condutas. Se-
gundo Moscovici (1978, p. 28), a representacao
socia é“um corpus organizado de conhecimentos
e uma das atividades psiquicas gragas as quais 0S
homenstornaminteligivel arealidadefisicae soci-
a, inserem-se num grupo ou numaligacdo cotidia-
na de trocas e liberam os poderes de sua
imaginacao”. Jodelet (2001, p. 22), principal cola-
boradora de Moscovici, define as representactes
sociais como “ umaformade conhecimento social-
mente el aborada e partilhadacom um objetivo pré-
tico e que contribui para a construgdo de uma
realidade comum aum conjunto social. Nesse sen-
tido, elas sdo concebidas como um saber gerado
através de comunicagdes davida cotidiana, com o
objetivo prético de orientagdo de comportamentos
em contextos sociais concretos’ .

Dentre as vertentes atuais da teoria, optamos
pelaabordagem estrutural das representacfes pro-
posta por Jean Claude Abric (1998) que considera
que toda representacéo esta organizada em torno
deum nucleo central (NC) que determina, ao mes-
mo tempo, sua significagdo e sua organizacao in-
terna. Os outros elementos da representagcao
constituem o sistemaperiférico (SP), que éaparte
operatéria da representacdo. Sendo mais sensivel
as caracteristicas do contexto imediato, o SP cons-
titui ainterface entre arealidade concretae o NC.

Este estudo utilizou osresultados de um teste de
livreevocacdo® e de uma questdo aberta disponibi-
lizados por um banco de dados do Centro I nternaci-
onal de Estudos em Representacdes Sociais e
Subjetividade—Educacéo (CIERS-Ed). Essesdados,
correspondentes a 287 sujeitos, foram re-analisa
dospor género, constituindo-sedoisgrupos, (umcom
258 mulheres e outro com 29 homens). Apds a en-
trevistas em dois grupos de professores, separados
por género, com trés sujeitos cada, afim detestar a
centralidade do nucleo central e aprofundar acom-
preensdo da representacdo de professor, favoreci-

1 O teste de livre evocacdo de palavras consiste em solicitar ao
sujeito que escreva as primeiras palavras que lhe ocorram ao
ouvir a expressao indutora apresentada pelo pesquisador. A se-
guir, pede-se que ele indique as duas palavras mais importantes,
dentre as que escreveu, ordenando-as.
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da por meio da interacdo grupal. As respostas da
pergunta aberta do questionario e os resultados dos
grupos de discussdo foram submetidos aandise de
contetido (BARDIN, 1977).

Os dados do teste de livre evocacdo de pala-
vras em cada grupo foram tratados com o softwa-
re EVOC, que identifica possiveis elementos do
nucleo central, considerando a fregtiéncia (F) e a
ordem da média de evocacdo (OME) das pala
vras. Os resultados sdo distribuidos em dois eixos
ortogonais com as palavras de maior frequiiénciae
menor OME, situadas no quadrante superior es-
guerdo, correspondendo ao nlcleo central. Asque
se situam no quadrante superior direito sdo consi-

deradas“ periferias préximas’ ao nicleo central, e
as do quadrante inferior esquerdo constituem a
periferiapropriamente dita. No quadrante inferior
esguerdo se situam os elementos de contraste, 0s
quaissdo demaisdificil interpretacéo, podendo in-
dicar mudangas em curso na representacéo ou a
existéncia de sub-grupos.

Resultados e discussao

No que se refere ao sexo feminino, os resulta-
dos do teste de livre evocacéo tratados com o sof -
tware EVOC deram origem a estrutura apresen-
tada a seguir.

Tabela 1: Estrutura da representacéo social de professor para estudantes do sexo feminino

F>=36 Palavras f OME< 2.4 Palavras evocadas f OME>=2 4
evocadas
dedicagdo 36 2,361
educador 144 2,158 amigo 79 2,456
F<36 capaz 11 2,364 ajuda 13 2,769
compreensivo 11 2,182 aluno 14 2,429
criativo 17 2,353 amor 24 3,000
educagao 16 1,938 aprender 15 3,400
importante 12 2,167 atencioso 17 2,647
lutador 14 2,143 aula 12 2,417
profissao 20 1,750 conhecimento 25 2,840
respeito 17 2,000 ensino 18 2,722
responsavel 15 1,933 escola 21 2,952
ética 10 2,700
exemplo 11 2,455
paciéncia 18 2,722
pesquisador 12 2,750
prazer 12 2,417
responsabilidade 15 2,400

A Tabelal indicaque o Nucleo Central (NC) é
constituido por dois elementos: educador e dedi-
cacao. O elemento educador apresenta grande
saliéncia, posto que sua frequéncia é superior ao
triplo dacorrespondente a dedicag&o, o outro com-
ponente do nticleo. A importanciado elemento edu-
cador é ilustrada pelas falas das estudantes e
confirmada pelas professoras que participaram da
entrevista em grupo, as quais tém todas mais de
uma década de prética:

O educador é quem inicia o homem em qual quer
profissdo. O desenvolvimento de uma sociedade

consciente depende da fala de um educador em
sala de aula. (AF)?

Educador é o formador, né? Ent&o eu acredito que
eleva além do educar enquanto transmitir conted-
do, ele forma realmente uma pessoa... ele tem a
possibilidade, principalmente nas séries iniciais,
de promover a formacgao até de personalidade, de
caracteristicas de personalidade. (PF)

2 Para diferenciar os registros de cada discurso, foi utilizada uma

sigla para cada grupo, com a respectiva distingao de sexo: (AF)
para questionario aluno feminino, (AM) para aluno, masculino,
(PF) para professor, feminino e (PM) para professor, masculino.
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A centralidade do termo educador esta asso-
ciada ao elemento dedicacdo. A idéia de dedica
¢ao é destacada em vérios estudos sobreidentidade
e trabalho docente, como, por exemplo, os de Al-
ves-Mazzotti (2007, 2008a, 2008b). Essa autora
afirmaque as professoras consideram que ser pro-
fessor hoje requer muita dedicagdo e forga de
vontade para superar caréncias das criancas e a
falta de recursos que encontram nas escolas. O
aluno &, portanto, o referente de dedicacéo. Note-
se, ainda, que na periferia proxima se encontra o
termo amigo(a) com forte tendéncia a centralida-
de, umavez que tem frequénciamuito alta (N=79)
e ordem de evocacdo no limite da centralidade
(>=2,4), o que reforca a coloragdo afetiva do ter-
mo dedicacdo. As falas que se seguem parecem
confirmar esse sentido de dedicacao:

O ato de educar éumato de amor. E necessério que
o educador plante dentro da sala de aula a semen-
tinha da afetividade, da emocéo, da alegria... (AF)

Para ser professor vocé tem que gostar e se dedi-
car... Buscar sempre o melhor de vocé e de seus
alunos... Vencer os desafios com carater e orgulho.

(AF)

A profissdo do magistério exige muita abnegacgéo
e dedicacdo e as criancas merecem nosso esforco
de todo coracéo. (AF)

Louro (2001) afirmaquearepresentacéo dapro-
fessora dedicada, que compde a imagem maternal
da docéncia, faz com que esta atividade perca seu
caréter profissional, pois, sendo movidapor doagdo
e amor, aprescinde da discussdo salarial. Nesta vi-
s80, 0 magistério é a“vocacdo natural” das mulhe-

res, propriadas habilidades de mae que sdo atribui-
das pela cultura a todas as mulheres. Esse sentido
da profisséo docente é assimilado por muitas das
estudantes, uma vez que, embora a palavra voca-
¢ao ndo figure na estrutura de representacdo de
professor, elaestd explicita, como atributo associa-
do a dedicacdo e ao dom, em mais de 100 depoi-
mentos sobre a escol ha da profissdo, que aparecem
nos questionarios respondidos pelas alunas.

Para ser professor é necessario que haja uma vo-
cacéo e dedicagdo verdadeiras. (AF)

Ser professor € umdom e nemtodos nasceramcom
essedom... (AF)

Para compreender melhor os sentidos dos ele-
mentos do NC, é necessé&rio analisar sua relacéo
com o sistema periférico, jaque este € 0 respons&
vel por suaconcretizacdo no cotidiano, atribuindo-
Ihe um sentido prético, bem como por protegé-lo,
mantendo sua estabilidade (FLAMENT, 1994).
Note-se que os elementos conhecimento (N=25)
e amor (N=24) aparecem com freqiiéncias mais
atas e muito préximas, podendo-se especular se
isto pode significar, como sustentam muitos auto-
res, gue o segundo é facilitador da aprendizagem
do primeiro. Da mesma forma, paciéncia (N=18)
eatencdo (N=17) sdo requisitosfundamentais para
0 exercicio da docéncia dedicada. Pode-se, ainda,
inferir que afrequénciado elemento amigo (N=79)
remete aum forte investimento afetivo narelacéo
professor/aluno, que pelapropriadefinicéo, extra-
polaadimensdo profissional.

A seguir, apossivel estrutura da representacéo
social de professor para os estudantes homens.

Tabela 2: Estrutura da representacéo social de professor para estudantes do sexo masculino

F>=12 | Palavras f OME<2,5 Palavras evocadas f OME>=2,5
evocadas

educador 21 2,000 aula 12 2,750

F<12 aluno 6 1,500 amigo 5 3,000

competente 8 2,000 autoridade 5 2,800

conhecimento 6 2,667

profissional 9 3,667

A Tabela 2 indica que o NC é constituido por
elemento Unico, educador, sendo sua freqliéncia
praticamente o dobro do segundo termo mais fre-
guente, aula (N=12)

Afirmacbesreferentes aeducador indicam que,
diferentemente do que ocorre com o sexo femini-
no, este termo é permeado pelaidéiada qualidade
do trabalho docente para os futuros professores:
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O professor é uma referéncia dentro de uma comu-
nidade ou cidade, €le deve ser uma referéncia para
atual e futuras geracdes. (AM)

Como educador é muito bom vocé ver um aluno no
comeco do ano sabendo quase nada e no final ver
gueja sabe bastante, gragcasao nosso trabalho. (AM)

A andlise do sistema periférico parece justifi-
car a concluséo de que o elemento educador tem
significado diferente no grupo masculino. A exce-
¢ao de amigo, todos os demai's elementos — auto-
ridade, conhecimento e profissional, sdo clara-
mente rel acionados a profissionalidade docente.

Quanto as entrevistas com os grupos de do-
centesfemininos e masculinos, realizadas com ob-
jetivo de testar a centralidade das representaces
dos estudantes, adotou-se 0 seguinte procedimen-
to: foi mostrada, inicialmente, a tabela referente
aos estudantes do mesmo género do grupo entre-
vistado, esclarecendo-se o significado dos diferen-
tes quadrantes eindagando se concordavam ou ndo
com a representacdo apresentada. Nessa etapa,
os discursos dos professores foram muito simila-
res aos dos estudantes. Em um segundo momento,
foi exposta a estrutura da representacéo social de
professor apresentada por estudantes do género
oposto. Em ambos 0s grupos, a comparagao pro-
vocou grande impacto.

No grupo de professoras, foi unanime areacéo
de levar as méos ao rosto, em sinal de espanto. A
fala que se segueilustra a posicao do grupo:

Muito forte essa diferenca, eu vejo como questao
cultural mesmo, de costume da gente de reproduzir
coisas de |4 de tréas, de herancas culturais. (PF)

No grupo de professores, a comparacao das
estruturas provocou uma grande pausa durante a
qual o grupo aparentemente buscava explicacoes
mais racionalizadas, como a que se segue:

Eu tenho doisfocosdiferentes paraver isso. Umdeles
€ pela propria questdo bioldgica da diferenca entre
homem e mulher, principalmente a questdo dos hor-
monios onde na mulher a mudancga é mais rotineira,
inclusive ao longo do dia. E outra também é pela
questdo social. Ndo sei qual delastemmaior peso na
formagdo do homem e da mulher ao longo da vida.
Quesdo criados, infelizmente de for ma muito diferen-
te, 0 homempra ser superior eamulher praaceitar. A
educacéo dos dois € muito diferente. (PM)

Pode-se aqui constatar que a biologizacéo das
diferencas entre homens e mulheres permeia for-
temente as relacdes sociais. Ou sgja, a partir das
diferencas sexuais, vérios atributos sdo creditados
a essa diferenca, servindo de base para verdadei-
ras “teorias’ sobre diferencas de comportamen-
tos, aptiddes e habilidades sociais:

Olha, pelo que eu to entendendo, na visdo das
mulheres sobre a educagéo, o negdcio € mais ma-
ternal e ndo numa visdo mais profissional... Tanto
gue aqui nem tem a palavra profissional. (PM)

Para o grupo de professores, acomparagdo das
estruturas parece estar em consonancia com as
representagOes que circulam em nossa sociedade
sobre a construcédo das diferencas de género e que
interferem diretamente naformacao deidentidade
e de prética docente:

Veja 0 seguinte: eu sou profissional, posso amar o
que faco mas nem por isso vou tratar dessa forma,
vou pegar no colo ou vou ficar chorando. (PM)

Pode-se aqui constatar abiologizagéo dasdife-
rencas entre homens e mulheres, uma vez que, a
partir das diferencas sexuais, varios atributos sdo
creditados a essa diferenca, servindo de base para
verdadeiras“teorias’ sobre diferencas de compor-
tamentos, aptiddes e habilidades sociais:

Isso tudo (apontando ambas as representacdes)
acaba afetando a gente. Uma mée de aluno nédo
fala com um professor de Educagéo Fisica da ma-
neira como fala coma professora do filho. Ndo fala
dejeito nenhum. (PF)

Até porque professor voltado pra area dos peque-
nos quase a gente néo vé. O pessoal fica naquela:
ah, porgue ainda precisa de muitos cuidados (faz
0 movimento de aspas na palavra cuidados), ja
ficameio assim. (PF)

Conclusodes

A comparacéo do NC das representaces apre-
sentadas pel os grupos masculino e feminino indica
gue, embora o elemento educador figure em am-
bos, o grupo de alunas agrega a este elemento o
sentido de dedicacao, tradicionalmente atribuido a
funcdo docente por associacdo a representacdo do
feminino em nossa cultura. De acordo com Abric
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(1998), dois grupos so tém a mesma representacao
se 0s NC forem idénticos; quando eles sdo diferen-
tes, as representaces sdo diferentes, 0 que levaa
conclusdo de que docentes do sexo masculino efe-
minino tém representaces diferentes acercado que
€ ser professor. As diferengas marcantes encontra-
das no sistema periférico das representaces dos
doisgruposreforcam estaconclusdo, ao mostrar que
representacao dos professores, tal como € operaci-
onalizada na prética escolar, tendera a ser bem di-
ferente do que ocorre com as professoras.
Partindo-se do pressuposto tedrico segundo o
gual o sistema periférico organiza-se com elemen-
tosreguladores que visam resguardar a estabilida-
dedoNC e“traduzi-lo” paraas préticas cotidianas
(ABRIC, apud SA, 1998) parece véido concluir,
com base nas diferencas encontradas entre os gru-
pos considerados, que 0 género, de um lado, éfor-
jado pelaspréticas sociais, e de outro as orientano
mesmo sentido, perpetuando o circulo vicioso. Em
outras palavras, os sentidos que figuram no siste-
ma periférico darepresentacéo de professor, apre-
sentada pel o grupo de alunas— como ajuda, amor,
atencioso, paciéncia— parecem influenciados pela
naturalizagao dos atributos ditos femininos, mas,
por outro lado, ao orientar suas préticas, elas re-

forcam os esteredti pos e desprofissionalizagéo ne-
lesimplicada.

Os resultados desta pesguisa mostram que, se
as marcas do género tém ecos em todos 0s espagos
sociais e em todas as atividades humanas, tais re-
percussdes interferem diretamente nas condutas e
escolhas dos sujeitos, inclusive no exercicio profis-
sional. O estudo permitiu explicitar como os senti-
dos vinculados ao ser professor(a) historicamente
construidos na cultura, mesmo 0s que carregam
conotacdes derrogatérias para o sujeito, SGo apro-
priados; por uns, de modo aparentemente inconsci-
ente, por outros, com finalidades defensivas, para
suprir deficiénciasdetodaordem (politicas, institu-
cionais, pessoais e outras), as quais osimpedem de
assumir plenamente suas verdadeiras fungoes.

Finalmente, esta pesquisa (re)afirma, assim
como Vvarios estudos anteriores, que 0 eixo de es-
tudos das relagdes de género necessita aprofun-
damento pel os profissionais daeducacéo, sobretudo
na formacé&o daqueles que trabalhardo diretamen-
te com os anos iniciais da educacdo béasica, bus-
cando a desnaturalizacdo dos esteredtipos
relacionados a docéncia nas primeiras séries do
ensino fundamental, passo essencia a construgao
daprofissionalidade docente.
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Multipla e da Analise de Similitude

Claudia Maria de Lima *

Yoshie Ussami Ferrari Leite **

Célia Maria Guimarédes ***

Edson de Castro Quintanilha ****
Maria Suzana De Stefano Menin *****
Alberto Albuquerque Gomes ******
Juliana Ap. Matias Zechi *******

Alessandra de Moraes Shimizu ********

RESUMO

O presente estudo tem por objetivo caracterizar as representacdes sociais de
estudantes universitérios sobre o trabal ho docente, buscando i dentificar seus elementos
constituintes e compreender a dindmica da sua organizagdo. Os sujeitos foram 19
estudantes de segundo ano de cursos de licenciaturas e de Pedagogia. A coleta dos
dados ocorreu por meio da aplicacdo do Procedimento de Classificagdo Mlltipla
(PCM) que usou 25 palavras que foram as mais expressivas para representar o
trabalho docente através de levantamento anterior. As classificaces das palavras
pelos sujeitos no Procedimento de Classificagdo Multipla (PCM) foram estudadas
atravésdaAndlise de Similitude. Osresultadosindicam que os estudantes em formagao
ainda apresentam uma visdo idealizada e roméantica do exercicio da docéncia e um
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distanciamento consideravel dafuturaatuacéo como exercicio profissional. Por outro
lado, mostram o estabel ecimento de rel agdes entre aluno e compromisso, 0 que pode
estar indicando a elaboracdo de conhecimentos e visdes que aproximam 0s
respondentes de componentes concretamente presentes e Necessarios ao exercicio
profissional da docéncia. Por fim, percebemos que as representaces sociais
encontradas entre os futuros professores revelam a forca da cultura, da histéria dos
cursos de formacéo de professores para educacdo basica no Brasil.

Palavras-chave: Trabalho docente — Representacdes sociais — Procedimento de
Classificacéo Multipla—Andlise desimilitude

ABSTRACT

SOCIAL REPRESENTATIONS OF TEACHING: a study through the
Multiple Classification Procedure and the Analysis of Similarity

Thisstudy aimsto characterize the social representations of university studentsupon
teaching, trying to identify its constituents and understand the dynamics of its
organization. The subjects were 19 sophomore students of teaching degree courses
and pedagogy. Data collection occurred through the application of the Multiple
Classification Procedure(MCP) using 25 words that were the most expressive to
represent teaching, obtained through previous survey. Classifications of words by
the subjects in Multiple Classification Procedure (MCP) were studied through the
Analysisof Similarity. Theresultsindicatethat studentsin training still have aromantic
and idealized vision of the practice of teaching and a considerabl e distanciation with
their future professional practice. On the other hand, they show the establishment of
relations between students and commitment, which may indicate the devel opment of
knowledge and insights that brings close the respondents to present components
specifically required for the practice of teaching. Finally, we found that social
representations among future teachers show the strength of culture, of the history of
teacher training courses for basic education in Brazil.

K eywor ds: Teaching — Social representations— Multiple Classification Procedure —
Analysisof Similarity

Introducao

A formagao de professores tem-se constituido
palco de inlmeras pesqguisas e debates ao longo
dos anos. Muito se fala do caréter dessa forma
¢ao0, bem como dos seus problemas decorrentes.
Um dos problemas maisfortemente apontados diz
respeito afragmentacdo dos processos formativos
do professor. Tal fragmentacéo, pautadapelo prin-
cipio daracionalidadetécnica! traduz-se por meio
de curricul os desarticulados, em que ndo ha uma
intimarel ag&o entre conhecimentosdisciplinarese
pedagdgicos.

Segundo Rodrigues (2005, p. 4), historicamen-
te, aformacdo de professores no Brasil esteve:

... caracterizada pela desarticulagdo das questbes
enfrentadas no cotidiano pel os profissionais daedu-
cacdo, com énfase nas habilitactes e suas especifi-
cidades. A concepcdo que permeia essa proposta
deformagéo é orientada pela Pedagogiatecnicistae
do primado dos estudos psicol 6gicos e pela psico-

1 A racionalidade técnica € uma perspectiva de formagao que
supde a atividade educativa como sendo uma aplicagdo rigorosa
de principios e leis gerados na investigacéo cientifica. Herdada
do Positivismo, consolidou-se no Brasil a partir dos anos 1970
(GOMEZ, 1998).
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logia condutivista. Os cursos privilegiam a forma-
¢80 de um técnico-especialista e de um transmissor
de conhecimentos, garantida pelo livre acesso aos
meétodos e técnicas de ensino preconizados na épo-
ca. Aliadaaumaherancapositivista, arelagdo teoria
e prética caracteriza-se por um distanciamento rara-
mente transposto. A Pedagogia tecnicista baseia-se
num modelo de racionalidade técnica que separa
teoria e prética, reflexdo e agdo, contelido e forma,
ensino e pesquisa. Enfim, separa quem planegja e
guem executa.

Os professores, nessa perspectiva, sdo concebidos
como meros executores, cabendo-1hes apenas apli-
car corretamente astécnicas paraatingir osfinspre-
determinados. Objetiva-se o controle cadavez mais
burocrético do trabalho do professor.

Nos ultimos anos, o ordenamento legal tem
modificado essa situacéo, ao menos nos aspectos
de politicas educacionais, umavez que, com avi-
génciadasdiretrizescurricularesdas diferentesli-
cenciaturas?, incluindo nessas a da Pedagogia,
tem-se proposto um modelo em que se pretende
diminuir adicotomia“teoriaeprética’.

Entretanto, Saviani (2008) aponta que a des-
peito das mudancas legais, atualmente, os proces-
sosformativos no ensino superior configuram dois
model os de formagéo de professores. Num deles,
priorizam-se os contetdos culturais-cognitivos; a
formag&o de professores selimitaaculturageral e
ao dominio especifico dos contelidos da area de
conhecimento correspondente a disciplina que o
professor irdlecionar. Noutro modelo, considera-
se que aformagao dos professores so se completa
com o efetivo preparo pedagdgi co-didético. O pri-
meiro modelo € o que tem predominado nas Uni-
versidades e demais instituicdes brasileiras do
€nsino superior.

Recentemente, os cursos de formacéo de pro-
fessores para educacéo basica passaram a refor-
mular seuscurriculosimpul s onados pelasexigéncias
dasnovasdiretrizes paraos cursosdelicenciaturae
de Pedagogia. O debate nacional arespeito do con-
te(ido das diretrizes aponta perigos para 0s cursos
formadores relacionados a qualidade e identidade
da formagao dos professores com possivei's conse-
guéncias negativas aos objetivos da escola. Libéa
neo (2006, p. 848) tece criticas contundentes as
diretrizes para os cursos de Pedagogia:

A Resolugéo do CNE, pelaprecariafundamentacdo
tedrica com relagdo ao campo conceitual da Peda-
gogia, pelasimprecisbes conceituais e peladescon-
sideracdo dos vérios ambitos de atuacéo cientificae
profissional do campo educacional, sustenta-se
numa concepgdo simplista e reducionista da Peda-
gogia e do exercicio profissional do pedagogo, o
que pode vir a afetar a qualidade da formacéo de
professores de educagdo infantil e anos iniciais.
Mantém a docéncia como base do curso e a equi-
valéncia do curso de Pedagogia ao curso de licen-
ciatura, ndo se diferenciando das propostas da
Comissdo de Especialistas elaboradaem 1999 (que
incorporou as idéias defendidas pela Associagéo
Nacional pelaFormagao dos Profissionais da Edu-
cacdo) e do Forum de Diretores de Faculdades/
Centros de Educacdo das Universidades Plblicas
Brasileiras (FORUMDIR) (de 2005). Avanca pouco
no esclarecimento das dividas com relagdo a am-
biglidades e confusdes ja existentes na legisla-
¢ao, j& que: @) ndo contribui para a unidade do
sistema de formagao; b) ndo inovano formato cur-
ricular de umaformacéo de educadores que atenda
as necessidades da escola de hoje; ¢) interrompe o
exercicio de autonomiaque vinha sendo realizado
por muitas institui¢cdes na busca de caminhos al-
ternativos e inovadores ao curso em questdo. Por
tudo isso, ndo gjuda na tarefa social de elevacéo
da qualidade da formagéo de professores e do ni-
vel cientifico e cultural dos alunos das escolas de
ensino fundamental.

Em relacdo as diretrizes curriculares para as
diferenteslicenciaturas, o panoramatambém émais
de criticas e preocupacéo do que de perspectivas
de transformagdes positivas em relagdo ao tipo de
formacéo que se processa nas universidades.

No contexto em que foram produzidas, de grandes
embates sobre as politicas de formagéo de profes-
soresdos anos FHC, as diretrizes provocaram mo-
vimentos diferenciados, contraditérios, no desen-
volvimento e materializacdo da organizagéo
curricular em cada |ES, dependendo das concep-
¢Oes norteadoras dos curriculos e da histériaetra-
jetoria das relagBes entre as éreas especificas da

2 Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15/5/2006 institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0s cursos de graduacéo em Pedago-
gia e Conselho Nacional de Educag&o. Resolugdo CNE/CP n°
001/2002. Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagao de Professores da Educagdo Basica, em nivel supe-
rior, curso de licenciatura de graduacéo plena.
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licenciatura e as facul dades/centros e departamen-
tos de educacéo.

Em vérias universidades, os centros de educagéo e,
portanto, os estudos do campo da educacdo e os
estudos pedagdgicos foram alijados da responsabi-
lidade pela formagdo dos professores, rebaixando
as exigéncias do campo dateoria pedagégicanaor-
ganizacdo curricular. Tais procedimentos, permitidos
pelo contetdo das diretrizes, em relagdo a carga
horéria e o tempo de duracao, ao espaco destina-
do aos estudos do campo da educacgao, diluidos
nas horas destinadas aos contetdos cientificos cul-
turais e a concepcdo de préticas e estagios super-
visionados, que descaracteriza 0 ensino como
atividade essencial, véo se revelando como um re-
baixamento na qualidade da formag&o tedrica, no
campo das Ciéncias da Educacdo, mas também no
campo das éreas especificas, namedidaem que apre-
sentam uma nova concepcdo de ensino que tende a
secundarizar o conhecimento tedrico e sua media-
¢do pedagogica(..). (FREITAS, 2007, p. 1211).

Diante desse debate, estudos tém mostrado que
mudar alegislacédo educacional éinsuficiente para
amobilizacdo de posicionamentos e compreensoes
sobre o trabalho docente dos sujeitos envolvidos.
Verifica-se, dessa maneira, que ha outros fatores
gue devem ser objeto da andlise de processos for-
mativos: a representacdo social € uma delas.

Estudar as representaces sociais que futuros
professores elaboram sobre o trabalho docente é
um meio de podermosavaliar como temosrealiza-
do a formacéo inicia na universidade, de modo
particular neste momento em que 0s cursos for-
madores de professores foram alterados pelas no-
vasdiretrizescurriculares. M as, também, favorece
acompreensdo da elaboracdo que o futuro profes-
sor faz sobre seu trabalho e a identificacdo que
constréi arespeito do que é/como é ser professor;
s80 aspectos-chave que moverdo suas escolhas,
acoes e interacbes como professor.

Sendo assim, ao considerarmos as questdes
relativas aformacao do futuro professor, é neces-
sario que admitamos acomplexidade e apluralida
de de relagdes e de vinculos envolvidos, visando
ndo reduzir a compreensdo, a explicacéo que se
busca. Se é verdadeiro que quem ensina é porta-
dor de cadigos especificos cuja apropriacdo é ne-
cess@riaaquem aprende, do mesmo modo, 0 aluno

detém um saber sobre si e sobre 0 mundo e por
meio deste interage e se situa. Esse conhecimento
precisa ser conhecido e reconhecido pelos forma-
dores como condi¢do para o estabel ecimento efe-
tivo de trocas com os pares e com o aluno
futuramente.

Baseando-se, principalmente, em Moscovici
(1978) e Jodel et (1989), Guimaraes (2005) sintetiza
gue as representactes sociais sdo elaboragdes psi-
colégicas e sociais, construidas pelos individuos e
com os individuos e possuem uma dupla fun¢ao:
tornar familiar o que é estranho/ameacador e per-
ceptivel o queéinvisivel. E o conhecimento habitu-
almente denominado de esponténeo, ingénuo,
vulgar, do senso comum ou pensamento natural por
oposi¢do ao pensamento cientifico.

Moscovici (1978, 1984b) denominaessetipo de
conhecimento de pratico. Explicaque ele se cons-
titui a partir de nossas experiéncias, das informa-
¢Oes, dos conhecimentos e model os de pensamento
recebidos e transmitidos por intermédio dacultura,
da educacdo e da comunicacdo social. Por isso,
em muitos dos seus aspectos € conhecimento so-
cialmente elaborado e compartilhado.

O conceito de representacdo social, segundo o
model o tedrico unitario de Moscovici (1978, 1984a,
1981), designa uma formade conhecimento espe-
cifico, o saber do senso-comum, cujos contetidos
manifestam a operacdo de processos geradores e
funcionais socialmente caracterizados.

Num sentido amplo, designaumaformade pen-
samento social. As representacdes sociais consti-
tuem modalidade de pensamento prético orientado
para a comunicagdo, a compreensdo e o dominio
do contexto social, material e ideal. Tanto isso é
verdadeiro que apresentam caracteristicas espe-
cificas em relagdo a organizacéo dos contelidos,
das operacOes mentais e da | 6gica.

Cadaindividuo elabora e langca méo de RS de
algo quetem relacdo com o grupo ao qual perten-
ce. No se trata de opinides sobre o objeto de
representacdo ou imagens. AsRS explicitam como
um grupo se relaciona com um dado objeto soci-
al, servem de guiade acéo, orientam acomunica-
cdo e a relagdo com o mundo e 0s outros.
Também, oferecem referéncias para interpreta-
cao da realidade e favorecem a construcdo de

108 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 32, p. 105-118, jul./dez. 2009



Claudia Maria de Lima et al.

valores, necessidades, interesses de um mesmo
grupo. Diferentes grupos representam um mes-
mo objeto segundo umaformaproépria. O conhe-
cimento apreendido do objeto passaafazer parte
das conversas e aparece na forma de frases, vi-
sbes, jargbes, ditados, preconceitos, esterebtipos,
solucdes etc., tendo um efeito de realidade para
oindividuo (GUIMARAES, 2000).

Consideramos, portanto, que parte dos saberes
sobre a docéncia dos professores em formacao
podem apresentar-se na forma de representactes
sociais, em que se destacara um consenso nafor-
ma como essa profissdo é conceituada. Esse con-
senso destacara os elementos mais centrais das
representacOes e, através dele, buscaremosinferir
guais aspectos culturais, comuns ao grupo dos su-
jeitos representantes, sdo responsaveis pelaforca
dos elementos comuns das representacoes.

Isto posto, percebemos a necessidade de uma
compreensdo maior desse contexto de forma a
poder modificar os processos formativos e ofere-
cer aos alunos e as ingtitui¢cdes formadoras uma
ressignificacdo do trabalho docente.

A construcdo da pesquisa

O presente estudo insere-se no ambito de um
grupo maior de pesquisa— Centro Internacional de
Estudos em Representacdo Socia e Subjetividade
- Educacéo (CIERS-Ed) — Fundacéo Carlos Cha-
gas, SP e tem como objetivo geral caracterizar as
representacfes sociais de estudantes universitéri-
0s sobre o trabalho docente, buscando identificar
seus elementos constituintes e compreender a di-
namica da sua organi zacao.

A pesquisa maior do CIERS-ED realiza-se na
formade um estudo longitudinal, seguindo alunos
durante a sua formacao. Iniciou-se com a aplica-
¢do de um questionario a alunos do primeiro ano
de Pedagogia e outras Licenciaturas com ques-
tes de associacéo livre sobre Professor, Aluno e
Dar Aula e outra parte, na forma de carta, com
vinte questdes sobre vérios aspectos do trabalho
docente (formacao, representactes sobre o futuro
aluno, os professores, sugestes para melhorar o
ensino, imagens sobre a profissdo, opinido da fa-
miliae amigos sobre a escol hada profissio docen-

te) e um conjunto de questdes sobre dados de per-
fil pessoal e socio-econdmico dos respondentes.

No segundo ano, a pesquisa prosseguiu com a
aplicacéo de outro instrumento, o Procedimento de
Classificacdo Multipla(PCM), paraainvestigacao
da estrutura das representacGes mais especificas
sobre adocéncia dos alunos dos segundos anos de
formac&o a partir das palavras que mais compare-
ceram nas questfes de associacdo livre do questi-
onario anteriormente aplicado, analisadas pelo
EVOC (Ensemble de Programmes Permettant
L' analyse des Evocations, de Verges; versdo 2002)
e das que mais se sobressairam nas analises do
material do questionério pelo programa ALCES-
TE (Analyse Lexicale par Contexte d’ un Ensem-
ble de Segments de Texte de Max Reinert, 2005).

Neste texto, apresentamos a segunda etapa da
pesquisa acima referida (PCM), realizada na
UNESP de Presidente Prudente com estudantes
de Pedagogia e Licenciatura. Anteriormente, no
primeiro questionario, haviamos investigado 278
alunos, dos Primeiros e Ultimos anos, dos cursos
deLicenciaturas (Matemética, Fisica, Geografiae
Educacdo Fisica) e Pedagogia da FCT/UNESP,
campus de Presidente Prudente. Agora, com o
PCM, entrevistamos 19 estudantes desses cursos
(13 daslicenciaturasem Matematica, Fisica, Geo-
grafia e Educacdo Fisica e 6 da Pedagogia), no
segundo ano. Esses estudantes haviam respondido
a0 primeiro questiondrio.

Procedimento de Classificacdo Multi-
pla

Segundo Roazzi (1995) o Procedimento de Clas-
sificacBes Mltiplas (PCM) é um dos instrumen-
tos para explorar a forma como as pessoas
categorizam e elaboram sistemas de classificago.
E uma extensfo de técnicas anteriores (KELLY,
1955, STEPHENSON, 1953, apud ROAZZI, 1995)
que buscam provocar a construcdo de categorias
pelas pessoas e conhecer 0 modo como se organi-
zam. Baseia-se, no entanto, no reconhecimento
bastante consolidado na Psicol ogia de que, ao co-
nhecer o mundo, as pessoas fazem classificacbes
apartir de critérios diversos, dados por suas expe-
riénciapessoais ou grupais e elementos da cultura.
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No campo das representacGes sociais, 0 PCM pode
ser um instrumento Util de investigacdo, pois de-
monstracomo individuos de um mesmo grupo po-
dem estabelecem critérios comuns e partilhados
para conceituar um mesmo objeto através da elei-
¢do dos mesmos critérios para categorizé-lo. As-
sim, o PCM tem um interessante papel em tentar
explicar 0 consenso que ocorre nas representacoes
sociais (ROAZZI, 1995 e 2002).

No caso de nosso estudo, o PCM pode nos
mostrar o que ha de comum na conceituagéo do
trabal ho docente pel o grupo de estudantes em for-
macdo entrevistados, destacando a forma da or-
ganizagdo dessas representacfes através dos
elementos consensuais, maisfortese, possivelmen-
te, também mais centrais da representac&o.

O PCM ¢é um procedimento no qual se pede
aos participantes da pesquisa que agrupem con-
juntos de palavras da maneira que acharem mais
apropriada, nomeiem os grupos e justifiqguem os
conjuntos feitos. Ele contém duas etapas, uma de
classificacdo ndo-dirigida, no qual ossujeitosfor-
mam grupos com as palavras que sdo oferecidas
através do critério apenas de haver pontos em co-
mum entre elas e, a segunda etapa— classificagcdo
dirigida — na qual o experimentador fornece um
critério para 0s agrupamentos que o sujeito deve
fazer; por exemplo, 0 que mais tem a ver com o
conceito a categorizar € 0 que menos tem a ver
com ele (ROAZZI, 1995).

Em nossa pesqguisa, apresentamos individual-
mente a cada estudante 25 palavras previamente
escolhidas a partir dos resultados do EVOC e do
ALCESTE readlizados em funcéo de questbes pro-
postas no primeiro questionario. Essas 25 palavras
haviam se mostrado as mais frequentes e signifi-
cativas nos dois softwares como mais ligadas ao
trabalho docente. (Vide LISTA a seguir).

AJUDAR, ALEGRIA, ALUNO, AMOR,
ANGUTIA, APRENDIZADO, ATENCAO,
CAPACITADO, COMPANHEIRO, COMPRE-
ENSAO, COMPROMISSO, DEDICACAO,
DIALOGO, DISCIPLINA, EDUCACAO,
EDUCADOR, ENSINAR, ESTUDO, PACIEN-
CIA, PROFISSAO, RESPEITO, RESPONSA-
BILIDADE, SABEDORIA,SALA DE AULA,
VOCACAO

Assim, na aplicacdo individual do PCM, pedi-
Mos, NuUM primeiro momento, que o estudante agru-
passe as 25 palavras em conjuntos, como |he apr-
ouvesse. A pdsfeitos osgrupos, deverianomea-los
ejustificar sua constituicao. Esse primeiro proce-
dimento foi a Classificagdo N&o-Dirigida. Num
segundo momento, pedimosacadaentrevistado que
fizesse gruposde cinco palavras; primeiro, deveria
agrupar asque “maistém aver” com traba ho do-
cente; depois, as que “menos tém a ver’; em se-
guida as que “aindatém aver”; e, finalmente,” as
gue ainda ndo tém a ver”. Esse segundo procedi-
mento refere-se a Classificac8o Dirigida.

Todos os grupos feitos pel os entrevistados fo-
ram anotados, assim como suas justificativas na
primeira fase.

As escolhas das palavras pelos sujeitos nesse
Procedimento de Classificagcdo Mdltipla (PCM)
foram estudadas através daAndlise de Similitude;
um procedimento trazido para a anélise de repre-
sentacOes sociais por Flament (BOURICHE,
2003).

A técnicade Andlise de Similitude buscaidenti-
ficar a organizacéo interna das representacdes
sociaisapartir do principio de similitude, isto €, 0
guanto as pessoas coincidem na forma de repre-
sentar um objeto. Por esse principio, doisitens se-
réo mais proximos em sua relagdo quanto maior
for o nimero de sujeitos que os tratem da mesma
maneirae que aceitem ou rejeitem os doisao mes-
mo tempo (BOURICHE, 2003; TAVARES, 2008).
Assim, se entre um nimero X de palavras, algu-
mas dentre el as sdo repetidamente escolhidas numa
populacado, veremos que terdo um indice de simili-
tude alto; enquanto que, se forem escol hidas pou-
co frequentemente, seu indice de similitude sera
baixo. Em representacé@o social, reconhece-se,
numa representacdo, ndo apenas uma selecéo de
elementos constituintes, mas umaorgani zacdo, um
conjunto de relacBes entre elementos. Essas rela-
¢cdes ndo sao transitivas, mas de proximidade e si-
métricas. Ou seja, quanto mais 0S mesmos
elementos sdo sempre afirmados para representar
algo, maior asimilitude entre eles e maior coesao
na representacdo (BOURICHE, 2003).

A partir da analise matematica de grafos, se-
gundo Bouriche (2003) é possivel umaAndise de
Similitude. Estabuscacalcular os indices de esco-
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Iha das palavras dadas aos sujeitos e as representa
graficamente através de uma Arvore Méxima, ou
segja, 0s conjuntos de palavras que contém as es-
colhas maisfrequentes no grupo pesguisado, como
mostraremos adiante.

Voltando aentrevistacom os 19 estudantes (seis
de Pedagogia e 13 das Licenciaturas - Mateméti-
ca, Fisica, Geografia e Educacdo Fisica) obtive-
mos, na primeira fase de Classificagdo N&o-Diri-
gida, umaArvorede Similitude) compostade quatro
principaisramosou “ grafos’, como s&o chamados
(BOURICHE, 2003 e TAVARES, 2008), os quais
denominamos:

e Objetos do trabalho docente, com as pa-
lavras: educacdo, dialogo, aprendizado, sala-
de-aula, aluno, disciplina e estudo;

e Sentimentos, com as palavras. angustia,
alegria, amor, responsabilidade, dedicacéo,
respeito;

e Qualidades, com quatro palavras: compa-
nheiro, ajudar, ensinar e educador;

e Profissionalidade, com as palavras: capa-
citado, sabedoria, compreensao, profissdo, vo-
cacao, compromisso, paciéncia e atencgao.

Entre os “grafos’ foram estabelecidos sinais
indicadores de proximidade entre as palavras.

ARVORE DE SIMILITUDE: CLASSIFICACAO NAO-DIRIGIDA3?

3

| o-coMPANHEIRO |
N

20-PROFISSAO
17-ENSINAR

® 25.VOCAGAO

4
24-SAL

11-COMPROMISSO

| 23-SABEDORIA | X

19-PACIENCIA
A
A
7-ATENGAO

10- COMPREENSAO

OBJETO
SENTIMENTO
QUALIDADES
PROFISSIONALIDADE

indice
0,63/0,58
0,53

0,42

Obs: indice = quantidade de pares sobre quantidade de entrevistados

Para a montagem dos grafos e consequiente-
mente, das arvores, procedemos da seguinte ma-
neira: em primeiro lugar, retomamos as entrevistas
realizadas, que foram digitadas, apresentando os
agrupamentos que os estudantes fizeram e suas
justificativas. A partir dai, iniciamos a construgao,
organizando as palavras de acordo com suafrequ-
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énciae com suasimilitude. O indice de similitude
foi obtido atravésdaaplicacdo deumaférmulaem
gue o nimero de ocorréncias de um certo par de
palavras é dividido pelo total de sujeitos. Quanto

3 Os numeros dentro dos retangulos com as palavras na Arvore
referem-se apenas ao nimero da palavra na lista das mesmas
dadas ao sujeito.
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mais o nimero tendeal, maior o indice de simili-
tude entre o par de palavras; quanto mais o nime-
ro tende a zero, menor o indice.

Atravésdosindices de similitude nosfoi possi-
vel construir o grafo usando como sinaisindicado-
res, 0s seguintes:

*———o = 0,63
> = 053
= 042

Esses elementos indicam amaior ou menor li-
gacdo entre as palavras e grafos.

Buscou-se, também, deixar os grafos abertos
e ndo fecha-los em circulos, de forma a ndo re-
contar uma mesma ligagdo entre as palavras e
manter caminhos de acesso entre as palavras
(“vértices’) dentro dos grafos, além de excluir
dos grafos as ligacBes de menor indice de simili-
tude entre as palavras.

Com os dados organizados, pudemos identifi-
car quatro grafos com ligagBes entre si. Em segui-
da, realizamos uma leitura das justificativas
apresentadas pelos estudantes sobre a composi-
¢ao dos grupos para verificar sua constituicao e,
em que medida, essasjustificativasmais serelaci-
onam com as classes de palavras que represen-
tam os principais grafos daArvore de Similitude.

Em relacdo ao grafo que denominamos Obje-
to do trabalho docente, composto das palavras
educacdao, dialogo, aprendizado, sala-de-aula,
aluno, disciplina e estudo, pode-se notar na ar-
vorede Similitude que aspalavrascom ligagdo mais
forte foram sala de aula e alunos; numa intensi-
dade um pouco menor apareceram as palavras:
aprendizado, ligada a sala de aula e disciplina
ligada a aluno e estudo ligada a disciplina. Al-
guns estudantes que também visualizaram este gru-
po, o denominaram de: “a arte de ensinar”, “sala
de aula’, “fugindo da escola’, “os deveres de um
auno” , “o lugar onde se aprende”, “objetivo do
professor”, “domdo professor”, “realidade”, “pré-
ticade ensino”, “educacdo”.

Ao formarem esse grupo, os alunos justifica-
ram sua composi¢do, dizendo que essa se referia
ao que envolve a educagdo ou ao que precisa ter

na sala de aula: o estudo e a aprendizagem; ou ao
gue falta na realidade da escola e que precisaria
ter; ou ainda, o lugar onde se aprende e os deveres
deum aluno. Exemplos:

Esse aqui seria mais voltado pra a educacgéo, o
gue envolve a educacéo. O nome pode ser ‘A arte
deEnsinar’. Aqui éo queenvolveaartedeensinar,
estudo, saladeaula, aluno. (NT, F, Licenciaturaem
Matemética)*

Do mesmo jeito que acho que o aluno tem deveres,
acho que o professor temque exer cer sua profissdo
com sabedoria, compreensao e compromisso serm-
pre ajudando o aluno nas suas dificuldades. (A,
Licenciaturaem Pedagogia)

Uma coisa leva a outra, né? A profissdo é cumpri-
da na sala de aula e dela faz parte ensinar, educar
comdialogo e responsabilidade respeitando o alu-
noeas mesmo” . (A, Licenciaturaem Pedagogia).

Quanto ao grafo de Sentimentos, com as pala
vras: angustia, alegria, amor, responsabilidade,
dedicacdo e respeito, as palavras que aparecem
com mais fortes ligacBes foram responsabilidade
com dedicacéo e respeito, responsabilidade com
amor e alegria. Alguns estudantes o denominaram
de “sentimentos do professor”, “ato de ensinar”,
“utopiasdo ensinar”. Relatam anecessidade do pro-
fessor possuir esses sentimentos para atuar na pré-
tica em sala de aula, caracteristicas inerentes ao
compromisso profissional necessario ao professor.

Exemplo:

... €U daria o titulo de “ Sentimentos’ . Sdo alguns
sentimentos relacionados a todas as pessoas. (SN,
F., Licenciaturaem Educacdo Fisica).

Imaginei na hora que o professor ta entrando na
sala de aula, o que passa na cabeca dele, tudo que
ele sente. Asvezes, essa angUstia € até pelo proprio
medo de ndo conseguir passar o que ele quer real-
mente. E pra ser um bom profissional tem que ter
respeito, tem que ter amor, tem que gostar do que
faz. Temqueter estessentimentos... eu acho... (A, F,
Licenciaturaem Pedagogia)

Eu acho que para escolher uma profissao é preciso
de cada uma delas. Para escolher uma profissdo €
preciso compromisso, responsabilidade, dedica-

4 Para cada participante da pesquisa citado colocamos apenas a
sigla de seu nome, sexo F ou M e curso a que pertence.
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¢do, amor e vocacdo. SAo palavras fundamentais
na hora de escolher uma profissdo. (D, F, Licencia-
turaem Pedagogia)

Os grafos denominados Qualidade e Profissi-
onalidade se misturaram nas justificativas dos es-
tudantes. Eles aparecem tao juntos que poderiamos
colocar a hipétese de que formam um Unico grupo.
As palavras que aparecem nesses grupos so: com-
panheiro, ajudar, ensinar, educador (Qualidades);
capacitado, sabedoria, compreensdo, profissao,
vocacao, compromisso, paciéncia e atencao
(Profissionalidade). Nesses grafos, apareceram,
com maisfortesligacBesas palavras, profissdo com
vocagdo e capacitado; assim como as palavras
ensinar e educador. Os estudantes denominam
esses agrupamentos de “profissdo”, “professor”,
“educador”, “compromisso do professor”, “habili-
dades do professor” e “formacdo do profissional”.
Justificaram que essas palavras representam o que
estamais relacionado aprofissao e ao que é preciso
ter na profissdo de educador. Uma das habilidades
que foi mais apontada como necessaria a profissao
foi avocacdo. Exemplo:

Ai coloquei compromisso, uma coisa que, asvezes, a
gente vé que falta no professor, ndo prepara a aula
com tanto amor, né; e capacitacdo que tem que ter
pra, ele tem que ter 0 conhecimento, sabedoria pra
isso; compreender as vezes as dificuldades do aluno
queta passando por um momento, assim, que nao €,
dificil daquele pessoal dele, entdo que ele tem que
ser mais maledvel; o dialogo que tem queter como
aluno pra ndo ser aquela aula ali magante, vocé vé
aquel e professor como uma coisa distante néo como
uma pessoa que ta ali prate ajudar, prateensinar;
ai vocacao, o cara tem, tem gente que vocé vé que
nao devia estar ali mesmo, sabe; ensinar, que é 0
que ele faz. Eu separei como sefosse o principal do
educador. (SN, M, Licenciado em Fisica).

... 0 professor tem gque ter uma formagéo... ele vai
adquirir asabedoria(...) estar capacitado, temque
ter uma vocagao, que j& € um dom interior dele,
gue ele seidentifica com aquela profissdo, tem que
ter compromisso. (A, F, Licenciatura-Pedagogia)

Apesar destas fortes ligaches entre as palavras
naarvore de Similitude, percebemos que algumas
justificativas ndo se encai xaram propriamente nos
principais ramos da Arvore de Similitude porque

misturaram as palavras entre esses ramos. Como
exemplo, temos um estudante que agrupou no gru-
po denominado “o educador ideal” as palavras
educador, dedicagdo, ensinar, vocagao, respei-
to, compromisso, responsabilidade, paciéncia,
ajudar, capacitado, companheiro e sabedoria,
justificando que essas sd0 as caracteristicas que 0
educador deve ter. Segundo o estudante

... €le deve ter vocacdo primeiro, ele deve ter com-
promisso como que elevai fazer, eletemque sededi-
car, ele tem que respeitar os alunos, tem que ter
paciéncia. Eu acho sdo caracteristicas fundamen-
tais de um bom educador, tem que ser companheiro,
ele éumexemplo de sabedoria prosalunos. (Sujeito
06, NOME F., Licenciado em Educacdo Fisica).

E importante destacar que algumas das liga-
¢Oes possiveisentre osgrafosilustram concepcdes
centrais dos estudantes sobre o trabalho docente.
Por exemplo, a0 montarmos aArvore de Similitu-
de a palavra vocacao teve uma ligagdo forte com
a palavra profissdo e com a palavra capacitado.
Ja a palavra responsabilidade aparece fortemente
ligada a dedicacéo e respeito, como também com
amor e alegria. Assim, vocacao e amor S8o Vis-
tos pel os estudantes como componentesimportan-
tes para o trabalho docente.

A composicdo desses grafos nos parece mos-
trar uma das faces da representacdo do trabalho
docente para os alunos pesquisados. Esses futuros
professoresindicam que o local legitimado parao
exercicio profissional é a escola, em especial, a
sala de aula, e mostram que o fazer docente esta
intimamente rel acionado aum compromisso moral
esocia, maisque umasimplesatividade profissio-
nal que tem suas exigéncias e limites; ser profes-
SOr para esses jovens parece ser uma idealizacao
dafinalidade social do seu trabalho. Ao olhar des-
se aluno, a atividade docente é envolta numa aura
de acles positivas, mas ainda etéreas e com pou-
carelacdo com as escolas contemporaneas e suas
criangas reais.

Roldao (2007, p. 102) seinterroga sobre o que &
ser um professor e o0 que o distingue de outros pro-
fissionais e membros da sociedade. Para a autora:

... 0 professor profissional — como o médico ou o
engenheiro nos seus campos especificos — é aquele
gue ensinando apenas porgue sabe, mas porque sabe
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ensinar. E saber ensinar é ser especialistadessacom-
plexa capacidade de mediar e transformar o saber.

Entretanto, na Arvore de Similitude analisada,
para nossos futuros professores, saberes especifi-
cos do professor inexistem. Os conceitos sdo cons-
tituintes de um universo periférico e que nao
traduzem a especificidade da profisséo docente.
Ao relacionarem palavras intimamente ligadas a
um campo de sentimentos e ainda mais forte, ao
estabelecerem um elo entre profissdo e vocacao
parecem nos mostrar que ha um chamamento qua-
se religioso, um dom natural, para ensinar e que
aprender a ensinar pode ndo ser t&0 necessario.
Ao contrério, pode ser descartado.

Aqui precisamos discutir se futuros professo-
res podem entender a futura profissdo como qual-
guer outro cidaddo. Estamos acostumados a ver a
profissdo docente como espaco de abnegaces, de
dedicacdo, de doacdo. Mas ndo sera essa uma
construcdo social e que interessa a manutencéo
de uma ordem social? Ver a profissdo docente
como resultado de um trabal ho de especialistanéo

dariaaesse profissional possibilidades e exigénci-
as que poderiam resultar numa modificacdo dessa
mesma ordem?

Parece-nos necessario nos questionar sobre a
formacao desses alunos e de quanto estéo sendo
preparados para pensar sua profissdo. Para No6-
voa (1995, p.12), os professores ndo estdo pron-
tos para esses tempos dificeis e paradoxais, em
gue se exige deles quase tudo, que resolvam to-
dos os problemas do mundo, mas lhes oferece
pouco ou quase nada. Assim, € preciso que ofe-
recamos aos futuros professores condicdes de
pensar sua profissao.

A Classificacdo Dirigida

Num segundo momento, pediu-se aos estudan-
tes entrevistados que agrupassem, em conjuntos
de cinco palavras, as que maistivessem aver com
o trabalho docente; depois as cinco que menos ti-
vessem aver. O resultado dessa parte do procedi-
mento é apresentado a seguir.

ARVORE DE SIMILITUDE: O QUE MAIS TEM A VER COM O TRABALHO DOCENTE
0 0,21

0,16 0,11

24-SALA DE

AULA

[ndice
e——> (32
0,21
0,16
== 0,11

Obs: indice = quantidade de pares sobre quantidade de entrevistados
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A Arvore de Similitude das paavras que mais
tém aver com o trabalho demonstradois principais
grafos que podemos denominar de* Profissionalida
de” eoutro* Objetosdo trabalho Docente”’. Na*“ Pro-
fissionalidade”, notamos com fortes ligacBes as
palavras capacitado, compromisso e dedicacéo.
Com uma ligagdo ainda forte, aparecem as paa
vras amor, vocacao e respeito, ligadas com com-
promisso. Com uma ligagcdo mais ténue aparecem
as palavras paciéncia e responsabilidade ligadas
com dedicacdo; estudo e companheiro ligados
com capacitado, alegria ligada com compromis-

S0 e compreensao ligada com amor. Assim, pode-
mos concluir que para os estudantes entrevistados,
aprofissdo docenteinclui competéncias e habilida-
des do profissional e sentimentos. Com relacéo ao
segundo grafo, percebe-se uma forte ligagdo entre
aluno e educador, e, depois entre aluno, ensinar
e sala de aula. Segue aligagdo entre aprendizado
e aluno, um pouco mais fraca. Ressaltamos, por-
tanto, que a palavra aluno aparece como central ao
trabalho docente, ligando inclusive os “ Objetos do
trabalho docente” com a “Profissionalidade” atra-
vés da palavra compromisso.

ARVORE DE SIMILITUDE:
O QUE MENOS TEM A VER COM O TRABALHO DOCENTE

Indice

o9 (,32
Gy (),2]

0,16

-——— 0,1l

Obs: indice = quantidade de pares sobre quantidade de entrevistados

A Arvore de Similitude das palavras que me-
nos tém a ver com o trabalho docente apresenta
como ponto central a palavra angustia, em torno
da qual aparecem com forte ligagdo disciplina e
profissdo. Num segundo momento, também liga-
das a angustia, aparecem sala de aula, sabedo-
ria, paciéncia, compreensdo e companheiro,
todas com 0 mesmo indice de ligagdo. Com uma
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ligacdo um pouco mais fraca aparecem aluno e
ajudar, ligadas a angustia e a palavra vocagdo
ligada a ajudar. Constatamos que os estudantes
entrevistados, aindano segundo ano da Pedagogia
ou das Licenciaturas, quando solicitados a esco-
[her entre as 25 palavras as que ndo tém aver com
o trabalho docente, indicaram a angustia, como
sentimento central ligado a Profissionalidade e ao
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Objeto do trabalho do Professor, como algo que
n&o deveriaestar relacionado ao trabalho docente.

Consideracoes finais

A andlise dos dados demonstra que os estudan-
tes em formagao alnda apresentam umavisao ide-
alizada e romanticado exercicio dadocénciaeum
distanciamento consideravel da futura atuagéo
como exercicio profissional. A negacdo da angus-
tia como componente da atuacdo profissional do-
cente, aexemplo de outras profissdes e mesmo da
vida cotidiana, parece reforcar a idealizagdo da
profissdo. N&o podemos descartar a importancia
de componentes tais como “dedicac&o”, “respei-
to”, “aegria’, “amor” no exercicio da docéncia,
assim como ndo basta ser capacitado e responsi
vel paraatender as exigénciasdaprofissdo, aexem-
plo da formagéo iluminada pela racionalidade
técnica. Por outro lado, como podemos esperar em
estudos sobre representacfes sociais, os dados
demonstram o estabelecimento de relacdes entre
aluno e compromisso, o que pode estar indicando a
elaboragdo de conhecimentos e visdes que aproxi-
mam os respondentes de componentes concreta-
mente presentes e necessarios ao exercicio
profissional da docéncia na educacdo basica.

Asrepresentagdes sociai s encontradas entre 0os
alunos revelam aforga da cultura, da histéria dos
cursos de formacgdo de professores para educa-
¢do béasica no Brasil e do exercicio da docéncia
pautados na idéia de vocagdo e desprendimento
pessoal, mas também influenciadas pelo discurso
recorrente nos meios educacionais e na literatura
da &rea sobre o valor de ser um professor com-
prometido com seu aluno.

Um novo papel vem sendo construido para a
formac&o de professores no Brasil e essa constru-
¢a0 traz uma nova concepcao de trabalho docente
e de professor. Serd que a formag&o inicial tera
forca paraimprimir mudancas nas representacoes
preexistentes? Sera que estamos formando pro-
fessores capazes de superar o paradigma da raci-
onalidade técnica? A transformacdo das préticas
educativas consideradas inadequadas as necessi-
dades dos alunos dos tempos atuais carece iniciar
pela transformagdo da forma de proceder a for-

macao inicial dos profissionais responsaveis pelo
trabalho docente no cotidiano das Instituicdes de
Educacéo.

Ramos de Oliveiraargumenta:

O desenvolvimento pessoal e profissional de um
professor € um processo complexo e tecido confor-
me ele se posiciona em relagdo a multiplas e por
vezes, contraditérias situagdes. Para tanto, contri-
buem também muiltiplos e, por vezes, contraditorios
significados, pontos de vista, valores morais, cren-
¢as expressos pelos discursos elaborados por vari-
0s interlocutores que se situam nos diferentes
contextos criados nas institui ¢des sociais, nos vari-
0s campos cientificos, nas legislacbes, nas experi-
énciassindicaisetc. (RAMOSDE OLIVEIRA etal.,
2006, p.548).

Podemos depreender que investigar as RS que
os futuros professores tém do trabalho docente
pode contribuir paraaconstrucéo de um outro pa-
radigma de formag&o do professor e de compre-
ensdo das motivagBes docentes; formacdo gque
parte de uma outra maneira de compreender o fu-
turo aluno e afuncdo do professor, como também
afuncdo dainstituicdo de educacdo perante a so-
ciedade brasileira

Aindaatitulo de consideracGesfinais, gostaria-
mos de acrescentar algumas palavras sobre os li-
mites do método de obtencao das representactes
— PCM - e da andlise das mesmas — Andlise de
Similitude—que utilizamos.

As representagdes que compareceram nas ar-
voresde similitude obtidas demonstram aproximi-
dade, similitude, dos el ementos das representacdes
que ja estavam dados para 0s sujeitos na lista das
25 palavras. Assim, € bom lembrarmos que, no
PCM, os sujeitos ndo escolhem como véo repre-
sentar um objeto mas, sim, que critérios usam para
aproximar el ementos constituintes das representa-
cOes ja dados.

NoO nosso caso, as 25 palavras sobre o trabalho
docentejahaviam mostrado forte ligacéo com este
objeto, poisforam asmaisditasno EVOC ou asde
maior significanciano ALCESTE. Dessaforma, o
PCM levou os participantes da pesquisa a se posi-
cionarem em relac8o a essas palavras e constitui-
rem critérios paraaproximé-las do objeto, trabal ho
docente, ou afasté-las. Pelo PCM pudemos inferir
sobre aldgicainterna dos sujeitos para selecionar
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0S grupos em comum sobre a docéncia ou os que
mais tém a ver e 0s que menos tém a ver.

A andlisedesimilitude, por suavez, dacontade
mostrar proximidades ou distancias entre os ele-
mentos dados para as escolhas no PCM, mas néo
explica outras relagdes entre esses elementos.
Segundo Bouriche (2003), aAndlise de Similitude
n&o explicarel acdes de causalidade ou deimplica-
¢ao entre os elementaos, ou sgja, por que estdo liga-
dos ou em que direcdo. Apenas mostra que pares
de elementos s80 0s mais afirmados em conjunto
por uma populacéo. Ele também ndo detecta os
elementos que sdo “ sSinbnimos’ num conjunto; ou
sgja, dgumasvezes, doise ementos aparecem muito
junto ndo porgue se relacionem, mas porque sao

elementosidénticos, sindbnimos. Em nosso estudo,
n&o corremos o risco de lidarmos com sinbnimos,
umavez gque as 25 palavrasjahaviam se mostrado
relevantes no EVOC e no ALCESTE, pois mais
afirmadas e significativas. Além disso, umarela-
¢do entre elas ja seria evidente. O que aAndlise
de Similitude fez foi destacar, dentre as palavras
dadas, aquelas mais presentes e proximas entre 0s
19 alunos, mesmo que ndo esclareca a direcéo
dessaproximidade.

De qualquer forma, mesmo considerando es-
seslimites, pensamoster encontrado, com oS pro-
cedimentos utilizados, caracteristicas marcantes
das representacOes sobre a docéncia em nossos
estudantes.
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REPRESENTACAO SOCIAL DO PROFESSOR-SUJEITO:
UM ESTUDO SOBRE SEU ENDERECO E ADERECO

Maria de Lourdes Soares Ornellas *

RESUMO

Este escrito, nomeado de representacéo social do professor-sujeito: um estudo
sobre seu endereco e adereco, pretende mostrar ao leitor que o professor-sujeito
tem lugar e posicéo na sala de aula, portando como endereco seu saber e como
adereco seu agalma. O estudo se assenta na teoria das representacfes sociais
referenciadana concepgdo moscoviciana. Constitui-se de uma pesguisaem andamento
que tem como objetivo apreender as representagcdes do professor-sujeito entre doze
professores da rede municipal em exercicio no ensino fundamental do municipio de
Lauro de Freitas— Bahia. O instrumento de col etade dados aplicado foi aAssociacdo
Livre ou evocagdo, € umatécnicaprojetivaque possibilitaao sujeito trazer alembranca
algo que esta presente na sua memaria. Apés a aplicacdo procedeu-se a andlise dos
dados col etados, e osresultados mostram que 0s sujeitos associam o professor-sujeito
em salade aulacomo aquel e que tem representactes falante, comprometido, afetivo,
preparado e animado. S&o representactes partilhadas e orientadas pelos aspectos
imagéticos, cognitivos e afetivosA andlise dessas representacdes pautou-se em alguns
construtos da teoria psicanalitica através dos quais se tentou desvelar o que estava
no avesso das associacdes livres realizadas pel os sujeitos da pesquisa.

Palavras-Chaves: Representacdo social — Professor-sujeito — Construtos
psicanaliticos

ABSTRACT

Social Representation of the Teacher-Citizen: a study on its localization and
adornment.

We pretend to demonstrate that the teacher have alegitimate place ansposition in the
classroom carrying hisor her knowledge aslocalization and itsagal maasits adornment.
The research is based upon Mocovici’s theory of social representations. It is an on-
going research which aimsto seize the representations of teacher-citizen of 12 teachers
from a public primary school in Lauro de Freitas (Bahia, Brazil). We collected data
through free associations (or evocation) which is a projective technique which turns
possible the remembering of something present in the subject memory. Results show
the subjects associate the teacher-citizens to one which shows to be talkative,
engaged, affective, prepared and animated. These are representations shared and
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guided by the imagetic, cognitive and affective aspects. The analysis of these
representations was based on constructs from psychoanalytic theory which tried to
revea what was on the other side of the free associations made by the subjects of

the research.

Keywor ds. Social representation — Professor-citizen — Psychoanalytic constructs

Principiar esta escrita falando de representa-
¢0Oes sociais sobre o professor-sujeito tem umain-
tencdo: revelar que este par € fundante para uma
escuta do gue acontece na escola, nos enlaces fei-
tos, desfeitos e refeitos na relacdo transferencial
professor-aluno. Esses sujeitos transferem entre
si afetos prazerosos e desprazerosos, estes, sebem
trabalhados podem contribuir para a andlise das
formas e cores desenhados nos pergaminhos do
projeto pedagdgico daescola.

Vale ressaltar que o conceito de representacéo
social aqui trabalhado se assenta em Moscovici e
Jodelet, eaandlise dafalados sujeitoséiluminada
tomando como referéncia Freud e Lacan. A re-
presentacdo social € um conhecimento do senso
comum e é formada em razdo do cotidiano do su-
jeito. E uma abordagem que se encontra hoje no
centro de um debate interdisciplinar, namedidaem
gue se tenta nomear, fazer relacfes entre as cons-
trugcdes simbdlicas com arealidade social e dirige
seu olhar epistémico para entender como essa re-
alidade constréi a leitura dos simbolos presentes
no nosso cotidiano. Neste entendimento, afalado
autor instiga areflexéo do conceito:

Por representacfes sociais, entendemos um conjunto
de conceitos, proposi ¢des e explicaches na vida coti-
diana no curso de comunicagdes interpessoais. Elas
S30 0 equivalente, em nossa sociedade, aps mitos e
sistemas de crengas das sociedades tradicionais; po-
dem também ser vistas como aversdo contemporanea
do senso comum (MOSCOVICI, 1978, p. 181).

Essa historia, além de sinalizar a origem, pon-
tua os terrenos demarcados pela representacdo
social. Trata-se de um conceito germinado nessa
complexidade, no entanto, ndo é apenas a soma
das contribuicbes advindas dos estudiosos, € acons-
trucdo de algo de novo, pretendendo observar um
fendmeno bésico darealidade cotidiana.

As argumentacOes de Moscovici (1978) e
I bafiez (1988) sinalizam duasjustificativasparaessa

complexidade conceptual: aprimeirarefere-se ao
fato de arepresentacdo social ser um conceito hi-
brido, ndo pertencendo a uma Unica area do co-
nhecimento, visto que, suaorigem vincul a-se tanto
asociologiaquanto apsicologia—o quelevaapen-
sar que a representacao social € um conceito psi-
cossocial. A outrajustificativa derivada primeira,
pois, como 0s conceitos aglutinados de outras are-
as s80 mais restritos, uma vez que tratam basica-
mente de objetos e ndo de fenbmenos, constituem
dimensbes imagéticas em relacéo ao proprio con-
ceito de representacéo social.

Ao estudar o sujeito em processo de interacéo
com outros sujeitos, pode-se dizer que arepresen-
tacdo social expressa uma espécie de saber préti-
co de como os sujeitos sentem, assimilam,
aprendem einterpretam o mundo, inseridos no seu
cotidiano, sendo, portanto, produzida col etivamen-
te na pratica da sociedade e no decorrer da comu-
nicacdo entre os sujeitos. Nesta l6gica, Jodelet
(2001) aprofunda o construto: “ As representacdes
sociais devem ser estudadas articulando-se ele-
mentos af etivos, mentais e sociai s eintegrando, ao
lado da cogni¢éo dalinguagem e da comuni cagéo,
as relagles sociais que afetam as representactes
earealidade material, social eideal sobreasquais
elasintervirdo” (p. 41).

E possivel pontuar-se que esse conhecimento
tem uma base cognitiva e afetiva e que, portanto,
n&o constitui umacategoriabipolar: cognitivo eafe-
tivo encontram-se enredados, podendo-se, desse
modo, também afirmar que as representacdes so-
ciais ndo sdo saberes arti culados apenas ao cogni-
tivo, mas que setecem, deformadindmica, emum
processo historico que envolvetanto aracionalida-
de quanto os afetos.

Pesquisadores da area de educagéo e fora dela
mostram-se preocupados em integrar aspectos afe-
tivos e simbdlicos na elucidacéo e andlise das re-
presentagdes sociais, concebendo que na atividade
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representativao objeto deixadeexigtir comotal, para
se converter num equivalente dos objetos aos quais
foi vinculado como uma contingénciapsicossocial.
Moscovici (1978) pensarepresentacéo associadaas
experiéncias subjetivas do sujeito, expressas naco-
municagdo social, Simultaneamente como um pro-
duto e um processo: “a atividade representativa
congtitui, portanto, um processo psiquico que permi-
te tornar familiar e presente em nosso universo in-
terior um objeto que esta distante e, de certo modo,
ausente...” (MOSCOVICI, 1978, p. 28).

No papel de sujeitos cognitivos, afetivos, tais
pesquisadores produzem e comunicam a Seus pa-
res, incessantemente, suas proprias representacoes,
designadas tanto por contelidos conscientes como
por processos inconscientes. Nesta compreensao,
afalaaseguir explicita o processo:

| dentificar a natureza complexa das representaces
sociaisimplica, inevitavelmente, estabelecer umin-
tercAmbio entreintersubjetividades e o coletivo, na
combinagdo de um saber que néo se d& apenas por
processos cognitivos, mas que contém aspectos
inconscientes emocionais, afetivos, tanto na pro-
ducéo como na reproducdo das representagdes so-
cias(LANE, 1993, p. 61).

Na ultimadécada, o estudo das representactes
sociais tem espaco relevante na educagdo e de
modo especifico na Psicologia da Educacéo. Ob-
serva-se hoje um nimero cada vez maior de pes-
quisas nessa area, 0 que pode contribuir para a
construcao de um novo olhar no que serefere aos
processos educativos e subjetivos que interagem
na sala de aula.

Aspectos afetivos constituem-se de processos
subjetivos que emergem no interior dasalade aula
eépossivel gue apsicanalise possacontribuir com
esse debate e que as representacdes sociais de
professor-sujeito apontem para a escola que que-
remos construir. O mestre da psicanalise acalen-
tava um sonho de que a psicandlise pudesse um
diavir acontribuir com a sociedade como um todo
e, especialmente, com a educacdo; acompanhava
0S movimentos sociais e desgjavaque apsicandli-
se pudesse estender-se a outras areas do conheci-
mento. A partir dai a psicanalise, ainda que
sutilmente, ousou adentrar os muros da escola.

A psicandlise, por sua vez, ndo tem receitas
sobre o que deve ser feito na escola, mas pode

refletir sobre 0 que tem sido feito e contribuir na
escuta do discurso do professor e do aluno. Arti-
cular psicandlise e educacéo é um grande desa-
fio, e o fato de a psicandlise se oferecer como
um importante fundante do instrumento da escu-
ta é o que Ihe permite, muitas vezes, contribuir
para aleitura do mal-estar vivido pelo professor
no contexto educativo.

“O mal-estar na escola’, observam Outeira e
Cerezer (2003, p. 1) “tem diversas faces para se-
rem olhadas e pensadas. € como se olhassemos
um cubo, que tem seis faces, como sabemos, mas
s6 podemos, de um determinado lugar, ver trésfa-
ces, € necessario gque nos desloquemos para que
vejamos todas as faces.”

E pela escuta cuidadosa dos sintomas presen-
tes no mal-estar nasalade aula, por parte do pro-
fessor, que penso que algumas fronteiras séo
possiveis entre psicandlise e educagdo. Uma es-
cuta que deve ser feitana salade aula é arela
¢ao transferencial que se estabelece entre
professor e aluno.

Para engatar uma conversasobre o que o titulo
desse estudo suscita, faz-se pertinente dizer que
asrepresentacdes sociais deste estudo foram apre-
endidas tomando-se como referéncia a consigna:
0 professor-sujeito deve ter endereco e adereco.
Tarefando tao simples, praxis que se principiatal
como o grafite e o papiro nas mados da crianca:
comega com as garatujas, em seguida estas déo
lugar a rabiscos e estes se revelam em algumas
inscricdes e imagens que sdo representadas na
constituicao desse manejo do professor-sujeito.

Lacan (1978) diz que cada sujeito constréi sua
subjetivacéo em trés tempos légicos. tempo de
ver, compreender e concluir. Assim posto, peco
licenca ao mestre para parafrasea-lo quando
marco o tempo (i)l 6gico do professor: o tempo de
advir, o tempo de decifrar e o tempo de nome-
ar. O primeiro tempo (tempo de ver) faladas pri-
meirasinscri¢des do lago com o Outro, advém do
desejo de experimentar; a sala de aula é a corda
bamba, um véu, que ainda ndo tem forma, tama-
nho e cor. E 0 comego...

O segundo tempo, o decifrar, tem a conotagdo
de que haalgo que seinsinua, haum desvelamento
do seu lugar de professor, do seu processo laboral,
da relacéo professor-aluno. O terceiro tempo se
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presentifica pela relacdo pulsional de nomear.
Nesse tempo, o professor faz um salto, porque se
autoriza professor, registranalousasuanomeacao
e escuta ser chamado de professor por seus pares
e por um nimero expressivo de alunos. Nesse
momento, tem como representacdes 0 seu ende-
reco nomeado de Sujeito suposto saber (Sss)! en-
gendrado na sala de aula e seu adereco é visto
pelo agama?, brilho que possivelmentetem no ins-
tante em que optou em tornar-se professor. Esse
agalma faz movimento na sala de aula na medida
em que professor e aluno enlacam-se, etornam-se
sujeitos do processo de aprender. Nesse instante,
faz-se fundante discorrer sobre alguns fil6sofos e
psicanalistas, osquais se debrucaram sobre o cons-
truto sujeito.

Inspirado em Montaigne, Descartes constréi as
bases da metafisica do sujeito no século XVIII e
este advento epistemol 6gi co dei xamarcas fundan-
tes nafilosofiaocidental. Nesse tempo, afilosofia
do sujeito é inaugurada pela significante razéo e
val até o século XI1X. No momento em que Des-
cartes anuncia o seu cogito ergo sum (penso logo
existo), cunha essainscricéo nafilosofiado sujei-
to. Lacan (1978) subverte no penso onde ndo sou
e existo onde ndo sou pensado, ou seja, eu hao
penso, eu ndo sou, fazendo incidir a negativa, 0
néo, sobre o eu, dessusbstanciado, e, assim, des-
constréi o sujeito, demonstrando, em ultimaandli-
se, que €ele, 0 sujeito, ndo € nem sera, retirando
dessaforma, do campo psicanalitico, avisao onto-
|6gicaqueincluiao sujeito substanciado.

Lacan escreveu 0 Seminario 8 - A transferén-
cia e nosfez entrar no enigmado amor detransfe-
réncia. O objeto a ndo se coloca como um objeto
cujo atributo pode satisfazer o desejo por sua pre-
sencaou o frustrar por sua auséncia, sua funcéo é
ser causade desgjo. O brilho fugaz do agalmanéo
érepresentado nasua completude, ndo € alumino-
sidade totalizante a que Heidegger se referiu.

Este conceito, quetem origem nareligido, vem
dogrego agallein, quesignificaaderecgo, aquilo que
serve paraenfeitar. E um objeto precioso de poder
benéfico ou maléfico, traduzido por ornamento,
brilho que, paraLacan, € o objeto causade desgjo,
0 objeto a. O objeto de desgjo € parcial e é perdi-
do, como bem pode ser visto quando Alcibiades
compara SOcrates com a estatueta grotesca de

Sileno e se encanta com o agalma que parece ver
em Socrates. Referindo-se a esse tempo, citado
por Kaufmann, Lacan pontua: “Nessa época, ob-
jetos desse género eram também receptéculos,
caixas de j6ias; 0 agama é portanto ndo apenas
obj eto precioso, mas também objeto escondido no
interior, enfim, como objeto de oferenda, eleéaquilo
com gue se pode captar, seduzir aatencao divina’
(KAUFMANN, 1996, p. 16).

Esse objeto, que se aproximade seducdo e ena-
moramento, abriga em seu interior, escondido, 0
objeto de desgjo, 0 agalma. Nao é a beleza dele,
nem a ascese, que Alcibiades deseja, mas esse
objeto tnico, esse agalmaque ele viu em Socrates
edo qual Sécrates o desvia, porgue sabe quendo o
tem. Se, por um lado, é pela transferéncia que o
psicanalista é investido da posic¢éo de Grande Ou-
tro e seimplica como aquel e que possui um agal-
ma; por outro, o professor se vé como um objeto
parcial, por ser o objeto do desgjo do aluno. O agal-
ma do professor € visto pelo seu aluno como cla-
réo na sala de aula, num momento evanescente
gue marca no objeto o enigma do real inscrito no
seu saber ainda que néo sabido.

O referido seminario indaga sobre o agalma,
esse objeto galante, escondido no interior desse
Sileno grotesco que o personagem atépico de So-
cratesrepresenta. Por essavia, encontro um frag-
mento do didlogo em O banquete, de Plat&o, para
pensar sobre 0 que se passa ha sala de aula, sa-
bendo-se de antemao que o tema do qual trata O
banquete é de que serve ser sabio sem amor?
Lacan emprega 0s termos erastés e erédmanos,
inspirado na relacédo professor-aluno, que se es-
tabelecia em Atenas, ressignificando-os para se
referir arelacéo analisante x analista e pergunta:
O que se passa no amor ao nivel desse par eras-
tés (sujeito do desgjo, da falta) e erdmanos (no
par é o Unico que tem alguma coisa)? Nesse sen-
tido, tomo de empréstimo esses doistermos e aqui
tento metamorfosea-los na relacéo transferenci-
al que se passaentre 0 aluno e o professor, lugar

1 Lacan utiliza esta nomeagdo para dizer que o sujeito (paciente)
atribui um saber ao analista. Um saber a respeito do seu gozo
(LACAN, 1993, p. 87).

2 Objeto de desgjo brilhante, galante, termo que vem do “Gal”,

brilho, no antigo francés. J. Lacan utiliza esta expresséo no
Seminario 8 — “A transferéncia’ (1993, p. 139)
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e posicao em que se encontra seu endereco. Na
salade aula, 0 aluno (erastés) esta no lugar e na
posicéo daquele a quem algo |he falta, que quer
aprender, quer saber e, supostamente, pensa po-
der encontrar suas respostas na fala do profes-
sor. A posicdo do professor (erdmanos) é
confortavel, posto que é demandado pelo aluno e
faz semblante de ter supostamente algo a ofere-
cer, oU segja, mostra-se como sujeito de um supos-
to saber e esse Sss sabe, conhece 0 manejo de
como articular com o objeto com vistas a susten-
tar a transferéncia, singular para o processo de
aprender.

Enqguanto dialogo com meus alunos nauniversi-
dade, tanto em nivel de graduacdo como na pos-
graduacdo, na tentativa de seguir uma disciplina
intelectual, meinterrogo se é possivel fazer presen-
tificar-se um outro nivel de discurso nasaladeaula
e que este sgja enderecado e aderecado ao profes-
sor-sujeito? Foi pensando nessaindagacdo que prin-
cipiel umapesquisaaqua estaem andamento, com
12 sujeitos, meus orientandos de TCC (trabalho de
conclusdo de curso) que atuam em escolas publicas
muni cipaisdo ensino fundamental .

O construto tedrico no qual me apoio éateoria
dasrepresentacfes sociais, tendo claro que o rigor
metodol 6gico éindispensavel aconsecucdo dapes-
quisa. Esse rigor ndo diz respeito apenas ao cum-
primento das etapas, mas também a adequacéo das
mesmas a0 aporte tedrico e ao objeto em estudo,
bem como aos instrumentos de andlise.

Abric (1994) e Sa (1996) falam que os proce-
dimentos de coleta e andlise de dados € aindaum
desafio para o pesquisador. Varios sdo 0s méto-
dos e as técnicas de coleta utilizados no campo
das representagfes sociais. A técnica da Associ-
acdo Livre, também chamadade evocacao, é uma

Professor-sujeito

producao verbal, significao ato de evocar, ou sgja,
trazer alembranca algo que esta presente name-
moriado sujeito. A técnicaé um antigo teste pro-
jetivo que tem utilidade, tanto em Psicologia
Clinica, guanto em pesquisas de Psicol ogia Soci-
al. Varios tedricos aplicam essa técnica por duas
razdes. a primeira, pelo fato de apreender de
maneira descontraida e espontanea, os discursos
manifestos e latentes e a segunda, pelo fato de se
obter o contelildo semantico de formarapida, re-
duzindo limites.

No campo das representacdes sociais, a técni-
cadaassociacdo livre consiste em solicitar ao su-
jeito que produzapal avras que possam imaginar a
partir de uma ou mais palavras indutoras. Nesse
sentido, Oliveira (2003, p. 03) argumenta:

O caréter esponténeo, portanto menos controla-
do aliado a dimens&o projetiva desta producéo,
deveriapermitir o alcance, maisfacil e rapidamen-
te do que numa entrevista, dos elementos que
constituem o universo seméantico do termo ou do
objeto estudado. A livre associagdo permite a atu-
alizacdo de elementos implicitos ou latentes que
seriam suplantados ou mascarados nas producdes
discursivas.

Ao convidar esses sujeitos paraessainvestiga-
¢a0, socializei o objeto o qual sereferenciano titu-
lo desse artigo e, em seguida, apliquei atécnicada
Associacao Livre, bastante utilizadaem pesqguisas
as quais se reportam a representacdo social. A
consigna pautou-se pelaformagéo discursiva: Leia
as palavras abaixo. Faca uma associacao livre
e escreva ao lado de cada uma delas quatro
palavras que vém a sua cabeca. Em seguida,
faca um circulo na palavra mais importante
para vocé e escreva o porqué. Os sujeitos rece-
beram umaficha assim estruturada:

Sdadeaula

Aprendizagem

Escreva porqué:
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Apbsanadlise dasrespostas, chegou-se aseguin-
te enunciacdo: com relacdo as palavras escritas
pelos sujeitos, nove deles concentraram-se na pa-
lavra professor-sujeito e as palavras circuladas
versaram sobre; falante, comprometido, afeti-
Vo, preparado, animado.

Com relagdo ao porgué, oito sujeitos se referi-
ram: a) quando o professor fala, passa afeto e
Se prepara para enfrentar a sala de aula e esta
ganha vida. b) o professor precisa ser prepara-
do, estudar e trazer seu saber para a sala de
aula com vontade de brilhar. c) o professor-
sujeito ndo é rude, é afetivo e isso contribui
para o aluno aprender. d) Admiro muito o pro-
fessor que é carismatico, prende a atencdo do
aluno na sala de aula, sabe ensinar. €) o pro-
fessor precisa brilhar para o aluno se encan-
dear. Observo que estas palavras circuladas
revelam o endereco e adereco do professor sujei-
to. Escrevem seus porqués e ressaltam a sala de
aulacomo um I6cus de ensino, o qual tem endere-
¢o e adereco. Ao se reportarem ao professor afe-
tivo, carismatico e que brilha, revelam o aderego
do professor sujeito. Adereco refere-se ao agalma
(palavragrega) do professor, ou sgja, o brilho que
deveter, o quefavorece, no caso dasaladeaula, 0
aluno aprender.

Freud chamou a psicandlise de pds-educacao,
afirmando que ela é que vem depois, mesmo que
essa educacdo tenhafeito o que fez e seus efeitos.
Na escola, o professor-sujeito deve deixar desve-
lar na relacdo transferencial novas praticas teori-
cas e epistemol dgicas e ndo perder 0 endereco no
espaco em que pode cair natentacéo de confundir
sujeito comindividuo.

Aselaboracdes de Freud sobre o sujeito ndo se
confundem com ainteligénciado individuo, o sujei-
to ndo é suainteligéncia, ndo esta no mesmo eixo,
€ excéntrico. Esta €, para Lacan, a metéfora topi-
ca — 0 sujeito estd descentrado com relagcdo ao
individuo. Este sujeito € um outro, quer dizer seria
uma outra cena (MAGALHAES, 2004, p. 68).

A citagdo convida-nos a tracar a diferenca e
demonstrar que o individuo e o sujeito estéo em
bases opostas. O vocabulo vem do grego indivi-
duum e pode ser pensado como indivisivel. Do
ponto devistalégico, individuo € um ser representa-

do por aquel e que admite predicados, ou segja, éum
ser humano indiviso. E uma espécie qual quer, or-
ganica ou inorganica, que constitui uma unidade
distinta(FERREIRA, 1999, p. 1120).

Paraafilosofia, o individuo € o Um, que sere-
fere ao Unico, supde a unido de duas bandas for-
mando umaunidade completa(LALANDE, 1996,
p. 56). Quem se autoriza chamar-se de sujeito? O
vocabulo “sujeito”, do latim subjectum, seu princi-
pal conceito foi cunhado por Aristételes. Maistar-
de, Freud afirmaque o sujeito sefundano desgjo e
L acan complementaafirmando que esse sujeito do
desgjo é um efeito daimersdo do filho do homem
nalinguagem. A linguagem é condi¢do do incons-
ciente (...). O inconsciente é aimplicacdo légica
dalinguagem: com efeito, ndo hainconsciente sem
linguagem (LACAN, 1970, p. 180).

O sujeito revela-se num outro campo, no cam-
po simbdlico, ndo se constitui enquanto umaunida-
de, édividido fendido, éfaante, faltante, desgjante,
incompleto e traz nas suas Formagdes do Incons-
ciente o sonho, ato falho, chiste, fantasia, sintoma,
0S quai s estdo assujeitados ao inconsciente.

Mesmo os sujeitos encontrando o endereco e
adereco do professor-sujeito, este esta dividido;
segundo Lacan (1978), € dizer que s ha sujeito
em ser falante (o fala-ser, le parletre). E a ordem
do significante que causa o sujeito, estruturando-o
num movimento de divisdo quefaz advir oincons-
ciente. O conceito de sujeito em psicandliseimpli-
ca no préprio desconhecimento deste em relagdo
aquilo que o determina, ou sgja, o inconsciente. Essa
relagdo de desconhecimento é constituinte do su-
jeito e permite articular vérias polissemias possi-
veis de se pensar a cultura, a civilizagéo, seja na
arte, na ciéncia, na educagdo, na politica ou nas
relagdes professor-aluno. A ho¢éo do inconsciente
ainda é estranhaaeducacdo, poisédificil conviver
com aidéia de que possa existir um saber do qual
nada se sabe, mas sustenta a verdade do desgjo
tanto de aprender quanto de ensinar. As basesfilo-
soficas da contemporanei dade estdo assentadasem
indagacdes pontuai s que envolvem as representa-
cOes sociais do professor-sujeito e seu endereco e
adereco se desenham na indagacéo: se o profes-
sor é sujeito, qual o endereco e adereco da sua
verdade em sala de aula?
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Paratentar falar algo sobre essaindagacéo, tra-
go um pequeno filete da cancdo do cantor e com-
positor Caetano Veloso: vocé diz a verdade e a
verdade é seu dom de iludir.® O dizer do poeta
coincide com o dizer da representacdo social e o
dizer da psicandlise. A representacdo, segundo
Moscovici, € um conceito que escapa, ou sgja, é
um conceito que quando pensamos que ja capta-
mos, desliza, escapa. Paraapsicandlise, apalavra
éambigua, e 0 sentido, ao mesmo tempo queilumi-
na, oculta a verdade. A verdade € sempre parcial,
édaordem doimpossivel dizé-lanasuatotalidade.

Dizer que a verdade é néo-toda significa pre-
cisamente que ela ndo mais deve ser buscada na
relacdo entre um significado e um referente, como
bem faz o professor ndo sujeito. Faz-se preciso
trabalhar o sujeito do discurso na sala de aula na
perspectiva de que é o simbdlico que constitui o
professor-sujeito falante, o qual vai falar deum sa-
ber faltante.

O ato de educar expressa, em salade aula, que
haum que sabe (o professor) e outro que ndo sabe
(o auno). A representacéo socia do professor que
n&do é sujeito se configuranaquele que transmite 0
contetdo, repetindo os autores, € o disciplinador
das regras, € aquele que desconhece a singulari-
dade de cada aluno. Esse jeito de ser professor
funcionacomo porta-voz de saberes e conhecimen-
tosefaz do aluno objeto, ainda que este, possivel-
mente, serebele ereinvente seu proprio semi-saber.

Urge gue emerja em ato a nomeacao de pro-
fessor-sujeito que, objetivado e ancorado em re-
presentacdes sociais de falante, comprometido,
afetivo, preparado e animado, encontra na sua
maestria o real, ou sgja, aquilo que ndo cessa de
n&o se inscrever.

Tanto ensinar como aprender é um ato de de-
sgj0. Entreo sujeito que ensinae o sujeito que apren-
de ha um movimento pulsional que enodaoselos:
real, simbdlico e imaginério, 0s quais estruturam
esse professor- sujeito que € movido pelo desegjo
inconsciente.

Por essa via Kupfer acrescenta:

Sem duvida. O professor étambém um sujeito mar-
cado pelo proprio desgjo inconsciente. Alids, € exa-
tamente esse desejo que o impulsionaparaafuncéo
de mestre. Por isso, 0 jogo todo € muito complicado.
S0 o desejo do professor justificaque ele estejaali.

Mas, estando ali, ele precisarenunciar aesse desgjo
(2001, p. 94).

Enquanto pesquisadora, indago: a representa-
¢ao social de professor-sujeito contida no ensaio
dessa estudo coloca afeto como efeito de colche-
te para sustentar seu endereco e adereco? Nesse
sentido, Birman tentaarticular:

O estatuto dos afetos ocupa uma posi¢ao contro-
vertidanafilosofiade Descartes, namedidaem que
estaria entre pdlos do corpo e do sujeito, como lu-
gar de passagem entre um registro e outro. Como
idéias confusas e ndo simples, marcadas pela obs-
curidade e ndo pela clareza e luminosidade, os afe-
tos ndo teriam a consisténcia dos pensamentos.
(2005, p. 162).

Esse dizer do autor me faz pensar que o signifi-
cante afeto da época em que se remete estava no
campo dafragilidade e lancado no limbo, como fo-
ram as vérias tentativas de colocar 0s aspectos sub-
jetivos do sujeito também nesse lugar. Em Lacan,
esse sujeito so recebe uma definicdo consistente a
partir do seu texto Subversdo do sujeito e a dialé-
tica do desgjo no inconsciente freudiano (1960).
Em 1960, Lacan disse: “Um significante, € o que
representa o sujeito paraum outro significante”. Em
seguida, esse dizer foi modificado para o seguinte:
“Esse sujeito € o que esse significante representa, e
este sO representa algo paraum outro significante”.

As Ultimas décadas do século XX foram mar-
cadas pela falta de pulsdo na palavra do Outro e
pbde-se afirmar 0 anlncio de um certo desenho
que tem forma e cor de ceticismo. A palavra“uto-
pia’ quefoi enodadapelo real, smbdlico eimagi-
nario do contexto ocidental, desde a Revolucéo
Francesa, saiu daletra escrita, daletrafaladae da
lutado sujeito no mal-estar dacivilizagdo. O ide&
rio de felicidade prometida pelo iluminismo, pelo
qual o sujeito teria a condicdo de organizar uma
sociedade préxima da igualitaria, desde quando
pudesse ter 0 dominio darazéo model ada na cién-
cia, obscureceu, e esse fato parece expressar 0
desamparo em que o sujeito se vé enredado.

Nessalégica, Birman analisa:

N&o é por acaso, certamente, que assistimos nos
dias de hoje aum vigoroso processo de reevangeli-

% Verso da musica Dom de iludir, de Caetano Veloso.
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zacdo do mundo, através do qual se retorna areli-
gido como busca de protecdo face ao desamparo.
Busca-se, assim, uma visdo de mundo reassegura-
dora que possibilite protecdo ao sujeito frente ao
medo do indeterminado e ao acaso (BIRMAN, 2005,
p. 229).

As representacOes sociais do professor-sujei-
to, apreendidas nasfalas dos sujeitosdainvestiga-
¢ao, revelam que na sala de aula esse professor,
em gue pese ser sujeito, ndo étodo, mas éclivado,
sujeito dafalta; o objeto, causa de desgjo*, emer-
ge, embora se encontre perdido. Tenta-se se apro-
ximar desse objeto, mas esse obj eto escapa, porque
seu saber também é ndo-todo.

E possivel dizer que as representacdes sociais
do professor-sujeito fazem a critica a transmissao
do saber da ciéncia. Para os pesquisadores que se
colocam no lugar de professor-sujeito, fazer ciéncia
N30 € necessariamente estar produzindo pesquisae
pontuo essaformulacdo tomando como marco epis-
temol 6gico a concepcdo de que aciénciaque o ca
pital fomenta é uma ciéncia em que a producéo do
objeto de consumo é enderecado a um individuo,
gue porta o adereco do descartavel, subverte alogi-
cado sujeito do inconsciente, incompleto eelevao
individuo ao estado deracionalidade plena.

As representacdes sociais do professor-sujeito
tem endereco (0 saber produzido na sala de aula)
e também adereco agalma (desejo, escuta, estilo e
relacdo). E o professor que discute com o aluno o
discurso do mestre e o quanto este pode ou ndo
contribuir na producéo do conhecimento. Nesse
sentido, Pereira (2008, p. 200) nos convida a en-
contrar afungdo do mestre:

Todo mestre, todo professor, todo governante, de
NOSSOoS tempos, se insistir no prolongamento injus-
tificado de suafungdo ou no seu igualamento ao pai
primeiro (e aDeus), o méximo queforjardo asi €0
lugar de par6dia. Se ndo admitirem o impossivel de

tudo saber, essa impostura, propria da sua funcao,
torna-se parodistico e derrisorio.

O autor, nessa fala, insinua que, em grande
medida, o professor é aquele que se assemelha
ao pa e impde essa posicao derrisdria no ato de
ensinar. Quando os sujeitos desse estudo circu-
lam as palavras falante, comprometido, afeti-
Vo, preparado e animado, representacdes que
revelam uma posicdo de arrodeio, movimento,
transito, na busca desse professor-sujeito. Nesse
momento é possivel que o lugar de parédiase pre-
sentifique e, assim, possaemergir o outro lugar: o
de professor-sujeito. As representacOes sociais
de professor-sujeito expressas pel os sujeitos deste
estudo est&o ancoradas na concepgado do profes-
sor que fala, que se compromete, que € afetivo,
preparado e animado. Desse modo, metodol ogi-
camente, atécnicadeAssociacdo Livreteve como
objetivo os sujeitos apreenderem o professor-su-
jeito a partir de uma composiG&o preexistente. E
umaaorganizagao que € ao mesmo tempo simboli-
ca e imagética e orienta a informagdo sobre o
objeto de estudo.

A representacdo social, ao estudar a acdo do
professor na sala de aula, expressa um saber pra-
tico de como os sujeitos do estudo sentem, assi-
milam, apreendem e nomeiam o que € ser profes-
sor-sujeito. S8o representaces partilhadas na
comunicagdo, orientadas no sentimento de per-
tenca e metaforicamente similar a uma dobradi-
ca, significante que se move num gesto de semi-
abrir e semifechar para dar passagem ao
professor-sujeito até a sala de aula, portando na
suaalgibeirao endereco e 0 aderegco, marcasins-
critas originadas no mal-estar nacivilizacéo e na
vidacotidiana.

4 Definicao de Lacan: o objeto, causa de desejo, € a causa da falta
do sujeito. (CHEMAMA, 2007, p. 279).
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RESUMO

Este artigo discute as condigbes que marcam o aparecimento e a estruturagcéo de
oficios e de profissdes no campo da educagéo em um momento em que se repensa a
articulagdo entre aescola, afamiliaeacomunidade. Paratanto, definimos osatributos
de uma representacéo social (RS) e 0 que a distingue da representacdo enquanto
caracteristicacognitivaindividual e buscamosdemonstrar sua pertinénciatedricapor
meio de um estudo realizado com agentes de desenvolvimento em meio escolar e
comunitério, profissdo relacional emergente no Québec. Identificamos mais
precisamente os indicios de construcéo de uma RS dessa profissao, a especificidade
das competéncias as quais elarecorre, as suas finalidades, bem como as prescricoes
associadas a0 seu exercicio na interface entre trés sistemas complexos que sdo a
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ABSTRACT

THE SOCIAL REPRESENTATIONSASAN ANALYSING TOOL FOR THE
BIRTH OF ANEW PROFESSION IN EDUCATION: the development agents
case

In this paper we analyse the objective and subjective conditions of development of
trades and professions within the education field while the rel ationshi ps between the
school, the family and the community is being restructurated. First, we define the
social representation (SR) construct by differentiating it from the psychological
representation a personal cognitive construct and, therefore, we demonstrate the
utility of the SR construct when studying acommon sense knowledge corpus produced
by practioners of a new trade, the development agents in school and community in
Québec. Further on, we describe what are the indications of the construction of a SR
for this new trade, the specificity of the skills and knowledges associated and the
prescriptionsrelated to itsrealization ininterface of various complex systems such as
school, family and the community.

Keywords. Socia representations — School, family and community relationship —

Methods — Textual data analysis— Professions’ origins

Em voga nos Ultimos vinte anos, nas ciéncias
humanas e sociais, a teoria das representaces
sociais (RS) encontrou multiplos usos em pesqui-
s, sobretudo no campo das ciéncias da educacéo.
No entanto, faz-se mister constatar que a utiliza-
¢ao abundante do constructo de RS e aampliacdo
de seu sentido e de sua definicéao, feito por varios
autores, conduziu a uma perda progressivade seu
valor heuristico. 1sso sem contar com 0s erros
metodol 6gicos cometidos por numerosas pesquli-
sas que recorrem a este constructo. Assim, por
exemplo, num estudo sobre as RS dos professores
guebequenses em rel acéo aos alunos deficientes e
asuaintegracéo escolar, Kabano (2001) generali-
zava a profissdo, ou segja, a cerca de 64.000 pro-
fessoresregulares do pré-escolar, do primario edo
secundério, osresultadostirados de 29 entrevistas
realizadas com professores de somente dois des-
sesniveisdeensino. A andlisedo discurso realiza-
da confundia assim representacdes individuais
(esguemas cognitivos ou imagens mentais propri-
osaum individuo) e RS; esta Ultimaconstituindo-
se como o0 somatorio das primeiras.

Neste artigo, veremos, em primeiro lugar, como
se constréi de maneira especificauma RS e como
esse constructo se distingue de outros conceitos
procedentes da sociologia ou da psicologia, como

€ 0 caso dos conceitos de representacdo mental,
de crenca e de percepcdo. Em um segundo mo-
mento, demonstraremos a pertinénciatedricades-
se constructo. Para isso, apresentaremos alguns
resultados de um estudo realizado com agentes de
desenvolvimento em meio escolar e comunitario,
profissdo relacional emergente no Québec. Nés
trataremos também das condi¢des que marcam o
nascimento e aestruturacao de oficios e de profis-
sfes no campo da educagdo em um momento em
gue se repensa a articulacéo entre a escola, a fa-
milia e a comunidade. Em seguida, apresentare-
mos alguns resultados da andlise do discurso de
agentes de desenvolvimento e de diferentes inter-
ventores das redes de educacdo, de salde e de
Servigos socials com 0s quais esses agentes inte-
ragem afim deverificar aexisténciadeindiciosde
uma provavel RS que defina, a0 mesmo tempo,
este oficio emergente, a especificidade das com-
peténcias solicitadas, bem como suasfinalidadese
as prescricdes associadas ao seu exercicio. Ter-
minaremos este artigo propondo uma reflexdo so-
bre a possibilidade de emergéncia de uma nova
categoria de atores no dominio periescolar?, na
medida em que a funcéo exercida situa-se menos

2 Complementar do ensino escolar
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de um ponto de vista da compensacdo de tarefas
escolares por unidades profissionais externas mas,
sobretudo, no plano da organizacéo das interfaces
entre 0s sistemas complexos que constituem a es-
cola, afamiliae acomunidade.

As RS: 0 que sdo e 0 que ndo sao

Para Kant, os objetos do nosso conhecimento
s80 apenas representagdes mentais, pois o conhe-
cimento direto da realidade em st mesma ndo nos
é possivel (DICKERSON, 2004). No entanto, foi
gracas a Durkheim (1898) que o conceito de re-
presentacao adquiriu suas|etras de nobreza, inici-
amente no seio da sociologia e, mais tarde, em
psicologia. Para este autor, a representagdo com-
preende um vasto universo de formas mentais (ci-
éncias, religides, mitos, espacos, tempos, etc.), de
opinides e de conhecimentos sem distingdo. Nesta
perspectiva, esse conceito equivale ao conceito de
idéia ou de sistema, sem especificacdo de suas
caracteristicas cognitivas. Durkheim recorre tam-
bém ao conceito de representacdes coletivas para
analisar diferentes fendbmenos sociais, postulando
a possibilidade de explic&los a partir das repre-
sentacBes e das acdes que elas possibilitaréo aos
individuos de diferentes categorias sociais. Piaget
(1936, 1950, 1960), por suavez, vai introduzir uma
ruptura importante com relacéo aos trabahos de
Durkheim, mostrando que, mesmo se as represen-
tacdes coletivas exercerem um certo efeito sobre
as representagdes individuais, o individuo — por
mei o do seu desenvol vimento —adquire umaauto-
nomia no gue concerne a suas proprias represen-
tacdes, tanto em relacdo ao seu processo de
socializagdo como em matériade cogni¢do. Essas
representaces evoluem em funcéo das relactes
sucessivas que o sujeito estabelece com a socie-
dade. Sendo assim, Piaget remete em questéo o
pressuposto durkheiniano, segundo o qual existiria
uma homogeneidade nas representagdes transmi-
tidas de uma geracdo a outra numa coletividade
mais ou menos ampla.

Em psicologia, a representacéo forma a rela-
¢cdo simbdlica entre o ambiente externo e 0 Nosso
mundo mental. Quando codificamos nossas expe-
riéncias no mundo, construimos representaces que

vao desempenhar um papel essencial na nossa
compreensdo e nas nossas aprendizagens futuras.
A representacdo formaassim umasintese cogniti-
va dotada de globalidade, coeréncia, constanciae
estabilidade. Ela é o produto de um processo de
construcdo individual a partir da agéo do real so-
bre nossos sentidos, das propriedades neuropsi co-
|6gicas da memodria e, por Ultimo, das dimensbes
afetivas ou ambientai s que agem tanto no proces-
so de memorizagdo quanto na organizacdo e na
ativacdo dos esquemas cognitivos que formam as
representacdes do real (BLIN, 1997; VERG-
NAUD, 2007).

Em principio, asrepresentactes cognitivas, bem
COmMO 0S esguemas aos quais elas colaboram a
construir, tém, dentre outras fungdes, a de orientar
nossas condutas. Elas sustentam assim as atitu-
des que, apoiando-nos nos trabalhos de Ajzen e
Fishbein (1980) que retomam osdeAllport (1935),
definimos como uma variavel unidimensional, ou
seja, uma predisposi¢ao aprendidaparareagir face
aum objeto ou aumaclasse de objetosde maneira
constantemente favoravel ou desfavorével. Nesta
perspectiva, se a atitude é estavel, a representa-
¢a0 gue a sustenta e a conduta prevista do sujeito
também o serdo. Tanto a representagdo como a
atitude sdo caracteristicasindividuais, variaveisde
personalidade. Neste sentido, em contexto de pes-
quisa ndo podemos determinar como invariante a
simples somade representaces individuais, prin-
cipalmente quando estas Ultimas resultam das di-
mensdes cognitivas e de suamediacdo em contexto
de prética, ou sgja quando se desgjalevar em con-
sideracdo a sua mediacdo conativa®.

Ostraba hosde Moscovici (1961, 2000) e, prin-
cipalmente, ostrabal hos posteriormente desenvol -
vidos por Moliner (1995, 2001), Moliner eMartos
(2005), Markova (2003) e Howarth (2006) permi-
tiram identificar umadimensdo especificado cons-
tructo de RS que nos oferece um equivalente
coletivo a nocéo de atitude. Trata-se de uma fun-

3 Por conagdo ou mediagdo conativa compreendemos os pro-
cessos que permitem ao individuo orientar, controlar e regular
as suas condutas, levando em consideragdo tanto suas compe-
téncias cognitivas e metacognitivas como a percepcéo e a ana-
lise que ele faz de um contexto ou de uma realidade. Esta defini-
Gao se insere na perspectiva proposta por Wallon (1945/1989)
e Reuchlin (1978).
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¢a0 que é especifica as estruturas periféricas das
RS e que permiteidentificar, dentro de um conjun-
to de conhecimentos do senso comum, construido
em fungdo de um objeto social especifico, certas
dimensdes prescritivas que vém alimentar ou apoi-
ar as atitudes individuais e, por conseguinte, per-
mitir a identificacdo de provaveis preditores
estaveis das condutas dos membros de uma dada
coletividade. NOs dispomos, assim, de um instru-
mento que possibilitaaidentificacdo e adescricao
de certas invariantes no plano dos esquemas co-
nativos gque podem contribuir para a elaboracdo e
avalidacdo de umateoriadaidentidade especifica
de uma certa categoria socioprofissional, conside-
rando-se, todavia, apossibilidade de generalizacdo
dessa teoria — a uma classe de profissionais em
um dado contexto — que proporciona a qualidade
metodol 6gi ca dainvestigacdo em questao.

Do saber experiencial ao saber do
senso comum, um processo de reifi-
cacdo?

Se as RS sdo conhecimentos do senso comum
e, deste modo, conhecimentos mais ou menos es-
truturados, proprios e especificos auma categoria
social, eles sdo, por consequiéncia, o objeto eo pro-
duto de um processo de reificagdo (LAVE; WEN-
GER, 1991; TOMPSETT; ALSOP, 2003). Por rei-
ficagcdo, nds entendemos um processo de abstracéo
de um certo nimero de propriedades estruturais e
especificas a um objeto simbdlico — por exemplo,
0s esguemas que compdem, no plano cognitivo, o
nucleo central de uma RS —assim como a sua ob-
jetivacdo ou a sua transformacdo em componen-
tes prescritivos comuns determinando o “que fa-
zer” individua (atitude) ou coletivo em relacéo a
esse objeto. A leitura da génese e da evolucéo de
uma RS sob a éptica da reificacdo da experiéncia
coletivapermite assim distinguir o caréter operaci-
onal de umadefinicao bidimensional dosatributos
gue a compdem (MOLINER, 1995; MOLINER;
MATOS, 2005). Nessa perspectiva, uma dimen-
s80 essencialmente cognitiva circunscreve 0 ni-
cleo central e uma dimensdo conativa — as estru-
turas periféricas — se transformam em vetores da
integracéo daexperiénciaindividual e coletivano

plano das atitudes e das provaveis condutas dos
membros de uma entidade social em certos con-
textos bem definidos.

Vista como um processo de reificacdo de um
saber do senso comum, a conceitualizacéo da gé-
nese de umaRS, noslimites da apropriagdo de um
corpus coerente de definicBes conceituais pelos
membros de um grupo socialmente circunscrito,
estdem harmoniacom os papéis queAbric (1994)
Ihes atribui. Esse autor associa a RS uma funcéo
de saber, uma funcdo identitaria, uma funcéo de
orientacdo ou de prescricdo de comportamentos
bem como uma funcéo de justificacdo das condu-
tas efetuadas. Na sua funcéo de saber, ela permite
a0 individuo apreender e compreender o mundo
gue o cerca, tornando-o portador dessa mesma
realidade (HOWARTH, 2006). E favorecendo a
aquisicdo e a integracdo de conhecimentos num
quadro assimilavel e compreensivel que ela asse-
guraestacompreensdo do mundo. Os conhecimen-
tos assimilados refletem o sistema cognitivo e o
sistemade val ores do grupo ao qual esseindividuo
pertence (ABRIC, 1994).

No que diz respeito a sua funcdo identitaria, a
RS fornece ao individuo umaidentidade compati-
vel com as normas e os valores de um certo grupo
social (MUGNY; CARUGATI, 1985). Esse indi-
viduo constroi suaidentidade em referénciaasre-
presentacdes veiculadas no grupo Cujo acesso se
da por intermédio de seus intercambios sociais
(HOWARTH, 2006). A RS exerceigual mente uma
funcdo de orientagcdo ou de prescricdo de compor-
tamentos e préticas sociais (ABRIC, 1994). Ela
fornece um codigo que ordena e estrutura os obje-
tosdo ambienteimediato, permitindo que o indivi-
duo se oriente no mundo material e social (VOE-
LKLEIN; HOWARTH, 2005). A realizac&o dessa
funcéo se apbia em trés fatores ou sub-funcoes
(ABRIC, 1994). E em referéncia as RS que as
finalidades das situagfes sociais so definidas e é
em torno delas que as atividades de um grupo se
estruturam. Elas agem, assim, como prescritores
dos comportamentos que um individuo teradentro
do grupo. Elas produzem também um sistema de
antecipacdo e de expectativas que seleciona os
objetos do real. Baseado em suas RS, o individuo
interpreta as informactes acessiveis em confor-
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midade com seu sistema de expectativas. Uma
funcdo similar aquela das atitudes descritas acima
pode ser assim identificada.

Por meio de sua fungédo de antecipacdo, a RS
precedetodainteracdo social, o que equivaeadfir-
mar que eladaformaaseu desenvolvimento e que
elapossibilitaadecodificacdo e aselegdo dos seus
componentes constitutivos (ABRIC, 1994). Ela
determina também a natureza dos intercambios
sociais, normalizando os objetos e designando as
regras solicitadas por estesintercambios (ABRIC,
1994; VOELKLEIN; HOWARTH, 2005). Elaage,
entdo, como “um sistema gque torna certas reacdes
e certas decisdes mais provaveis que outras’ num
dado contexto social (RAUDSEPP, 2005, p. 119).
Elaexerce, finalmente, umafuncéo dejustificacéo
das condutas a posteriori. Para um grupo, o fato
de justificar as condutas dos seus membros, apos
suarealizagdo, permite manter sua posicao face a
sociedade da qual ele faz parte, a0 mesmo tempo
em que colabora com sua diferenciagéo.

Reificacdo dos conhecimentos, funcao
identitaria das RS e emergéncia de um
oficio ou de uma profisséo

A literatura cientifica coloca em evidéncia as
diferentes etapas pel as quais um oficio emergen-
te —do mesmo modo que uma profisséo — devem
passar para se constituir como objeto do senso
comum e, desse modo, ser reconhecido no espa-
¢o publico (BLIN, 1997; BOUTHILLIER;
O’'SHAUGHNESSY, 1997; GRABOT, 2004).
Apresentando rapidamente, essas etapas sao as
seguintes: emergéncia do oficio, seu reconheci-
mento social, proclamacao de seus dominios ex-
clusivos de competéncias, profissionalizacdo do
oficio, emergénciade umadisciplinauniversitaria
visando o estudo dos conhecimentos e das prati-
casprofissionaise, por ultimo, construcéo deuma
ordem profissional afim de reconhecer seu esta-
tuto de profisséo. No centro dessa dindmica so-
cio-histérica, encontra-se a capacidade de um
grupo de individuos de delimitar um dominio de
acao e um campo de conhecimentos e de compe-
téncias cujaexclusividade é reconhecidatanto pe-
los sujeitos que exercem umadada profisséo quanto

por outros profissionais direta ou indiretamente a
elaligados (ABBOTT, 2003).

A primeira etapa dessa construcéo apdia-se na
reificacdo de um certo niUmero de conhecimentos
especificos e de tracos identitérios préprios aque-
les que acompartilham. Estes conhecimentos, mais
Ou menos estruturados, sd0 reconhecidos e com-
partilhadostanto pel os membros da unidade social
em guestdo quanto pelos atores com os quais eles
agem e interagem. Trata-se de conhecimentos de
umaduplanatureza. Eles sdo em primeiro lugar de
tipo tedrico (o corpus que descreve 0 campo € a
especificidade dafuncéo) e, em segundo lugar, de
tipo prético (o dominio deintervencéo eanatureza
dos gestos postos em pratica) (CROSTA, 1998;
WENGER, 1998). No exercicio dos oficios ditos
relacionais — como € o caso, por exemplo, do psi-
cologo, do assistente social, do professor etc. —, 0
reconhecimento da sua especificidade passa pela
emergénciade um olhar plural e cruzado efetuado,
por um lado, pelos profissionaisdo oficio em consti-
tuicdo e, por outro, pelos profissionais que exer-
cem oficios ou profissdes reconhecidos. 1sso so é
possivel namedidaem que os atores compartilhem
um mesmo campo de intervencao e que esse olhar
Se exerce tanto sobre a natureza do meio de inter-
vencgao, como sobre anatureza dos seus sujeitos e
sobre a complementaridade dos gestos profissio-
nais postos em pratica (COUTURIER, 2004;
COUTURIER; CHOUINARD, 2003). Conse-
guentemente, ha o aparecimento de um discurso
reificado, compartilhado e consolidado pelo efeito
dasinteracdes entre os diferentes atores pensados
nao mais como individuosisolados, mascomo ve-
toresdeidentidades” profissionais’.

A emergéncia do oficio de agente de
desenvolvimento em meio escolar: ele-
mentos de dinamica histérica

A forma pelaqual aintervencéo dos professo-
res e dos profissionais ndo docentes acontece no
universo escolar, bem como aintervencéo dos di-
VErsos servicos governamentais dentro e forades-
se universo, reflete uma realidade complexa, ao
mesmo tempo herdeira daincerteza das prerroga-
tivas de profissdes mais ou menos instaveis e da
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|6gicadaintervencdo preventivajunto ainfancia
“em situacdo derisco” naAmeéricado Norte (CA-
RIA, 2006; CARRIER; DUMAS-LAVERDIE-
RE; GAGNON, 2006; LAROSE; COUTURIER;
BOULANGER, 2007; VAN CUTSEM, 2000). A
confluéncia entre a dimens&o socioeducativa da
intervencdo de profissionais ndo docentes e adi-
mensao de sociali zacao especificaao trabalho dos
profissionais do ensino aparece no Québec, des-
deofinal dosanos 1960, em um contexto marca-
do pela introducéo das l6gicas de préticas de
prevencdo precoce procedentes da constelacéo
de programas do tipo Head-Sart nos Estados
Unidos da América (BISSEL, 1971; CONNEL,
1994; LAROSE; TERRISSE; BEDARD; KAR-
SENTI, 2001).

Nos anos 1980 e 1990, apresencade profissio-
nais ndo docentes no universo escolar atenuou-se
progressivamente namaioriados paisesindustria-
lizados, ao ponto de se tornarem marginais. Du-
rante este periodo, a quantidade de profissionais
dos oficiosrel acionai s presentes sistematicamente
nas escolas canadenses, tais como 0s assistentes
sociais, 0s psicélogos e o0s psicopedagogos nao
cessou de diminuir, essencialmente por motivos
econdmicos (GOUVERNEMENT DU QUEBEC,
19984, 2006). Tanto no Canada como em outros
lugares, essa tendéncia consolidou a dindmica de
confinamento das profissdes relacionais em torno
de um mandato de intervencéo de cardter pura
mente clinico e 0 quase desaparecimento dasrela-
¢Oes propicias a emergéncia de préaticas de tipo
interdisciplinar entre os atores das redes de edu-
cacao, de salide e de servigos sociais (GOUVER-
NEMENT DU CANADA, 2001; HINSHAW,
1995; LAROSE; TERRISSE; LENOIR; BE-
DARD, 2004).

Em contexto escol ar, essatendénciaveio acen-
tuar a ruptura das relacBes estabel ecidas entre a
escola, afamilia e a comunidade e conduzir a di-
versas tentativas de respostas compensatorias.
Assim, na Gra Bretanha, como nos EUA, viram-
se emergir novos “pequenos oficios da relacéo”,
tal como o de Liaison officer (SANDERS, 2008;
VULLIAMY ; WEBB, 2003). No Québec, ao con-
trario, no lugar dos profissionais reconhecidos as-
sistimos antes ao aparecimento e a presenca
marcada dos profissionais de oficios menos reco-

nhecidos, os técnicos em educacdo especializada
Ou em servico social. Essa tendéncia permitia as-
sim liberar os profissionais docentes de um man-
dato deintervencdo parao qual elesestavam pouco
e mal preparados, sem contar que ela implicava
em pouco custo e nenhum vinculo empregaticio a
longo prazo para as administragdes escolares |o-
cais (TARDIF; LEVASSEUR, 2004). As conse-
guéncias deste fenbmeno foram numerosas e
importantes, principal mente nas rel agdes hierarqui-
cas entre os profissionais do ensino e 0s outros
interventores no seio dasinstituicdes escolares (L E-
VASSEUR; TARDIF, 2005). Paralelamente ao
aumento da presenca dos técnicos, viu-se emergir
um novo oficio relacional, pouco definidoapriori,
seja no seio das coletividades de implantacdo das
escolas, sgja nas proprias escolas. Esses oficios
tém funcgdes de animacdo, de ligacéo e de media-
¢do. Eles podem estar centrados nas rel agcbes com
o aluno, ou nasrelacdes entre aescola, asfamilias
e seus meio-ambientes. Na sec¢do seguinte, nés
nos interessamos particularmente pela figura do
agente de desenvolvimento em meio escolar.

O agente de desenvolvimento em meio
escolar: um oficio relacional situado
na interface entre o escolar, o social
€ 0 comunitario

Emborao oficio de agente de desenvolvimento
emerjaem diversos paisesindustrializados apartir
dos anos 1990, é somente no inicio dos anos 2000
gue essa funcdo aparece de maneira sistematica
no Québec. Centrada inicialmente no desenvolvi-
mento econdmico e social, sobretudo no meio ru-
ral, essa fungdo aparece no meio escolar desde
seu inicio, situada naintersecéo entre aescolae os
servicos of erecidos pela comunidade. Pouco defi-
nida em seu comeco, essa funcéo se estruturou
pouco a pouco em torno de uma certa quantidade
de projetos provenientestanto do meio escolar como
comunitério, tendo como metaprincipal o restabe-
lecimento de relacBes entre aescola, afamiliae a
comunidade. Dentre estes projetos, podemos citar
0S servigos sociais e de salide numa perspectiva
de apoio aresiliéncia social e escolar de criangas
de meio socioecondémico desfavorecido (BILO-
DEAU; BELANGER, 2007; GOUVERNEMENT
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DU QUEBEC, 2003; TERRISSE; LARIVEE;
BLAIN, 2008).

De umamaneirageral, ao agente de desenvol-
vimento ou de ligacdo, independentemente da sua
identidade profissional priméria, compete desem-
penhar o papel de apoio ao estabel ecimento dere-
lacBes entre os profissionais do meio escolar, 0s
profissionais das redes de salide e de servicos so-
ciais e dos diversos organismos comunitérios. No
entanto, essas funcdes evoluiram em busca do re-
conhecimento de um papel de porta-voz dainter-
vencao soci oeducativajunto aos profissionais e aos
guadros administrativos dessasredes. Defato, uma
curtaandlise do contetido de diversos documentos
gue descrevem as responsabilidades dos agentes
de desenvolvimento, pouco importando asuafonte
de utilizacdo, permiteidentificar certos elementos
comuns:

— apromocgdo da regulamentacdo e da res-
ponsabilizacdo do meio pelo préprio meio (funcéo
de apoio ao empowerment dos individuos e das
comunidades);

— amobilizac&o e 0 acompanhamento dos ato-
res sociais, econdmicos, institucionais e politicos
em torno de projetos comuns;

— aimplantac&o e aanimacao de projetos, as-
sim como agestdo dos momentos de regulamenta-
¢do entre os diferentes atores,

— 0 guestionamento dos modos de agdo con-
vencionaisdosdiversosinterventoresimplicadose
0 apoio aanalise das préticas profissionais.

Estas caracteristicas se encontram no centro
das descricOesarticuladas daprofissdo” de agente
de desenvolvimento no dominio econémico ou co-
munitario (NAJIM; VEDELAGO, 2001).

A experiéncia do programa Familia-es-
cola-comunidade: ter éxito juntos e a
génese de uma identidade profissio-
nal

O programa Familia-escola-comunidade: ter
éxito juntos (FECRE) preconiza a construcdo e a
operacionalizacdo, no interior de uma escola pri-
méria, de Planos de Sucesso da Escola (PSE)*
por equipes locais®, compostas de membros da
escola, de interventores da comunidade e de pais

de alunos. Esses planos sao construidos e orienta-
dos em func&o da escolha de um fator de sucesso
especifico para cada um dos cinco eixos visados
(crianca, familia, escola, classe, comunidade), afim
de inscrever numa perspectivaintegradora a agao
de diferentes atores (professores, interventores
escol ares ndo docentes, interventores das redes de
sallde e de servicos sociais, representantes da co-
munidade, pais de alunos, etc.). Os Planos de Su-
cesso da Escola devem ser construidos numa
perspectiva de duracao de cinco anos e ser avalia-
dos anualmente pel o conjunto dos parceiros.
Esseprogramasitua-se, assm, indiretamente, nas
tendéncias de transformacdo daintervengdo socio-
educativainscritas na evolucdo que permite passar
deumarelacdo cliente-especialistaparao estabele-
cimento de umarelacéo de parceria, reconhecendo,
a0 mesmo tempo, as competéncias dos profissio-
naisligadosaescola, bem como asdos profissionais
de diversas redes que intervém junto as criancas e
asuasfamilias. Eleutilizaaconstrugdo do objeto da
intervencdo como ponto de partida para o estabel e-
cimento de umaintervencdo profissional de carater
interdisciplinar (LAROSE; BEDARD; TERRISSE;
COUTURIER, 2004; TERRISSE; LAROSE; COU-
TURIER, 2003), inscrevendo-se numa ldgica de
“empowerment” e de resiliéncia socia e escolar
(TERRISSE; LEFEBVRE; LAROSE, 2001). A
este proposito, o programa FECRE reconhece a
importanciado capita social edasuaaplicacdo, ins-
crevendo aintervencdo educativa e socioeducativa
numalégicade redesinterligadas no centro daqual

4 No Québec, cada escola deve produzir uma planificagao permi-
tindo concretizar o seu projeto educativo. Esse projeto é cons-
tituido pelas orientagGes teoricas proprias a escola e por um
conjunto de objetivos que visam melhorar o sucesso escolar dos
alunos. Ele deve incluir também uma planificagdo das acoes que
valorizam suas orientacfes e que as integre no dia-a-dia da esco-
la. Trata-se do Plano de Sucesso da Escola (PSE), que deve
apresentar 0s meios et as modalidades relativas ao enquadramento
dos alunos a fim de concretizar a melhoria do sucesso escolar
destes ultimos, assim como uma descri¢ao detalhada do modo e
dos meios de avaliagdo sistematica dos objetivos estabel ecidos.
O plano de sucesso é avaliado, revisto e, se necessario, atualiza-
do anualmente.

5 Enquanto a equipe-escolar é composta pelos profissionais do
meio escolar, cuja intervengdo acontece de maneira exclusiva
na escola, a equipe local se compde de representantes da equipe-
escolar (diregdo, professores etc.), dos profissionais das redes de
salde e de servicos sociais et dos organismos comunitarios, ten-
do por meta a construcéo e a gestao do Plano de Sucesso da
Escola (PSE).
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se encontra a escola (BOTTRELL, 2009; MISU-
M1, 2005). Ele se inscreve também numa perspec-
tivade ancoragem das préticas educativas escolares
no interior das préticas sociais dereferénciadosjo-
vensaunos(MARTINAND, 2000; PERRENOUD,
2003). E neste sentido que os conceitos de comuni-
dade-educativa e de equipe-escolar se articulam
numaperspectivaintegradora(GOUVERNEMENT
DU QUEBEC, 1998B). E também numa perspecti-
vade apoio ao desenvolvimento das equipeslocais
ederealizacgo de umaintervencdo articuladaentre
a equipe-escolar e 0s outros interventores que se
define o papel principal do agente de desenvolvi-
mento.

Alguns dados de pesquisa

No quadro de um estudo visando avaliar o im-
pacto do programa FECRE, realizado entre 2006 e
2009¢, tinhamos por meta— dentre outras coisas —
identificar os principais componentes de umaeven-
tual RS do papel e da identidade dos agentes de
desenvolvimento queintervém nesse programa. Os
dados que serdo apresentados nas paginas seguin-
tes sdo tirados do resultado daandlise lexicométri-
cadeentrevistasrealizadasem Maio de 2007 com
agentes de desenvolvimento FECRE, bem como
dos resultados gerados no ambito das entrevistas
de grupo efetuadas junto ainterventores das equi-
pes locais FECRE entre outubro e dezembro do
mesmo ano. A amostragem da primeira entrevista
foi compostapor 15 dos 16 agentes de desenvolvi-
mento associados as 11 comissdes escolares’ e as
24 escolas que participaram do programaem 2006-
2007. A segundaamostragem foi compostapor 283
interventores provenientes das 18 equipes locais
gue agrupavam o conjunto das escolas participan-
tes em 2007-2008. Os agentes de desenvolvimen-
to gque participaram dessa segunda amostragem
foram excluidos daentrevista para ositens especi-
ficos ao seu papel e a sua funcéo.

Método de coleta e de analise dos
dados

As entrevistas individuais com os agentes de
desenvolvimento foram realizadas por intermédio

de entrevistas tel efonicas, de uma duracéo média
de cinguienta minutos, abordando os quatro temas
seguintes: 1) definicdo do papel e dascompeténci-
as do agente de desenvolvimento; 2) histériae di-
namicadas equipeslocais; 3) parceria, colaboracdo
e dinémicade parceria; 4) e, por Ultimo, interagdo
entre os participantes daequipelocal . Somentetrés
dos cinco itens do primeiro tema seréo abordados
nas paginas subsequientes.

As entrevistas de grupo foram realizadas num
contexto especifico a esse tipo de coleta de dados
elaborada pelos pesquisadores do CRIE (Centro
de pesquisa sobre intervencdo educativa). Antes
de tomar apalavra, cada participante seidentifica
de modo que o verbatim constituido permita atri-
buir um peso especifico ao discurso de cada sujei-
to; essaponderacdo élevadaem contano momento
daandlise estatisticado discurso realizadapor meio
de um modelo de andlise fatorial especifico®,
apropriado para tabelas de dados de frequéncias
dispersos, Andlise Fatorial de Correspondéncias
(AFC)° (LEBART; SALEM, 1994; LEBART; PI-
RON; STEINER, 2003). Neste artigo, sO os dois
itens do quinto tema da entrevista de grupo, que
trata especificamente do papel do agente de de-
senvolvimento, seréo abordados.

Resultados

A primeirasériede entrevistasfoi realizadajunto
aos agentes de desenvolvimento. A andlise das

6 O estudo intitulado “Etude évaluative des impacts du
programme “Famille, école et communauté, réussir ensemble’
sur la création de communautés éducatives soutenant la
persévérance et laréussite scolaire d’ éléves “arisque” au primaire
(2006-2009)” foi financiada pelo Fonds Québécois de Recherche
sur la Société et la Culture (FQRSC) e realizada sob a diregéo do
pesquisador F. Larose. Os pesquisadores J. Bédard, Y. Couturier,
S. Larivée, A. Lenoir, Y. Lenoir e B. Terrisse também colabora-
ram nessa investigacéo.

7 Uma comissdo escolar é uma entidade juridica concebida pelo
Ministério da Educagdo do Québec a qual este Ultimo delega
certos poderes, a fim de administrar, em um dado territério, as
escolas priméarias e secundarias aos niveis organizacional, fi-
nanceiro, pedagdgico etc.

8 NOs apresentaremos um Unico plano fatorial, pois em seu
formato original sua legibilidade é consideravelmente reduzida.

® Para mais informagdes sobre a utilizagdo da lexicometria no
ambito da andlise das RS, convidamos o leitor a consultar os
trabalhos seguintes cuja referéncia completa consta da lista bi-
bliogréfica apresentada no final deste texto: Larose et al. (2008);
Larose, Grenon, Bédard e Bourque (2009).
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comunalidades do discurso permite constatar di-
versas competéncias contextualizadas que deve
possuir o interventor, sobretudo quando este traba-
Ihano ambito do programa FECRE. Essas compe-
téncias so, principalmente, acapacidadedeandlise
de situacdes, as competéncias relacionais, o co-
nhecimento das particul aridades dos meios desfa-
vorecidos, 0 respeito aos diversos parceiros e o
reconhecimento da especificidade das suas com-
peténcias profissionaisou individuais. O agente de
desenvolvimento deve também gozar de um forte
senso de organizacdo, de boas capacidades de ani-
macao e de solidas competéncias metodol bgicas
no plano da investigacéo, da sintese e da difusdo
dainformac&o num formato adaptado aos parcei-
rosou aosindividuoscom osquaiseledeveintera-
gir. A andlise do discurso dos outrosinterventores
coloca em evidéncia também diversas qualidades
ou competéncias de ordem pessoal que o agente
de desenvolvimento deve possuir de umamaneira
geral. As qualidades seguintes sdo destacadas: ele
deve ter uma grande capacidade de escuta, saber
se adaptar, ser améavel e exercer naturalmente di-
versas formas de lideranca.

A aplicacdo dessas competéncias é contextua-
lizada de acordo com o dominio deintervencédo do
agente de desenvolvimento. Este dominio evolui ho
ritmo da sua inser¢éo no programa e, consequien-
temente, naequipe local (cf. figura 1). Assim, os
interventores que possuem mMenos experiéncia no
programa, ou seja aqueles que participam ha ape-
nas um ou dois anos (retangulo vermelho), cen-
tram sua intervencdo no meio escolar. Eles
assumem secundariamente uma funcéo de cone-
x&0 com o meio familiar, na medida em que eles
asseguram a mobilizacdo e a integracdo dos pais
nas atividades e nos projetos organizados no ambi-
to das atividades escolares. Nessa fase, séo as
competéncias comunicativas ligadas a difusdo da
informac&o na equipe-escolar, ainten¢do do pes-
soal docente, que sdo priorizadas.

Em sentido contrério, os agentes de desenvol -
vimento que tém trés anos ou mais de experiéncia
No programaassumem sempre essas atividades de
difuséo de informag&o, mas eles focalizam sua
atencdo, sobretudo, nas funcdes de organizacéo e
de apoio aos projetos iniciados e desenvolvidos a

partir da comunidade na qual a escola se insere
(circulo azul). Eles assumem uma atividade de
acompanhamento junto aos diversos meios esco-
lares, bem como uma funcgao de traducéo das ini-
ciativas desenvolvidas no ambito do Plano de
Sucesso da Escolajunto as diversas instancias ad-
ministrativas, dentre as quais podemos citar a co-
missdo escolar mas também os diversos parceiros
tanto governamentais como para-governamentais.

A andlise do discurso dos outros 266 interven-
tores que participaram das entrevistas de grupo
com asdiferentes equipeslocaisvem confirmar os
resultados acimaapresentados. Assim, em resposta
a pergunta Como vocés definem o papel do agen-
te de desenvolvimento?, os diversos atores o qua-
lificam do seguinte modo: o agente de desenvolvi-
mento exerce uma funcdo de mobilizacdo, de
organizacdo, de acompanhamento e de informa-
¢do face as diversas categorias de interventores
representados bem como junto aos organi Smos aos
quaiselesestdo vinculados. A fungdo de mobiliza-
¢ao se desenvolve na equipe local mastambém na
comunidade, em torno de projetos especificos e
junto a familia, visando a busca de respostas as
suas necessidades de informacéo e de formacao,
bem como as necessidades que sdo especificas a
crianca.

O discurso dosinterventores das equipeslocais
coloca em evidéncia um certo nimero de compe-
ténciasindividuaisou profissionais que permitem o
exercicio do papel do agente de desenvolvimento.
Mais uma vez, essas competéncias ou qualidades
sS40 coerentes com aquel as que emergiram daang
lise do contelido das entrevistas com os agentes
de desenvolvimento. Trata-se, essencialmente, do
respeito paracom os diversos atores com os quais
elesinteragem, assim como de competénciasliga-
das a comunicagdo e a organizacdo. O espirito de
iniciativae acapacidade de propor projetosinova-
dores, de orient&los e de exercer uma forma de
lideranca fazem também parte do discurso (cen-
tral) destes sujeitos. Por Ultimo, a capacidade de
exercer uma funcdo “de transmissor cultural” ou
facilitador das interacdes entre as diversas cate-
gorias de interventores e 0s pais de mei 0s socioe-
condbmicos desfavorecidos permeiam também o
discurso dos sujeitos entrevistados.
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Figura 1: Andlise Fatorial das Correspondéncias entre o discurso dos sujeitos sobre a atividade do
agente de desenvolvimento e 0 ano do seu ingresso no programa.

A Ultima pergunta que completava nossas en-
trevistas de grupo era formulada da seguinte ma-
neira: Em que a auséncia de um agente de
desenvolvimento afetaria o funcionamento de
vossa equipe local?. A resposta dos sujeitos a
essa questdo é relativamente unanime. Sem agen-
te de desenvolvimento, aexisténciade equipes|o-
caisseriainconcebivel. Asfungdes detransferéncia
de informacgao a equipe-escolar e a comunidade,
por um lado, bem como aos diversos organismos
parceiros do programa, por outro lado, ndo poderi-
am ser asseguradas. As administracGes escolares
bem como os profissionais das redes de salide e
de servicos sociais ndo podem assegurar a mobili-
zacao dos atores e 0 acompanhamento das ativi-

138

dades associados aos diversos projetos que emer-
gem da aplicacdo do Plano de Sucesso da Escola.
As competéncias que qualificam o papel do agen-
te de desenvolvimento ndo s&0 inerentes aos ou-
tros profissionaiscom osquaiselesinteragem, elas
sd0, sobretudo, complementares. Além disso, o
papel deste Ultimo ndo é definido nem pelarealiza-
¢ao de atividades de natureza clinica— como é o
caso dos profissionais das diversas redes e dos
profissionais ndo docentes do sistema escolar —,
nem pelos limites do campo de intervencdo dos
organi Smos governamentai s ou para-governamen-
tais. Sem agente de desenvolvimento, as priorida-
desdo quotidiano conduzem osatores adesenvolver
umaintervencdo “emsilo”, confortando-se nacon-
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cepcdo de um profissionalidade fechada e, assim,
prejudicando diretamente a construcéo e a pereni-
dade de uma intervencéo de carater interdiscipli-
nar e integrador.

Discussao dos resultados

Pertinéncia do constructo de RS para a analise
da génese de um oficio relacional

Faldvamos, no inicio deste artigo, sobre diver-
sas condicdes necessarias para que pudéssemos
considerar a génese de uma representacéo social,
tendo em vista caracterizar uma entidade profissi-
onal. No centro destas Ultimas encontra-se a
existéncia de uma unidade social que se demarca
como uma comunidade de préticas e de aprendi-
zagens. Com efeito, se as representacdes sociais
sd80 conhecimentos do senso comum, organi zados
e estruturados, estes ndo séo homol ogados por uma
comunidade cientifica. Eles também n&o sdo ho-
mologados como corpus de conhecimentos, des-
crevendo um campo de especializacdo exclusivo
reconhecido do ponto devistalegal ou juridico. A
capacidade de delimitar uma unidade socia bem
definida, tanto do ponto de vista de suas préticas
especificas como no plano do seu mandato, permi-
te, por conseguinte, presumir aemergénciade um
discurso comum centrado tanto nos objetos como
nas condicles de exercicio dapréticaprofissional .
O contexto no qual este estudo foi realizado per-
mitiaexatamenteisto.

De fato, 0 mandato principal dos agentes de
desenvolvimento, como é descrito no programa
FECRE, delimita a &rea e a natureza do seu cam-
po de intervencéo. A auséncia de reconhecimento
socia da funcéo de agente de desenvolvimento
adiciona-se a heterogeneidade dos perfis de for-
macdo e das trajetdrias profissionais prévias de
cada um dos interventores. 1sso favorece a emer-
géncia de um discurso e de uma pratica fundados
exclusivamente na zona de interacdo, que é parti-
cular a criagdo do programa FECRE e as ativida
des decorrentes de seus fundamentos. A especifi-
cidade do mandato e a area de atuacdo do oficio
de agente de desenvolvimento, centrada principal -
mente na realizacdo das finalidades da equipe lo-
cal, é uma garantia da criacdo de um espaco de

interacdo com os atores cuja profissionalidade é
geralmente reconhecida e cuja zona de interven-
¢ao primordial é externaaequipelocal. Neste caso,
ha criacdo das condic¢des propicias a emergéncia
de umaidentidade distinta da parte dos agentes de
desenvolvimento. Essaidentidade est4, assim, fun-
dadaao mesmo tempo nacomunidade de praticae
na coeréncia das interacdes com um meio externo
a0 espaco de intervencdo para o qual esse oficio
ndo existe de maneira prévia e precisa.

A necessidade de inscrever a interagdo numa
certatemporalidade, caracteristicafundamental das
condicBes de emergéncia de uma representacao
social, reflete-se no conjunto dos dados analisados
pela evolugdo observada no discurso que descre-
ve a funcdo e as competéncias especificas aos
agentes de desenvolvimento. Assim, atransicéo de
um nivel de competéncia e de uma atividade cen-
trada naanimacado e namobilizacdo do meio esco-
lar paraaintegracdo e amobilizac&o dos recursos
da comunidade caracteriza as especificidades do
discurso proferido tanto pelos agentes em exerci-
cio ha menos de dois anos, como dagueles que
participam do programa ha mais tempo. Podemos
assim supor que esta mesma diferenca se trans-
creve no plano das funcdes identitarias, de orien-
tacdo, de prescricdo de comportamentos e de
justificacdo das condutas realizadas.

Defato, como haviamos mencionado anterior-
mente, € favorecendo a aquisicdo e a integragéo
de conhecimentos num quadro assimilavel e com-
preensivel que umarepresentacéo social assegura
a construcdo de um esquema comum, permitindo
aosindividuos compreender o mundo que lhes cer-
ca. Num contexto profissional, esse esquema de
referéncia forma o guia de interpretagéo da mis-
sdo inerente aumadadafuncéo profissional econs-
titui um referencial identitario incontornavel, na
medida em que seus vetores sejam pares credi-
veis, especialistas do contexto e do oficio. Os co-
nhecimentos assimilados pel os novos profissionais
refletem, assim, o sistemacognitivo e o sistemade
valor do grupo socia ao qual pertencem. Por con-
seguinte, esses conhecimentos se tornam direta-
mente acessivels e operacionais.

No modelo de andlise das representagdes soci-
ais ao qual recorremos (MOLINER, 1995, 2001;
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MOLINER; MARTOS, 2005), o nucleo central
integra e articula os elementos cognitivos, descre-
vendo e limitando o campo da profissdo ou do ofi-
cio como ambiente especifico e distinto de todo
outro universo deintervencdo profissional. O agente
de desenvolvimento é definido claramente como
aquele que desenvolve as atividades de um oficio
relacional cujas acbes sdo intimamente ligadas a
um conjunto de caracteristicasindividuais de com-
peténcias profissionais fortemente complexas. O
exercicio das suas fungdes de gestéo e de mobili-
zacao depende diretamente das suas competénci-
as relacionais, principalmente no que tange a
comunicagdo e aflexibilidade associada a adogéo
de uma atitude respeitosa face as caracteristicas
individuais dos sujeitos, profissionaisou ndo, com
0S quais 0 agente de desenvolvimento se relacio-
na. O campo de exercicio da profissdo ndo é so-
mente delimitado seguindo um principio territorial,
aescolaou o bairro, por exemplo, masele éiden-
tificado a partir de pontos marcantes que séo as
zonas de transi¢do da crianca em idade pré-esco-
lar e primariac a familia, a escola, a creche, do
mesmo modo gue 0s outros ambientes onde a cri-
ancatransitara regularmente. E o caso, por exem-
plo, dos organismos comunitérios que oferecem
servigosacriancaeasuafamiliae dosmeiosmais
ingtitucionais, como abibliotecamunicipal ou o cen-
tro local de servicos comunitarios (C.L.S.C.%0).
No modelo proposto por Moliner (2001), ases-
truturas periféricas das RS sdo vetores de elemen-
tos prescritivosreferentes a organizagéo daatitude
€, por conseguinte, da conacdo dos membros de
um grupo ou de umaentidade social. No émbito do
presente estudo, ainteracdo estavel entre os agen-
tes de desenvolvimento que trabalham no progra-
ma FECRE é assegurada, em primeiro lugar, de
um ponto devistaterritorial, namedidaem que 0s
agentes, trabalhando para uma mesma comissao
escolar sdo convidados a se reunir regularmente.
Além disso, a gestao do programa implica anual-
mente em um minimo de cinco encontros nacio-
nais, além de encontros conjuntos com as direcdes
das escolas participantes. Em cinco anos de im-
plantacéo do programa, criou-se assim um espaco
de intercAmbios de préticas e de discursos, permi-
tindo o reconhecimento da experiéncia construida
por parte das administragdes escolares, bem como

apartilhade um saber empirico que permiteaidenti-
ficag@o de préticas favoravel's (best practices) ao
exercicio deste oficio. Estas préticasfavoravei s sao
entendidas como prescrigdes do ponto de vista da
acao pelos agentes de desenvolvimento menos
experientes. Sendo assim, identifica-se ab mesmo
tempo apartilhade um discurso elaborado em tor-
no do sentido e da especificidade do trabalho dos
membros da entidade escolar por um lado e, por
outro lado, a partilha de um corpus de saberes
constituidos na agdo que sdo €l es mesmos objetos
de um processo de reificacao.

O nascimento de um discurso reificado na gé-
nese de um oficio relacional

Como haviamos mencionado previamente, a
génese de um oficio ou de uma profissdo passa
por certas etapas. Essas etapas se constituem es-
senciamente em:

e emergénciado oficio como umaresposta espe-
cializada a uma necessi dade reconhecida soci-
amente;

e autoproclamacdo dos campos de competénci-
as exclusivos a este oficio e o reconhecimento
diferenciado por pares socia mente reconheci-
dos;

o profissionalizagdo, isto é, a sistematizacdo de
umaformacao visando a qualificacdo e a certi-
ficac8o das competéncias necessdrias para 0
exercicio desse oficio;

¢ emergénciadeumadisciplinauniversitériacuja
finalidade esté voltada para o estudo dos co-
nhecimentos e das praticas profissionais espe-
cificas e distintas de outros dominios de
conhecimentos homol ogados;

e reconhecimento do seu estatuto pela constru-
¢do de umaordem profissional.

No centro dessa dinamica historica, encontra-
se a capacidade de sistematizar um discurso reifi-
cado, circunscrito, referindo-se ao mesmo tempo
ao campo da profissdo, a natureza e aos limites da
sua zona de exercicio e a especificidade das com-
peténcias pessoai s, bem como das habilidadesins-
trumentais que qualificam seus membros. De
acordo com os dados que foram apresentados, 0s

10 No Québec, o CLSC representa um ponto de servigo descen-
tralizado que oferece um conjunto de servigos dependentes do
Ministério da saide e dos servigos sociais.
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elementos mencionados parecem estar presentes.
Eles sugerem também aexisténciade um inicio de
reconhecimento social maisamplo que o reconhe-
cimento que pode ser exercido pelos agentes de
desenvolvimento desse programa, mas abrangen-
te a0 conjunto dos profissionais que exercem tal
funcdio no Québec. E a0 menos, 0 que sugere a
correspondéncia quase perfeita entre competénci-
as e habilidades exercidas nos discursos dos agen-
tesde desenvolvimento que trabalham no programa
FECRE e nos documentos prescritivos de certos
programas de formacao continua de natureza pro-
fissional. E o caso, por exemplo, do programa de
Formag&o de agente de desenvolvimento em meio
comunitario, oferecido desde 2009 pelo Colégio de
Ensino Geral e Profissional (CEGEP) de Rimou-
ski. E também neste sentido que se inscrevem as
recomendacbes da Université Rurale Québécoi-
se'! que, em 2007, propunhaacriagdo de umarede
de agentes de desenvolvimento do Québec com o
objetivo de facilitar o reconhecimento oficial no
ambito de umaordem profissional.

A guisa de concluséo

A teoria das representacfes sociais, a0 menos
na perspectiva proposta por Moliner (2001), pode
revelar-se um instrumento pertinente a servigo do
estudo da génese dos oficios e das profissies as-
sim como da constitui¢c&o dos conhecimentos que
Ihes sdo especificos. A utilizacdo do modelo, cuja
descricdo resumida apresentamos no inicio deste
artigo, permiteilustrar como os processosdereifi-
cacao dos conhecimentos de senso comum, tanto
do ponto de vista das praticas quanto do discurso
guejustificao investimento de um campo deinter-
vencgado, possibilitam a proclamac&o da profissio-
nalidade. Num contexto de reestruturacdo das
relagcoes de profissionalidade no campo da educa-
¢ao, particularmente no ambito das reformas cur-
riculares baseadas em distintas interpretacfes do
construtivismo (JONNAERT, M’ BATIKA eBOU-
FRAHI, 2004), parece-nos particularmente inte-
ressante dispor de instrumentos tedricos que
permitam investigar o impacto de préticasinterdis-
ciplinares em dominios deintervencdo emergentes
situados a margem do sistema proximal do aluno
(escola, familia, comunidade etc.).

Assim, no caso do estudo das relacbes entre
discursos internos e externos em relagéo a especi-
ficidade e a profissionalidade das competéncias
manifestadas pel os agentes de desenvol vimento que
trabalham no programa FECRE, aidentidade dos
componentes centrais e periféricos das represen-
tagOes dos diversos atores implicados confirma a
complementaridade de vérios niveisdeleitura. Por
um lado, hdcomplementaridade dasleiturasindivi-
duais entre as competéncias pessoais € as compe-
téncias profissionais que 0s sujeitos que exercem
tal oficio devem manifestar. Por outro lado, hatam-
bém complementaridade entre as competéncias
autoproclamadas por parte dos agentes de desen-
volvimento e as que séo reconhecidas pel os outros
interventores de profissdes reconhecidas, traba-
Ihando nas diversas redes que oferecem servigos
acrianca em idade escolar e a suas familias.

O recurso a teoria das representacfes sociais
permite, por conseguinte, ilustrar de maneiraparti-
cularmente evidente a relagdo existente entre as
caracteristicas coletivas, neste caso o que qualifi-
ca o oficio relacional existente, e as caracteristi-
cas individuais que qualificam os vetores dos
conhecimentos e das competéncias que devem ser
compartilhados pel o conjunto dos profissionaisque
exercem tal oficio. Neste sentido, a utilizacéo da
teoria das RS of erece uma possibilidade Unica de
distinguir os elementos que dizem respeito apsico-
logia social e aqueles que séo da competéncia da
psicologiageral, escapando, assim, atendénciafre-
guentemente constatada segundo aqual existe uma
equival éncia entre a somatdria das caracteristicas
individuais e ainferénciade caracteristicas coleti-
vas que qualificam umaentidade social. Na medi-
da em que essa distingdo é particularmente
importante no ambito da andlise da intervengdo
educativa ou socioeducativa, tanto na instituicdo
escolar como fora dela, a importancia desse ins-
trumento conceitual que representa a teoria das
RS n&o deve ser subestimada. E exatamente a este
exercicio que nos langcamos atual mente no quadro
do programa de pesquisa que trata dos processos
de transformacao aos quais estéo sujeitos os dife-

1 A universidade Rural do Québec é uma componente da Université
du Québec a Trois-Rivieres (http://www.ugar.uquebec.ca/chrural/
urg/index.htm).
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rentes oficiosrelacionais cujas zonas de especiali-
zag80 se cruzam e se sobrepdem no interior do
territério cada vez maisindefinido que constitui a
escola. A génese de um novo oficio, o de agente
dedesenvolvimento, permitirao nascimento deuma
profissionalidade reconhecida? SO a histéria nos
dir& Nao obstante, €imprescindivel ndo perder de

vista que os agentes de desenvol vimento constitu-
em umanova categoria de atores cujaintervencdo
sera crucial para o alcance do restabel ecimento
das relagdes entre a escola e 0 seu meio, em ou-
tras palavras, entre o professor e os contextos re-
aisdevidadosaunoscom osquaiseleinterage no
seu dia-a-dia
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REPRESENTACOES DE LUDICIDADE
ENTRE PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL

Marilete Calegari Cardoso *
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RESUMO

Este artigo apresenta os resultados de uma pesguisa que teve por objetivo identificar
as representactes de |udicidade construidas por professores de educacéo infantil da
rede municipal de Jequié, no Estado da Bahia. Para desenvolver a pesquisa foram
observados os principios da pesquisa qualitativa e do estudo de caso. Optamos pela
abordagem das representacdes sociai s propostapor Moscovici (2003) e Jodel et (2001),
dadas as contribui ¢cbes significativas dessa abordagem para o estudo da praticaescolar.
Participaram do estudo seis professoras, sendo utilizados como instrumentos de col eta
de dados, escritos autobiogréficos e entrevistas semi-estruturadas. Os resultados
indicaram diferencas significativas entre as representacdes de dois grupos: no 1°
grupo (04 professoras) suas representacoes acerca da ludicidade revelam o brincar
como uma atividade de recreacdo e/ou como artificio pedagdgico; no 2° grupo. (02
professoras), o ludico é visumbrado como experiénciainterna e externa do sujeito,
sendo um agente potencializador do desenvolvimento infantil através da descoberta.

Palavras-chave: Formacao de professores — Educacéo Infantil — Ludicidade —
Representacdes sociais

ABSTRACT

REPRESENTATIONS OF PLAYFULNESS AMONG INFANTIL
EDUCATORS

This paper presents the results of our research which aimed at identifying the
representations of playfulness constructed by kindergarden educatorsin the municipal
school of Jequié (Bahia, Brazil). It is a qualitative case-study. We used the social
representations approach proposed by Moscovici (2003) and Jodelet (2001) which
we believe important to the study of school practices. We had 6 female teachers as
subjects and use autobiographical writing and half-structured interviews to collect
data. Theresults show significant difference between the representations of 2 groups.
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Representagdes de ludicidade entre professores de educacgéao infantil

In the first one, composed by 4 teachers, representations of playfulness reveal play
asadiversion activity or asapedagogical artifice; in the second group composed by
2 teachers, playfulnessis perceived as an intern and extern experience of the subject,
apotential agent of child development through discovery.

K eywor ds: Teachers formation—Kindergarden— Playfulness— Socia representations

1. Introducao

A insercdo da ludicidade naformagéo e prética
de professores € sem dlvida uma meta basilar de
umapropostainovadora, mas, a0 mesmo tempo uma
tarefa complexa. Os desafios ndo s&o poucos, pois
parte dos professores demonstram ainda ndo reco-
nhecerem aludicidade como agente potencializador
do processo de ensino e de aprendizagem, isto €,
muitos reproduzem model os de educacdo ocidental
modernaem gue predominam o conservadorismo e
aracionalizac&o dos meios técnicos.

Lembramos que, para romper com essa con-
cepcdo de educacdo conservadora, muitos estudi-
0S0s que investigam a ludicidade em vérios
contextos (B ROUGERE, 1998, 2004;: MATURA-
NA e VERDEN-ZOLLER, 2004; KISHIMOTO,
2001, 2007; LUCKESI, 2000, 2005; SANTOS,
1997, 2001), ratificam a necessidade dos profes-
sores passarem por acdes experienciaisludicasem
suasformacBesinicial ou continua. Nesse sentido,
a ludicidade tem sido apontada pela atual DCN
(BRASIL/CNE/CPN®05/ 2006), em seu artigo 6,
como uma dimensdo importante e necessaria ao
processo ensino-aprendizagem dos docentes da
Educagéo Bési ca, principalmente, em nivel de Edu-
cacao Infantil.

No entanto, a insercéo da ludicidade como di-
mensdo no processo de formagdo e préticas dos
professores ndo é recente. Historicamente, elavem
passando por model os distintos que vieram acom-
panhando as transformagdes sociais, econémicas,
politicas e culturais da sociedade, sendo estes, in-
seridos em momentos de mudancas e reformula-
¢oOes de propostas educativas como estratégiapara
saidade problemas de prética pedagogica. (KISHI-
MOTO, 2001).

Recordamos que o primeiro modelo ludico ins-
tituido na educacdo infantil foi a recreacao, sur-
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gindo nas escolas maternais francesas, em 19052,
apartir dasidéias de Froebel. No Brasil, arecrea-
cao surge com a expansdo dos pargues infantis
criados a partir dos anos 1920 e 1930°. Todavia,
€ssa concepcaon nos parece limitada ou, no mini-
mo, reducionista. Por detras dessaidéiaestao jogo
educativo e recreativo (atividade fisica) — o ludi-
co nesse modelo é usado como um recurso ou su-
porte para o desenvolvimento fisico, cognitivo e
social da crianca.

Uma segunda corrente defende o Itdico como
umaacéo interna (seu sentido psicol 6gico) e natu-
ral do sujeito, como umaatitude do sujeitoemrela-
¢a0 ao objeto, tendo como fungdo justificar o valor
educativo do jogo sem negar sua espontaneidade.
Essa concepcdo defende que as atividades | tdicas
por si mesmas conduzem o sujeito paraum estado
de consciéncia plena, ou sgja, exige do ser hu-
mano uma entrega total do corpo e da mente a
atividade. (LUCKESI, 2000).

No terceiro modelo, temos os tedricos que de-
fendem o lUdico como umaatividade dotadade sig-
nificacdo social — culturaludica. Nessaconcepgao

1 Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diver-
sidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes, cons-
tituir-se-a de: | - um nicleo de estudos basicos que, sem perder
de vista a diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasi-
leira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente e de
realidades educacionais, assim como por meio de reflex&o e
acOes criticas, articulara. (...) e) aplicagdo, em praticas
educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento
de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisi-
ca, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e
biossocial; (...) k) atencéo as questdes atinentes a ética, a esté-
tica e a ludicidade, no contexto do exercicio profissional, em
ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber académi-
€O, a pesquisa, a extensdo e a prética educativa;...

2 Sobre o ludico no modelo de recreagao ver Brougere (1998,
p.113-123).

3 Segundo Kishimoto (1993, p.104), a penetracdo dos jogos de
recreacdo foi iniciada no periodo imperial, como a instalagao
das primeiras escolas infantis. Porém, so foi ter seu ponto alto
nos anos 1920 e 1930.
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o ludico é qualificado como um espaco social, um
lugar de experiéncia, uma atividade potencializa-
dora e interativa para que a crianca possa desco-
brir, criar e pensar, assm como um elo para as
relagdes sociais. (KISHIMOTO, 2001; BROUGE-
RE, 1998).

Para Arroyo (2008) o imaginéario dos profes-
sores da educacdo basica carrega os tracos da
heranca da modernidade, mas se instaura na pre-
cariedade das condi¢bes em que é exercida a
docéncia. No entanto, e segundo 0 mesmo autor,
as criancas de hoje tém ajudado os docentes a
guebrarem com a imagem com que as represen-
tam e, também, com préticas pedagogicas ja ul-
trapassadas. Assim, compreendemos que a acao
educativa é permeada por relacdes de poder, de-
sejos gque se fazem com as experiéncias sociais e
culturais, individuais e coletivas, que sd0 acumu-
ladas e transformadas ao longo dos fluxos de vida
e profissdo.

Nesse sentindo, umainquietacdo tem sido le-
vantada por numerosos pesquisadores quando se
pensa no objeto ludicidade naformagéo e prati-
ca de professores de educacdo infantil, o que
ndo difere de nossa preocupacgdo, quando bus-
camos saber quem €é o professor que utiliza o
brincar em sua prética, o que faz/como faz, o
gue pensa/como pensa, 0 que aprende e de que
forma. Em outras palavras, e por reconhecer a
importancia dessa dimensao na educagéo infan-
til, € gue buscamos conhecer as representacfes
sociais sobre ludicidade de professores envol vi-
dos no nosso estudo.

Assim, a presente pesquisa teve por objetivo
conhecer 0 que pensam os professores de uma
determinada escola da rede publica do Municipio
de Jequié-BA sobre o ludico naeducagdo infantil.
Para isso, comegamos discorrendo sobre o con-
ceito das representacfes sociais € como essa teo-
rianos auxiliou em nosso estudo. Para sustentar o
conceito de representacdes sociais, recorremos as
teorias de Moscovici (2003) e Jodelet (2001). Em
seguida, procuramosrefletir sobreahistériado 1U-
dico naformacdo de professores de educacéo in-
fantil. Na terceira e Ultima parte do artigo,
apresentamos alguns dados encontrados sobre as
representacdes de ludicidade das professoras pes-
quisadas.

2. Algumas ponderacdes sobre o
conceito de representacdes sociais

As reflexdes em torno do conceito de repre-
sentacOes sociais tem sido objeto de diversas dis-
ciplinas, como: filosofia, sociologia, psicologiasocid,
histéria, antropologia. O conceito de representa-
¢ao tem possibilitado o estudo de relacdes comple-
Xas entre sujeito e sociedade, nas quais se
recuperam e evidenciam articulacfes entre as di-
mensdes cognitiva, afetivae social.

Encontramos, no Dicionério de Filosofia (AB-
BAGNANO, 2000, p.853), a palavra representa-
¢ao como sendo um vocabul o de origem medieval
gue indica imagem ou idéia. Ja para Japiassu e
Marcondes (1996, p, 235), este termo significa:
“operacdo pela qual a mente tem presente em si
mesmo umaimagem mental, umaidéiaou um con-
ceito correspondendo aum objeto externo” (1996,
p. 235). E, no Dicionario Houaiss*, encontramos o
seguinte sinbnimo para representagdo: idéia: con-
ceito, entendimento, imagem, juizo, opini&o.

Nafilosofia, encontramos aidéia de represen-
tacOes desde os pré-socréticos que consideravam
essa categoria como enganadora, por se tratar de
uma opini&o comum acerca do mundo. Para Pla-
tao, Aristoteles e Descartes, a representacdo sera
mencionada a todo tempo, ora como uma forma
de verdade, ora como conhecimento comum, ora
como forma enganadora de viver arealidade. Po-
rém, Kant estabel eceu um significado generalissi-
mo, considerando-o o0 género de todos o0s atos ou
manifestagdes cognitivas, independente de sua
natureza de quadro ou semelhanca (ABBAGNA -
NO, 2000). ParaKant (apud BRITO, 2007, p. 99),
as representacdes ndo eram nem verdade nem
falsidade, masalgo intermediario, pois:

N&o ha divida de que todo 0 nosso conhecimento
comegacom aexperiéncia; do contrario, por meio do
gue a faculdade do conhecimento deveria ser des-
pertada para o exercicio sendo através de objetos
gue toquem nossos sentidos e em parte produzem
por si proprias representacdes, em parte pdem em
movimento aatividade de nosso entendimento para
comparé-las, conecté-lasou separélas(...). Nenhum

4 Houaiss de Sindnimos e Anténimos da Lingua Portuguesa
(2005, p.580)
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conhecimento em nds precede aexperiéncia, etodo
conhecimento comegacomela....

Nesse sentido, “Kant sugere que mesmo que
todo nosso conhecimento comece com a experi-
éncia, nem por isso todo el e se organizajuntamen-
te naexperiéncia, assim sendo, o mundo sensivel e
perceptivel se compde de representactes.” (BRI-
TO, 2006, p. 100). E foi dessaforma, portanto, que
0 termo representacdo passou a ser usado pela fi-
losofia

Entretanto, de acordo com Arruda (2002), esse
conceito de representacdes cruza as ciéncias hu-
manas e ndo € patrimonio de uma areaem particu-
lar. Suasraizes nascem nasociol ogiade Durkheim®,
passam pela escola dos Annales e se instalam na
HistériaCultural. Diversos conceitos surgem numa
area e ganham uma teoria em outra, ainda que
possuam uma presenca marcante na antropologia
enahistoriacultural.

No campo historiografico, a histéria cultural
voltou-se para o conceito de Representacao, prin-
cipalmente a partir dos estudos e das reflexdes de
Roger Chartier. Segundo Casimiro (2006, p.9-46),
Chartier afirmaqueahistériacultural tem por prin-
cipal objeto identificar o modo como, em diferen-
tes|lugarese momentos, umadeterminadareslidade
social é construida, pensada, dada a ler. Esse his-
toriador conceitua (representacéo) nesse enfoque
e propde a retomada do conceito de representa
¢a0 num sentido mais particular e historicamente
determinado, o qual ndo é desconhecido desde o
Antigo Regime®. De acordo com a autora menci-
onada, “para Chartier, as defini¢cdes antigas apre-
sentam dois sentidos: por um lado, arepresentacdo
como dando aver umacoisaausente, o que distin-
gue o que representa do que é representado e, por
outro lado, arepresentacéo como exibicdo de uma
presenca’. (p. 17).

O conceito de representacdo, desenvolvido na
vertente dapsicologiasocia por Serge Moscovici,
no final da década de 1950, tem o caréter de fend-
meno cognitivo, cujas bases buscam as relactes
entresyjeitoindividua ecoletivo, adiversidadeea
unidade, entre conhecimento, préticas e suas re-
presentacdes na sociedade.

Para Moscovici (2003), as representaces so-
ciais sdo consideradas formas de conhecimento,
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geradas na interagdo com O outro, por isso sua
caracteristica hibrida e mutavel. As formas e os
contedidos que permitem as relacdes intersubjeti-
vas so histéricos culturais, transformando-se con-
forme as necessidades individuais ou coletivas.
Nesse sentido, as representacfes dizem respeito
ao universo de construges, reelaboragdes dos in-
dividuos em relacdo a um determinado objeto de
conhecimento, de acordo com a histéria de vida,
as condicBes intel ectuais e sua relacéo com o gru-
po social. Ele as denominou de representacdes,
dizendo:

... por representagdes sociais queremos indicar um
conjunto de conceitos, explicactes e afirmacbesin-
terindividuais. S80 equival entes, em nossa socieda-
de, aos mitos e sistemas de crencas das sociedades
tradicionais; poder-se-iadizer que séo aversdo con-
temporaneado senso comum. (MOSCOVICI, 2003,
p.181).

As representagdes sociais, como modalidades
de conhecimento prético, guiadas para a comuni-
cacdo e para a compreensdo do contexto social,
material eideol 6gico vivido, ou como construces
expressivas, sd0 formas de conhecimento que se
demonstram em elementos cognitivos, como ima-
gens, conceitos, categoriaseteorias. Assim, “0 que
as sociedades pensam de seus modos de vida, 0s
sentidos que conferem asuasinstituicbes e asima-
gensque partilham, constituem umaparte essenci-
al de suarealidade e ndo simplesmente um reflexo
seu”. (MOSCOVICI, 2003, p.173).

Nessa direcéo, a representacéo envolve sem-
pre um contelido mental, um ato de pensamento
gue restitui simbolicamente algo ausente ou apro-
ximaalgo longinquo. A teoria pressupbe a subjeti-
vidade como estruturada e estruturante do social.
O sujeito é ativo, mas suas teorias sdo dinamicas.
Cada sujeito torna-se representativo da reprodu-
¢do social do conhecimento.

5 Segundo Jodelet (2001, p.29), a primeira formulagé@o sobre
representagdes foi feita por Durkheim, que “insistia no
isomorfismo entre representagdes e instituicdes: categorias que
servem a classificag8o das coisas, séo solidérias as formas de
agrupamento social; as relagdes entre classes o sdo face aquelas
gue organizam a sociedade”.

6 Citacdo apontada pela autora. Dicionario Universal de Furetiere
de 1690 (apud CHARTIER, 1988, p. 20).
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No entanto, de acordo com Ribeiro (2006), tor-
nar-se representativo ndo € um processo simples,
exige do sujeito amobilizac&o de recursos cogniti-
vos, de um processo de pensamento cujas bases
s30 amemoriae os conhecimentos anteriores, oriun-
dos da experiéncia, de vivéncias e de desenvolvi-
mento intelectual, afetivo, fisico. Conforme
Moscosvici (2003, p.60), nesse processo dois me-
canismos estéo dial eticamente rel acionados: aob-
jetivacdo e a ancoragem.

Para Machado & Carvalho (apud BRITO,
2006, p.96), “aobjetivacdo diz respeito amateriali-
zacao dos conceitos ou das concepcles. Seria 0
gue ha de mais forte e mais arraigado na repre-
sentacdo social, enquanto que a ancoragem diz
respeito aos aspectos maleaveis da representacéo
social que podem ser objetivados ou ndo. Como a
representacao ndo € estética, novos elementosvao
surgindo e abalando ou ndo os conceitos ou con-
cepcoes ja arraigados no sujeito.

Assim, e de acordo com asidéiasde Moscovici
(2003), as representacdes sdo concepcdes. A con-
cepcao é fruto da vivéncia coletiva — 0 sujeito se
apropria do mundo externo, sendo que as repre-
sentacBes sdo conseqliéncias dessas apropriacoes.
Dessa forma, podemos afirmar que a representa-
¢do social é coletiva. Uma representacdo so é re-
presentacdo quando al gumas coisas s&o cristaliza-
das nos discursos, nos rituais e na cultura.
Justamente por isso estudamos arepresentacéo de
ludicidade como uma Representacéo Social, bus-
cando entender como estas estiveram presentes
nas vidas dos professores e nas suas préticas pe-
dagégicas atuais.

As representagdes sociais sdo aprofundadas
por Denise Jodelet, a partir dos anos 19607. As
nogdes de representacdo e memoria social tam-
bém fazem parte dessas tentativas de explicacéo
eirdo receber maisatencao apartir dos anos 1980,
guando essa teorizacdo passa a servir de metodo-
logiavariada, como: experimentacdo em campo e
laboratorio, por meio de entrevistas, questionérios
e técnicas de associacdo de palavras, andlise do-
cumental e de discurso etc. (JODELET, 2001).

Para Jodel et (2001, p.20), asrepresentaces sGo
“uma forma de conhecimento, social mente el abo-
rada e partilhada, tendo uma visdo prética e con-

correndo para a construcéo de uma realidade co-
mum aum conjunto social”. Elaadverte acercada
forma de estudarmos as representacfes e diz: “as
representacOes sociais devem ser estudadas arti-
culando-se elementos afetivos, mentais e sociais
integrados”. (p.26). Assim, de maneiraafazer jus-
ticaacomplexidade do conceito, Jodel et acrescenta
outros elementos para esclarecer melhor o termo:

... umarepresentacdo social € umaformade conhe-
cimento socialmente elaborada e compartilhada, que
tem um objetivo prético e concorre para a constru-
¢80 de umarealidade comum aum conjunto social.
(JODELET, 2001, p.08).

Nesse sentido, compreendemos que, para Jo-
delet, as representagfes sociais sdo fendbmenos
sempre ativados e em (re)construcdo na vida soci-
a. As representacGes surgem, assim, COmo a Ca-
pacidade de dar as coisas uma “nova forma’ por
meio da atividade psiquica. Estaenvolve umame-
diac&o entre o sujeito e o objeto-mundo. Como o
sujeito seinsere numacomunidade concretaesim-
bdlica, este ndo esta condenado a simplesmente
reproduzir essarealidade.

Além disso, essa forma de conhecimento ad-
quirido por meio dos processos sociais ndo é so-
mente um produto de caracteristicas inerentes a
mente humana; também ndo é um simples reflexo
deinfluéncias do meio ambiente. O conhecimento
apresenta-se como uma construgdo, em que inte-
ragem o sujeito psiquico e o mundo exterior. As-
sim, aexperiénciasurge como componente principal
e desafiador de quem pesqguisa, de quem pretende
perceber, identificar ou localizar como as repre-
sentagBes sociais (RS) sdo ingtituidas e instituido-
ras de um dado grupo social.

Jodelet (2001) levanta algumas questBes que
articulam essas caracteristicas e 0s elementos pro-
dutores de umaanalise em representacdes sociais:
quem sabe e de onde sabe? O que e como sabe?
Sobre 0 que sabe e com que efeitos?

Ospontoslevantados pelaautora desembocam
em trés ordens de problematicas independentes,
que estéo incluidas em tépicos de trabal hos tedri-

7 Para situar o leitor, a obra inaugural de Moscovici, foi “La
psychanalyse, son imagem et son public” (1976), sobre a re-
presentacdo social da psicanalise mantida pela populacéo
pariense em fins dos anos 1950. (SA, 1996).
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cos e empiricos sobre as representacfes sociais:
a) condicdes de producdo e de circulagdo das re-
presentacoes; b) processos e estados pelos quais
as RS se encontram; c) estatuto epistemol 6gico
das representacdes sociais.

No primeiro, encontram-se 0s espagos cultu-
rais, os meios, alinguagem, o trancado socia no
gual o sujeito interage e apreende conceitos e in-
formacdes; no segundo, se encontra a configura-
¢do como cognitivamente essas representacoes
sdo constituidas e evidencia o grau de complexi-
dade que envolve essa forma de saber. E o ter-
Cceiro, ao mesmo tempo em que apontaas questdes
epistémicas, que tratam do conhecimento, do sa-
ber e de sua validade (verdade/falsidade), nos

propde também a orientacdo do método em re-
presentacdes sociais, na medida em gue compro-
va pontos comparativos entre o conhecimento
cientifico e dito adequado ou do senso comum.
(BRITO, 2006).

Sendo assim, por meio do campo conceitual e
metodol 6gico das representacfes sociais, desen-
volvemos nossos estudos, buscando identificar as
representacdes de ludi cidade que estruturam o gru-
po de professores, e que podem se constituir em
ancoragensfacilitadoras de novas praticas. O qua-
dro abaixo, baseado em Jodelet (2001) e Brito
(2006), indica as questfes anteriores e nos trouxe
um norte para nosso estudo sobre as representa-
cOes de ludicidade.

QUADRO | - Estrutura de Analise das Representacoes Sociais

17 FORMAS DE SABER }—l

Quem Sabe e

de onde sabe?

> O que sabe e

como sabe?

LN

Sobre o que sabe e
com que efeitos?

v

v

A
\ 4

Sujeito <> Representacio | <P Objeto
Experiéncias de Concepcio Ludicidade na
vida e profissional p¢ Educacao Infantil

A

A

Fonte: Quadro baseado em Jodel et (2001) e Brito (2006)

3. Relembrando um pouco a histéria
do ladico na formacdo dos professo-
res de educacado infantil

Trazer um pouco da trajetdria da ludicidade
na formag&o dos professores é fundamental para
gue possamos compreender 0 processo histérico
gue envolve a prética dos professores de Educa-
¢do Infantil. Conforme N6voa (apud KISHIMO-
TO, 2002, p. 01), “ndo éimportante apenas porque
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nos fornece a meméria dos percursos educacio-
nais, mas, sobretudo, porgue permite compreen-
der que ndo ha determinismo na evolucdo dos
sistemas educativos, das idéias pedagdgicas ou
das praticas escolares: tudo € produto de uma
construcéo social”.

Ao buscarmos, na literatura atual, os estudos
sobreahistériado |Gdico naformagao e préticade
professores de Educagéo infantil no Brasil, perce-
bemos o quanto sdo restritos, ja que grande parte
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das referéncias consultadas abordam a formagao
de professores da Educacéo Basica, em geral.
Segundo Nascimento (2005, p.107), “embora a
educacéo infantil sgja parte integrante da educa-
¢a0 basica, sua especificidade é pouco reconheci-
da, para ndo dizer que é desconsiderada.” Tal
situacdo SO ratifica que esta temética necessita de
maior atencao.

A génese dos profissionais de educacdo infantil
tem uma trajetéria marcada pelo processo de fe-
minizagdo do magistério (KISHIMOTO, 1999).
Essa formac&o nos remete a um tempo em que
trabalhar com criancaeraago a ser feito de qual-
guer maneira ou por qualquer profissional, desde
guefosse mulher etivessejeito paralidar com cri-
anca. A historia dessa formagao esta relacionada
aorganizacao social estabel ecidae ao enaltecimento
das mulherescomo profissionais, quase exclusivas,
da educacéo.

De acordo com Tanuri (2000, p.64), aprimeira
EscolaNormal brasileira para aformagéo de pro-
fessoresdo ensino primario foi criadanaProvincia
do Rio de Janeiro pelaLei n° 10 de 1835. O méto-
do utilizado era o Lancaster, de origem inglesa e
de caracteristicas conservadoras. O ludico, entéo,
Nn&o era aceito nos espagos educativos, ou, quando
muito, eraacol hido na préticados professores como
atividade de descanso, sendo nominado derecreio.

NaAlemanha, Froebel rompe com essetipo de
formacao tradicional e tracaum plano de curso de
formacgdo para professores de educacdo infantil.
Com a visdo romantica da educacéo, o pensador
diferenciou a educacdo infantil do ensino funda-
mental e propds um curso de formagdo que busca-
vaaintegracdo entre ateoriaeapréticado brincar.
A concepcédo de formacao profissional, defendida
por ele, estabelece a compreensdo da relevancia
do brincar, primeiro, na esferado adulto, para de-
pois chegar ao universo infantil. Das matérias or-
ganizadas em sua proposta destacamos. mUsicas,
trabalhosmanuais, dobraduras, trabalhos com ma-
deira, modelagem com argila, desenho e pintura.
(KISHIMOTO, 2007).

No Brasil, em 1883, aformacao praticado pro-
fessor estaria vinculada as escolas de educagao
pré-escolar, a partir das idéias de Fréebel. Con-
forme Kishimoto (2007), Rui Barbosa, nofinal do
Império, aconselhava um curso de formagdo de

jardineiras®, que ndo chegou a ser disseminado.
Assim como um programa, de dois anos, de for-
macgdo para profissionais de creches e escolas
maternais, em Sao Paulo, proposto por Andlia
Franco. Entretanto, o ldico surge deformamais
clara na formacgéo dos professores de educacéo
infantil e ensino fundamental, por voltadas déca-
das de 1920 a 1930, com o surgimento das Esco-
las Normais Superiores e com asidéias daEscola
Nova®. Ressaltamos que o ludico fazia parte des-
sas discussdes educacionais, seguindo 0 método
de Froebel e Montessori, adaptadas as condices
do nosso meio.

Nas décadas de 1945 a 1960, a educacéo em
geral, assim como a formacao de professores nas
“EscolasNormais’, passam ater influénciados es-
colanovistas no que diz respeito aformacéo de téc-
nicos daeducaczo (LIBANEO, 1997). Desse modo,
o ludico passa a ter outra concepgdo na formacéo
de professores, ou sgja, segundo Kishimoto, (1993),
oludico passaaser explorado como modalidade de
Educacéo Fisica, recreacdo ejogos (recreacdo como
rodas cantadas, atividades com o corpo, com o sen-
tido de atividade orientadana busca de objetivos sob
a supervisao da professora).

Nesse mesmo periodo, ou seja, nas décadas de
1940 e 1950, foi instituido pelo Estado o Programa
de Protecdo ao Pré-Escolar, que designa cursos
de formacdo sob a denominacéo de “puericultu-
ra’, alémde criar Centros de Recreacdo paracom-
bater problemas com criancas de atitudes
antissociais. Além disso, esse mesmo programa
defendia que o atendimento das criangas deveria
ser prioritariamente de cuidado a salde. Assim,
compreendemos que a concepgao ludica nos cur-
riculos das Escolas Normai s estava condizente com

8 Jardineira era o nome intitulado as professoras que trabalha-
vam com Jardim de Infancia. Vale lembrar que, o jardim de
infancia, no Brasil, surgiu no Colégio Menezes Vieira, em 1875,
tendo como finalidade desenvolver a pedagogia froebeliana ba-
seada no uso do jogo.

¢ Idéias da Escola Nova, na década de 1920, implementada no
Brasil, seguiam a influéncia de movimentos sociais e politicos
no pensamento educacional que agugavam a esperanca e a admi-
racdo pela educagdo. As influéncias desses movimentos e o de-
senvolvimento da biologia, psicologia e sociologia foram as
bases tedricas da Escola Nova européia e norte-americana, com
os principios cientificos de educagéo e filosoficos da experi-
mentacdo, nos quais John Dewey se destaca como o principal
teorico.
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as propostas de educacao infantil higienistas e as-
sistencialistas, ou sgja, professoresutilizavamolU-
dico como estratégiaeducativae derecreacdo para
cultivar os“bons habitos de higiene e asseio”, ob-
tendo resultado na salide e produzindo a obedién-
cia. (KRAMER, 1995).

Em 1961, é aprovadaa L el de Diretrizese Ba
ses da Educagdo Nacional n° 4.024/61, que ndo
alterou significativamente o Ensino Normal, visto
gue aformacéo de professores primarios continuou
sendo realizada pel as EscolasNormais e pelos Ins-
titutos de Educacao. Contudo, algumas mudancas
no campo cientifico, durante adécadade 1950, trou-
xeram o ressurgimento da educagdo pré-escolar,
através dos trabalhos de M ontessori, Piaget e Cla-
paréde, que influenciaram a prética e a formacao
dos professores. A preocupacdo com 0s métodos
de ensino reaparecia e o |(dico apareciacomo um
estratagema ou como um artificio pedagdgico.

Conforme Pimenta (2000), a partir de 1968 ha
o predominio datendénciatecnicistae aconcomi-
tante emergéncia de criticas a pedagogia oficial e
apoliticaeducacional proposta parasuaimplanta-
¢do. A formac&o dos professores de educagdo in-
fantil nessatendénciatraz em seu cerne 0s cursos
de curta duragdo de Pré-escola e recreacionista,
oferecidos pela OMEP (Organizacdo Mundial de
Pré - Escolar) e COEPRE (Coordenacdo de Edu-
cacao Escolar), e de outrasinstituicdes com afun-
cao deinstruir ou preparar os professores. O |udico
nesses cursos continuava a ser trabalhado como
um “artificio pedagdgico”, ou sgja, como um ins-
trumento motivador daaprendizagem.

A partir da década de 1980, a formacdo dos
professores de educacdo infantil comeca a tomar
um novo foco. Com a promulgacdo da Constitui-
¢do0 Federal de 1988, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n° 9.394/
96 e com o Plano Nacional de Educacéo — PNE/
2000, essas leis passam a exigir que 0 magistério
da educacéo bésica tenha “ profissionais cada vez
mai s qualificados e permanentemente atualizados”
(PNE, 2000). Tais documentos visavam romper
com atradicdo assistencialistaeinstalar o compo-
nente educativo, integrado ao cuidado, proporcio-
nando a profissionalizacdo das pessoas que
trabalham nessas institui¢oes.
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Nessa perspectiva, a partir da década de 1990
até osdiasde hoje, surgem nasuniversidadeseem
outros espacos de pesquisa muitos estudos sobre a
importanciadaludicidade paraaqualidade devida
dos sujeitos, sejam eles criangas ou adultos. O en-
foque dado ao | idico naformacéo dos professores
continuadiverso, masvigoraum acento sobre suas
dimensBes social e cultural, ou sgja, o ludico passa
a ser entendido como uma agdo experiencial en-
raizada na cultura e na historia.

Desse ponto de vistapartilham estudiosos, como
Luckes (2005) e Maturanae Verden-Zoller (2004),
que compreendem o | dico numa perspectivamais
psicoldgica, de ordem atitudinal e, embora essa
concepcdo inclua a importéancia das raizes cultu-
rais do jogo, enaltece a acéo do individuo como
aquele que sente e vivencia internamente a expe-
riéncia lidica como plena ou inteira. Nessa pers-
pectiva o ludico pode proporcionar as criangas e
aos jovens e adultos experiéncias de auto-forma-
¢do, caracterizando-se como auto-atividade, en-
volvendo descoberta, criacao e pensamento, assim
como um elo para as relacdes sociais entre 0s
sujeitos.

Atualmente, as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para o Curso de Pedagogia (BRASIL/CNE/
CPN°®05/2006) proptem uma formagdo que valo-
riza o ludico naformacéo inicial e continuada dos
professores da Educacdo infantil.Nessa mesma
perspectiva, ha pesquisadores como Wajskop
(2005), Kishimoto (2007), Formosinho (2007), den-
tre outros, que vém defendendo o ludico naforma-
¢cdo dos professores a partir das experiéncias no
cotidiano infantil, ou seja, é necessério que o do-
centeinsirao brincar em seus projetos educativos,
gue defendaum ambiente contextualizado, masque
tenhaobjetivo e consciénciadaimportanciade sua
acao em relacdo ao desenvolvimento e a aprendi-
zagem infantil.

Assim, trabalhar com a formacé&o de professo-
res de educacdo infantil, sejaelainicia ou conti-
nua, nos leva a refletir sobre os saberes desses
profissionais, sobre o [idico, o corpo, alinguagem,
a estética, etc.. Esta formagdo pode ser uma pos-
sibilidade de ressignificar as préticas pedagogicas
gue foram construidas ao longo das histérias des-
ses sujeitos.
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4. Representacado de ludicidade encon-
tradas na formacdo e pratica peda-
gbégica de professores de educacao
infantil

Para desvelar as representacOes sobre ludici-
dade (apresentadas na entrevista como idéia, opi-
ni&o) percorremos um caminho, no qual buscamos
responder a: 0 que e como sabem as professoras
sobre o ludico e o que pensam sobre ludicidade.
Assim sendo, desvelar qual arepresentacéo de lu-
dicidade dos professores da escola Arco-iris® é
Nosso objetivo.

Para Moscovici (2001), as representacdes sao
concepcdes, porgue se trata de um fendmeno de
natureza essencia mente cognitiva. A concepcao €
fruto da vivéncia coletiva— envolvendo o sujeito,
sua pertenca social com as implicagOes afetivas e
normativas, com ainteriorizac&o de experiéncias,
préticas, model os de condutas e pensamentos, so-
cialmentetransmitidos pelacomunicacéo socia. Ao
representar alguma coisaou umanogao, “nao pro-
duzimos unicamente nossas propriasidéiaseima-
gens: criamos e transmitimos um produto gradati-
vamente elaborado em inlmeros lugares, segundo
regras variadas’. (p.63)

Ao buscarmos o significado da palavra repre-
sentacao/concepcao, encontramos os termos “ cri-
acao, entendimento, idéia, imagem e percepcao” .
Parands, ela consiste em algo construido e repre-
sentado num processo simultaneamenteindividual
(como resultado da elaboracdo sobre a nossa ex-
periéncia) e socia (como resultado do confronto
das nossas elaboracdes com as dos outros). As-
sim, a representacdo inclui uma rede de relacdes
que o individuo e os grupos estabelecem entre sig-
nificados e situacdes que |hesinteressam para sua
sobrevivénciaou suahegemoniae/ ou reproducdo
da situacéo.

Desse modo, a representacdo que adquirimos
sobre alguma coi sa estéd composta por percepcdes
individuais e coletivas, com perspectivas sociais,
convencionais, simbdlicas, carregadas de dimen-
sBes histéricas, culturais e politicas. Detectar a
representacdo de um grupo significater um cami-
nho de compreensdo do processo histérico desse
grupo. (REDIN, 2004).

No caso desta pesquisa, entendemos que as
representacdes sobre ludicidade das professoras
sdo influenciadas pelas experiéncias que habitua-
ram a reconhecer como tal (formac&o inicia) e
também pelas representacdes sociais dominantes
transmitidas sobre os modelos de educacéo mais
acentuados na histéria da educagéo da crianca,
seguindo tendéncias pedagogicas variadas. aten-
déncia romantica, tendéncia cognitivista e a ten-
dénciasociocultural, paracitar as de maior énfase
na educagdo infantil. (KRAMER, 2002).

Partindo dessacompreenséo, afirmamos que as
vozes dos sujeitos ndo podem ser descontextuali-
zadas dessa histéria, que traduz representacdes
cristalizadas pelo processo histérico e que se re-
fletem em nossas préti cas recentes. Apresentamos,
abaixo, 0s discursos de Nossos sujeitos — as pro-
fessorasAna, Aline, Alzira, Eti, Mérciae Sandra'?
— emitidos durante a entrevista, sobre a represen-
tacdo deludicidade, diante dapergunta: O que pen-
sa sobre a ludicidade na educag&o infantil?

Nos depoimentos, as seis professoras aponta-
ram diferentes representacdes de ludicidade: num
primeiro bloco, quatro professoras entenderam o
|udico como atividade recreativaou jogo educativo
(experiéncia externa ao sujeito). De outro lado,
encontram-se as duas professoras, que entende-
ram o ludico como experiéncia interna, vivéncia
internado sujeito, atitude do sujeito quevivenciaa
experiéncia e a sugere como fonte de alegria, pra-
zer, tensdo e desprazer, na danca das polaridades
que nos faz sujeitos de uma acdo que integra pen-
samento, sentimento e raz&o.

No primeiro bloco de representacfes, as pro-
fessoras Sandra, Alzira, AnaeNair pensam o ludi-
co como “Brincar é ensinar brincando”, ou sgja, 0
[Gdico é visto como um recurso ou suporte para
seduzir acrianga. O brincar agui segue o exemplo
datendénciaromantica, naqual o brincar é conce-
bido como uma atividade livre, derecreacdo —ou
como recurso pedagdgico. Nesse modelo, o |udi-

10 Optamos por utilizar um nome ficticio para identificarmos a
Escola.
11 Dicionario Houaiss, p.153.

2 Optamos por ndo citarmos os nomes verdadeiros das profes-
soras envolvidas nessa pesquisa. Assim, criamos nomes ficticios
para identifica-las.
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co é utilizado como meio paraintroduzir umaativi-
dade fisica e trabalhar com o corpo. Além disso,
ele tem o sentido de levar a crianca a atingir 0s
objetivos estabel ecidos pel o professor (BROUGE-
RE, 1998). Para as professoras Sandra, Alzira e
Anao ludico naeducacdo infantil é

E ensinar, brincando, tem a parte tedrica e a parte
lGdica. A parte ltdica é mais contar historia, dan-
¢ar, brincar, édeitar paraassistir umfilme. Hojeeu
tenho consciéncia que ludicidade proporciona
para crianca mais interesse, mais facilidade. Eu
achel que com o ludico se tornava maisfacil o que
a gente quer passar para €elas. (Professora Sandra)

Pra comecar, a gente vai brincar com as criancas
de amarelinha. Tem coisa melhor de aprender os
ndmeros, entendeu? Agora com o ludico eles nao
cansam. Faz comque a crianga desperte o racioci-
nio e o gosto pelo estudar. Quando se trabalha de
forma ludica, ha um aproveitamento maior das
aulas e um maior aprendizado por parte dos alu-
nos. (ProfessoraAlzira)

Trabalhamos com o Iadico para que os alunos te-
nham uma aprendizagem significativa. Mas, tenho
aprendido novas musica e, brincadeiras, assim ha
uma grande troca de aprendizagem. (Professora
Ana)

Nessa mesma linha de pensamento segue o
relato daprofessoraNair, que pensao | idico como
um caminho para “ajudar a crianca aprender e
desenvolver o raciocinio”. Ela relata o seguinte:

... antes de aplicar a atividade, a gente tem que
estar usando o udico para chegar a atividade. Eu
uso lidico com os materiais. Eu faco assim, se é
matematica, se é quantidade, ai eu uso dados e ai
nés vamos brincar e jogar no grupo, depois eu co-
loco no quadro os pontos do grupo tal, e outro
grupo. (ProfessoraNair)

Ao analisarmos os relatos das docentes San-
dra, Alzira, Anae Nair, percebemos que suas pra-
ticas derivam de um pensamento voltado para o
ensino. 1sso reflete o problema da pedagogia cen-
tralizada na figura do professor interessado em
promover atividade educativa ladica direcionada
para toda a classe. Além disso, essa acepcdo de
infancia e professor romantico provém de um mo-
delo de educacdo infantil conteudista e conserva-
dora. (ARRQY O, 2008).
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Caminhando por outra ética, 0 segundo bloco
de representacfes provém dos relatos das pro-
fessoras Eti e Méarcia. Asidéias e opinides dapro-
fessoraEti expressam o 1Udico como umaatividade
gue propicia a plenitude e a experiéncia. Nesse
entendimento, o ludico é visto como uma ativida-
de interna, livre e espontanea pela crianga. O
brincar € nomeado como um ato que da prazer a
quem se dispde avivenciar essa experiéncia (L U-
CKESI, 2000).

Aludicidade é a plenitude. O fazer plenamente é se
envolver. Esquecer da hora deir para casa. E ndo
querer ir (...) équeroficar aqui fazendo (...) éfazer
de novo e continuar fazendo, (...) € interacdo e en-
volvimento. E alegria, € o brilho nos olhos (...).
Hoje, posso ver o [udico como uma forma prazero-
sa para o educando. \ejo, também, que a crianca
se desenvolve melhor brincando. (Professora Eti)

Nessa representacdo, o brincar € visto como
umadinamicainternado individuo, concebendo a
crianca como um sujeito em constante interagéo
Ccom 0 meio, se estruturando num processo de de-
senvolvimento integral e pleno. Podemos observar
essa concepcdo nas falas de Marcia

A ludicidade pra mim é uma grande descoberta
Porque o lidico pra mim é aprendizagem, intera-
¢do comascriancas. Porque a ludicidade pra mim
€ uma grande integracao, relacdo com meus alu-
nos e entre eles, através do brincar, jogar, falar,
tocar, sentir. Agora, que estou na educacdo infan-
til que eu fui descobrir o que é ludicidade. (Profes-
soraMarcia)

Complementando essa visdo, o ludico nessa
concepgao é qualificado como um espaco social,
um lugar de experiéncia, uma auto-atividade
envolvendo experiéncia, descoberta, criacdo e pen-
samento, assim como um elo para as relacdes so-
ciais entre criangas, ou entre criangas e adultos
(BOUGERE, 2004; KISHIMOTO, 2007).

Segundo Kishimoto (2008), a educacéo dos su-
jeitos ocorre no cotidiano, nas redes de relactes
(conversas em familia, na escola, nos circulos de
amigos). “Tais espacos devem se tornar locais de
aprendizagem e partilha de conhecimentos’. Por
esses relatos, podemos perceber que as professo-
ras véem aludicidade como agente potencializador
de aprendizagem de seus atores e acreditam que a
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acdo ludicaintegra-se a0 mais ato espirito de uma
préticapedagdgica, poiselasinvestem nacapacida-
de deiniciacdo e a acdo ativa e motivadora.

O relato da professora Eti apresenta a pers-
pectivade umaexperiénciasocial, ou seja, apro-
fessora compreende o |Gdico como uma experi-
énciainterna enraizada na cultura e histéria dos
sujeitos:

O ludico possibilita a crianca interagir com ou-
tras criancas, e possibilita a construcdo de sua
autonomia. Levando a crianga a entrar num mun-
do da imaginacdo, magia, prazer e alegria. Olha,
acredito que o ludico possibilita a aprendizagem
etambéma partilha; o professor é o mediador, por
isso, ha essa troca. A gentevai aprendendo, e cada
dia € uma experiéncia nova. (Professora Eti)

QUADRO II - Sintese das Representacoes sobre ludicidade

— LUDICIDADE —

Grupo |

v Ensinar brincando;
v' Tornar mais facil o contetido;
v Auxilio para o raciocinio

v E despertar o gosto pelo estudo;

!

Recreacdo/jogo Educativo
Experiéncia externa ao sujeito

Assim sendo, em sintese, interpretamos que,
paraas seis professoras investigadas, as represen-
tacBes de ludicidade se encontram contidas em dois
grupos de pensamento diferentes:

e Sobreo primeiro grupo (professoras Sandra, Al-
zira, Ana e Nair), podemos dizer que suas re-
presentacdes acerca da ludicidade revelam o
brincar como uma atividade de recreacéo e/ou
como artificio pedagdgico: € ensinar brincando;

GRUPO Il

v" Plenamente se envolver;
v’ Trabalhar com o concreto
v" Uma grande descoberta

v" Constru¢io de autonomia.

|

Atividade Integral, plena,
Social e Potencializadora
Experiéncia interna e externa

étornar maisféacil o que agente quer passar; é
auxilio para o raciocinio; é despertar o0 gosto
pelo estudo; € um bom emprego as aulas; é um
caminho paraatividade.

Quanto ao segundo grupo (Professoras Mércia
eEti), revelam o ltdico como umaatividade de
descoberta e como partilha. Suas representa-
¢oes de ludicidade desvelam: é plenamente se
envolver; é trabalhar com o concreto; é uma
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grande descoberta; € a construcdo de autono-
mia. Seus relatos conjugam uma concepcdo de
ludicidade sintetizadaentre aidéiade experién-
cia interna do sujeito, enraizada nas préticas
socioculturais e determinada historicamente.

No quadro acima, destacamos algumas idéias
expressivas dos discursos apresentado e criamos
uma sintese da representacdo de ludicidade dos
professores da escola Arco-iris (QUADRO I1).

A comparacéo entre as falas das professoras
do primeiro e do segundo grupo parece-nosindicar
gueo primeiro representaaludicidade de umafor-
madicotomizada, ou sgja, 0ssujeitosvéem o apren-
der e o brincar de forma isolada. Contudo,
percebemos no segundo grupo um conceito mais
idealizado de ludicidade — a representacdo se an-
coranumaatividadeintegral e plena, potencializa-
dorado desenvolvimento humano.

5. Consideracdes finais

Com base nos dados levantados nas andlises
de entrevistas e escritas autobiogréficas, foi possi-
vel destacarmos:

a)a compreensdo de que as narrativas dos pro-
fessores enriquecem e reforcam as transforma-
¢Oes desencadeadas nainteragéo social que se da
no meio profissional; consideramos ainda que, na
busca de um enredo para suas histérias, as narra-
doras selecionam, estabelecem relagdes, organi-
zam os fatos, encontram justificativas, clarificam
suas representacdes sobre a ludicidade em suas
préticas;

b)as representacdes sobre |udicidade das pro-
fessoras sdo influenciadas por suas experiéncias
pregressas e também pelas representacdes soci-

ais dominantes transmitidas sobre os model os de
educacdo mais acentuados na histéria da educa-
cdo infantil: tendénciasromantica, cognitivistaea
psicossocial;

c) das representacdes de ludicidade das pro-
fessoras, destacamos: brincar € ensinar brincan-
do; brincar é plenamente se envolver; brincar é
trabalhar com o concreto; brincar € um maior apren-
dizado; brincar é uma grande descoberta; brincar
€ umaaprendizagem significativa; brincar éacons-
truc&o de autonomia.

Por fim, mesmo com aampliacéo e o desenvol -
vimento no campo pedagdgico daeducacdo infan-
til, entendemos que o Ultimo maodel 0, que apontao
brincar como espaco social ainda ndo esta sendo,
efetivamente, colocado em préticanaformagéo dos
professores pesquisados. Sendo assim, entendemos
gue esses professores necessitam refletir e dialo-
gar mais com seus pares, acerca de suas idéias e
representactes de | udicidade na educacao infantil,
a fim de que possam ressignificar suas préticas
pedagbgicas.

Finalmente, compreendemos que a pesquisa
parece indicar a falta de implantacéo de uma
politicavoltada a educacéo infantil narede mu-
nicipal de Jequié, paraque a mesma fortaleca o
espaco infantil e a formagdo continua dos pro-
fessores. Portanto, € importante ressaltar que a
Secretaria de Educacado desse municipio, junta-
mente com as escolas e com as instituicoes de
ensino superior, necessita intensificar a dimen-
sdo ludica na formacdo inicial e continuada de
seus professores, no sentido de trazer o rigor
tedrico-metodol 6gico daludicidade paraas pra-
ticas educativas, assim como reconhecer essa
dimens&o como um aspecto basilar paraa quali-
dade da educacéo infantil.
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AS REPRESENTACOES SOCIAIS DE ADOLESCENTES SOBRE OS
AFETOS NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO E SUAS
IMPLICACOES NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Luciana Rios da Silva *
RESUMO

A educagdo contemporaneatem assumido um discurso de respeito asidiossincrasias
edevalorizagdo das singularidades. Entretanto, percebe-se, ao longo dahistoria, que
nossa vida afetiva tem sido sistematicamente negligenciada em fungdo do aspecto
cognitivo, nos maisvariados ambientes deinteracdo. No contexto escolar, essasituacéo
se anunciaem resultadosinsatisfatérios, decorrentes da cisdo entre aspectos cognitivos
e afetivos. Este estudo investiga as representacdes sociais de adolescentes sobre
os afetos na relacéo professor-aluno. O locus de pesquisa € umaescolado municipio
de Feira de Santana. Os objetivos investigatorios se delineiam na identificacdo dos
afetos existentes no contexto escolar, enfatizando a relagcéo professor-aluno e as
implicacOes dessa relacéo no processo ensino-aprendizagem, além da investigagcao
das representacdes sociais dos adolescentes sobre o afeto. E uma pesquisa de
abordagem qualitativa e constitui-se em um estudo de caso, tendo como sujeitos 12
adolescentes de ambos o0s sexos. Como instrumentos de coleta de dados foram
utilizados a observagdo, entrevista e desenho. Apos a coleta, todo o materia foi
analisado aluz daandlise do discurso, tendo como resultado asrepresentacdes sociais
sobre os afetos, que se ancoram em: (des)prazer, (des)enlace, desejo de aprender,
(inyvalidar o aprender, professor (in)completo.

Palavr as-chave: Afetos— Representagdes Sociai s—A dolescentes— Rel ag&o professo-
auno

ABSTRACT

TEENAGERS SOCIAL REPRESENTATIONS ABOUT AFFECTS IN THE
TEACHER-STUDENT RELATION AND ITS IMPLICATION IN THE
LEARNING-TEACHING PROCESS

Contemporary education has assumed a discourse of respecting idiosyncrasies and
highlighting singul arities. Neverthel ess, we can perceived throughout history that our
affectivelife has been systematically neglected in favor of the cognitive aspect, inthe
most varied environments. In school context, this situation produces unsatisfactory
results, due to split between affect and cognition. This study investigates the social
representations of adolescents about affect in the teacher-student relation. The

* Mestre pel o PPGEduC — Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo e Contemporaneidade, UNEB - Universidade do Estado
daBahia. AnalistaUniversitério naéreade Pedagogia, Universidade Estadual de Feirade Santana. Endereco paracorrespondén-
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locus of research is a school of the municipality of Feira de Santana (Bahia, Brazil).
Our objectivesareidentifying actual affectionsin the school context, emphasizing the
teacher-student relation and the implications of it in the teaching-learning process, as
well asinvestigating social representations of adol escents about affect. Our qualitative
case-study research had as subjects 12 adolescents. We collected data through
observation, interview and drawing. Further on, the whole material was submitted to
discourse analysis. Results show social representations about affects that anchor
themselvesin: (dis)pleasure, (dis)union, desire of learning, to (in)validate thelearning,

(in) complete teacher.

K eywor ds: Affects— Social representations—Adol escents— Teacher-student relation

A educacdo esta sempre presente, de forma
diretaou indireta, navidados sujeitos, modifican-
do-o0s em sua relacdo com o contexto social em
gue estdo inseridos. A sociedade contemporéanea
tem exigido papéis sociai s que se modificam cons-
tantemente, devido a sua propria dinamica. Fala-
seem cidaddos“ singulares’, “ criticos”, preparados
para atuar em varios campos do saber e se atribui
aescolaafuncio de formar esses sujeitos. E per-
tinente lembrar, que somos dotados de cognicéo e
afeto, derazdo e emogao e, paracontemplar o que
nostem sido imposto pelacontemporaneidade, pre-
cisamos de fato, nos ver e sermos vistos como Su-
jeitosidiossincréticos.

Entretanto, percebe-se que, ao longo da histo-
ria, nossa vida afetiva tem sido sistematicamente
negligenciada por nossa cultura. Se olharmos por
um prisma hierérquico, podemos perceber que, em
grande medida, é atribuido status de supremacia
as questbes que envolvem o aspecto cognitivo e,
relegado a um patamar inferior, os aspectos inter-
ligados aos afetos. Essa visdo também se reflete
no contexto escolar, e o lugar que deveria ser 0
nascedouro do respeito as singul aridades, trabalha
numa éticade supressio do afeto, tratando, de certa
forma, os alunos como se fossem iguais.

O presente estudo visa levantar algumas refle-
x0es em torno da dimensdo afetiva, uma questao
gue perpassa toda a historia da humanidade e que
pode ser referendada como um dos grandes enig-
mas da vida humana. Suscita muitasindagactes e
guestionamentos, principalmente quando se trata
darelacdo dicotémica (razéo e emocdo / cognitivo
e afetivo) adotada por diversasinstancias, como a
escola, embora algumas préticas ja demonstrem

perceber que sentir e pensar sao acdes que ndo se
dissociam.

Tendo em vistaque o processo educativo é per-
meado por afetos, sgjam estes prazerosos ou des-
prazerosos, torna-se fundamental seu entendimen-
to, poispode contribuir, deformasignificativa, nas
relagdes entre os sujeitos e conduzi-los a uma
aprendizagem reflexivae articuladacom osdiver-
sos saberes, rumo a construcao de uma escola que
possarepensar o professor e aluno engquanto sujei-
tos histéricos e que atenda as demandas contem-
poréneas. Nessa perspectiva, 0 presente estudo
aborda as representacfes sociais dos alunos ado-
lescentes, em relac8o aos afetos existentes na re-
lac&o professor-aluno no contexto escolar de uma
instituicdo publicasituadano municipio de Feirade
Santana — Bahia.

Como principal objetivo paraexecucado dapes-
quisa, buscou-seinvestigar quais as representacdes
sociais dos aunos adol escentes sobre os afetos na
relacéo professor-aluno, tendo como suporte, iden-
tificar os afetos existentes no contexto escolar,
enfatizando as relacBes entre os alunos e profes-
sores, além de analisar asimplicacdes dessasrela
cdes no processo ensino-aprendizagem. O estudo
teve como sujeitos 12 (doze) adolescentes (06
meninos e 06 meninas) estudantes, que moram nas
proximidades da escola e que pertencem a uma
populacdo desfavorecida economicamente. Nesta
escrita séo apresentados alguns conceitos que fa-
cilitam o entendimento sobre afetos e as suas ver-
tentes, seguidos de uma discussao sobre a teoria
das representacdes sociais e sua pertinéncia; dis-
corre-se, por ultimo, arespeito das representactes
sobre os afetos que se fizeram presentes nos dis-
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cursos dos adolescentes e as influéncias destas
sobre a aprendizagem dos sujeitos.

As acdes, expressdes e pensamentos humanos
ndo podem ser devidamente compreendidos se ndo
forem considerados os af etos que os acompanham
em todos 0s momentos e em todas as situagdes.
Eles compreendem toda a gama de sensagdes vi-
vidas pelo sujeito, que podem ser prazerosas, como
amabilidade, alegria e hilaridade, ou desprazero-
sas, como melancolia, antipatia, medo, édio, ciu-
mes, inveja. Todas essas sensagOes derivam das
relacdes de amor e de 6dio, com asquais se convi-
ve cotidianamente. Muitas vezes, esses dois afe-
tos se confundem, se mesclam, sefundem, e, entéo,
ama-se e odeia-se uma mesma pessoa ou Situa-
¢ao. Isso significaque vivemos em ambivaléncia',
0u sgja, com a presenca de sentimentos opostos.

Retomando a nocdo de ambivaléncia, Ornellas
(2005) define afeto como um conjunto de “fend-
menos psiquicos que se manifestam sob a forma
de emocgdes e sentimentos, acompanhados, em
certa medida, da impresséo de dor ou prazer, da
satisfacdo ou insatisfacdo, do agrado ou desagra-
do, daaegriaoutristeza, etc” (p.233). O conceito
elaborado pela autora pode ser metaforicamente
representado pelafigura do yin e yang?, que apa-
rentemente demonstra oposi¢éo, mas que, a partir
de umaanalise maisaproximada, deixaver auniao
e complementaridade entre 0s opostos, numaidéia
de movimento e reciprocidade, assim como aam-
bivalénciados afetos, que, em certamedida, legiti-
ma uns aos outros.

FELICIDADE TRISTEZA
AMOR [e]s]Te}
EQUILIBRIO DESEQUILIBRIO
CONFORTO DESCONFORTO

Figural:yineyang

Trazendo a discussdo sobre os afetos para a
sociedade contemporénea, percebe-se que, aos
poucos, 0 sujeito do cogito, inaugurado pela mo-
dernidade a partir de Descartes, aquele que acre-

ditava ser capaz de, pela razdo instrumental, co-
nhecer anatureza e todaahumanidade, vai se per-
dendo e se vendo 6rf&o de suas verdades absol utas
e de suas certezas, as quais se diluem, a medida
gue a sociedade se desenvolve. Homens e mulhe-
res contemporaneos produzem e vivem mudancas
devalores, de nogdo de familia, educacdo, religido,
nacdo, entre outros. Vém perdendo suas referén-
cias devido a essa volatilidade e assumem como
verdades o mercado e a moeda, buscando, muitas
vezes, encontrar sua identidade nasimagens e re-
presentacdes propostas pela midia, nas quais o
poder do ter é superior ao ser.

Nessa 6tica mercadol 6gica, os desejos sdo
transformados em necessidades que precisam ser
prontamente atendidas, a fim de alimentar a sen-
sacdo de umaprometidafelicidade promovidapelo
consumo. Dai se diz que vivemos numa sociedade
descartavel, em que as trocas sdo feitas por conta
de uma espécie de saturacao e da constante busca
pelo novo, acarretando em gradual perdada capa-
cidade criativa. Essa necessidade de renovacao
também atinge a relagdo entre as pessoas, pois ha
umanovaformade pensar, de julgar, de se relaci-
onar, de se casar ou ndo, deviver afamilia, anatu-
reza, a culturae ahistoria

Bauman (2007) apresenta o conceito de vida
liquida® para caracterizar a sociedade na qual es-
tamos vivemos. Para o0 autor, uma sociedade “li-
guido-moderna” é aquelaem que as condi¢oes sob
as quais agem seus membros mudam num tempo
mai s curto do que aguel e necessario paraa conso-
lidagdo das formas de agir em habitos erotinas. A
vidaliquida, assim como a sociedade liquido-mo-
derna, ndo mantém amesmaformapor muito tem-
po. A subjetividade passa a ter uma nova
configuragdo. A existéncia, entendida como ser-
com-0s-outros, vai se esgarcando. Os valores e
comportamentos ndo sdo 0s mesmos, dando aim-
presséo de que o sujeito contemporaneo tornou-se

1 Ambivaléncia: a coexisténcia, em um sujeito, de tendéncias
afetivas opostas em relagdo a um mesmo objeto. (CHEMAMA;
VANDERMERSCH, 2007, p. 32).

2 Simbolo utilizado pela Filosofia Chinesa, que representa o
principio da dualidade.

3 “A vida liquida é uma vida precéria, vivida em condigdes de
incerteza constante (...) € uma sucessao de reinicios... “
(BAUMAN, 2007, p. 8).
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incapaz de fazer investimentos afetivos. Cadaum
vive suavidadeformaindividualistae permanece
numa relacdo somente até quando estiver conse-
guindo extrair algo deinteressante parasi mesmo.

Lembrando que os sujeitos da pesquisa sdo es-
tudantes que se encontram na adolescéncia, cabe
ressaltar que, no universo social e cultural em que
estdo inseridos, também estdo presentes exigénci-
as em relacdo as mudancas de comportamentos
para as quais muitas vezes ainda ndo estdo prepa-
rados. Ha uma confusdo de papéis, pois, ndo sen-
do mais crianca e ndo sendo ainda adulto, tem
dificuldade em se definir nasdiversas situacbes de
seu contexto social. Para Freud (1989), nafase da
puberdade surgem os primeiros enlaces amorosos
eosprimeirosindiciosdo desligamento dasfiguras
parentais, o que significa que o adolescente cami-
nhanaintencéo de encontrar sua propriaidentida-
de através do fortalecimento de sua autonomia e
na reconstrucao dos seus valores.

Torna-se de fundamental importancia a aten-
¢ao para as relacbes que se estabelecem no con-
texto escolar do adolescente, se a preocupacéo se
pauta na qualidade do processo ensino-aprendiza-
gem. A habilidade de lidar com esse adolescente
estadiretamente rel acionada as possi bilidades sub-
jetivas do professor, que vao muito além de suas
capacidades pedagdgicas ou de todo seu conhe-
cimento de contetidos. Sua posi¢do é importante
perante 0 adolescente, visto que suafungdo social
Ihe permite atuar dentro e fora dos muros escola-
res, pais, servindo como referéncia, colabora na
formag&o de cidadaos.

Nesse contexto, € interessante observar o con-
ceito psicanalitico detransferéncia’, tendo emvis-
taque, ela se produz quando o desejo de saber do
aluno seligaapessoado professor. Segundo Mor-
gado (2002) ao vislumbrar no professor aquele que
poderaprové-lo de conhecimento, o aluno elege-o
como autoridade e ao ensinar, o professor exerce
aautoridade que o aluno Ihe atribui. Dessaforma,
o contetido a ser ensinado deixade ser o centro do
processo pedagoégico e afigurado professor e sua
significacdo para 0 aluno € que passam a ser a
chave para o aprendizado.

N&o se pode esquecer que a transferéncia é
um Processo inconsciente, portanto, n&o se esco-
Ihe racionalmente amar ou odiar esse ou aquele

professor ou transferir sentimentos bons ou ruins,
dependendo dasituagdo. A transferénciaéago que
acontece sem que 0s suj eitos se déem conta, quando
0 desgjo inconsciente busca ligar-se a “formas’
(professor, analista) para esvazié-las de seu valor
real e colocar ai o sentido que a ele interessa.

O interesse deste estudo €investigar o posicio-
namento dos alunos através das suas representa-
¢Oes sociais sobre a relacdo professor-aluno, por
Suaimportanciano processo de ensino-aprendiza-
gem. Sobre as representacdes sociais, teoria de-
senvolvida por Serge Moscovici, é interessante
observar que:

As representacfes sociais sdo entidades quase tan-
giveis. Elascirculam, seentrecruzam esecristalizam
continuamente, através duma palavra, dum gesto ou
duma reuni&o em nosso mundo cotidiano. Elas im-
pregnam a maioria das nossas relacfes estabel eci-
das, os objetos que nés produzimos ou consumimos
e as comunicagdes que estabelecemos... Mas se a
realidade dasrepresentacfes éfécil de ser compreen-
dida, o conceito ndo o é. Hamuitas boasrazdespelas
quaisisso éassm...(MOSCOVICI, 1978, p. 40).

Uma das razdes a que se refere o autor, e tal-
vez a mais consistente, € o fato de a representa-
¢ao social ocupar umaposicao hibrida, naqual se
cruzam conceitos de origem sociol 6gica, como a
culturaeaideologia, e conceitos de origem psico-
[6gica, como asimagens e o pensamento, de modo
que representacdo social pode ser legitimadacomo
um conceito eminentemente psicossociol 6gico.
Os percursos que deram origem a essateoria, tém
Durkheim como fonte inspiradora e é fundante
perceber o carater inovador que Moscovici atri-
buiu a suateoria, a medida que, conforme descre-
ve Madeira (2005), contempla 0 mundo em
movimento, construido na relacdo permeada pela
culturae pelahistoria.

Numa perspectiva psicossociol 6gica, 0s sujei-
tos sdo pensadores ativos que interagem entre si e
produzem e comunicam suas préprias representa-
¢Oes sobre os diversos ambitos em que estéo en-
volvidos. Nesse contexto, Moscovici define
representag0es sociais como um conjunto de con-

4 “A transferéncia acontece quando o paciente transfere para o
analista afetos e vivéncias de outros momentos, compartilhan-
do fatos de sua vida com aquele que julga possuir um saber capaz
de ajudar na resolucéo de problemas.” (KUPFER, 2006, p. 88).
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ceitos, proposi coes e explicacBes originadasnavida
cotidiana, no curso de comunicacfes interpesso-
ais. (MOSCQVICI, 1978, p. 181). Para o autor,
elas sdo 0 equivaente, em nossa sociedade, aos
mitos e sistemas de crencas das sociedades tradi-
cionais e podem também ser vistas como aversao
contemporanea do senso comum.

A teoriadas representagdes sociais recebe con-
tribuicdes de outros pesquisadores que buscaram
conceitua-las. ParaJodelet (2001, p. 22), por exem-
plo, tais representacdes se constituem em:

... uma forma de conhecimento sociamente
elaborada e partilhada, com um objetivo prético,
e que contribui paraaconstrucdo de umarealida-
de comum a um conjunto social. |gualmente de-
signada como saber de senso comum ou ainda
saber ingénuo, natural, estaformade conhecimen-
to é diferenciada, entre outras, do conhecimento
cientifico.

As representacdes sociais sdo constituidas por
dois processos denominados por Moscovici de ob-
jetivacdo e ancoragem. A objetivacao é, segundo 0
autor, o ato de “descobrir a qualidade iconica de
uma idéia, reproduzir um conceito em uma ima-
gem” (MOSCOQVICI, 2003, p. 71), ou sgja, é tor-
nar concreto o que para nés é abstrato. “A
objetivacdo faz com que setornereal um esguema
conceitual (...) é reabsorver um excesso de signi-
ficacBes materializando-as’ (MOSCOVICI, 1978,
p. 110-111). No processo de objetivagéo, os ele-
mentos da representacdo adquirem materialidade
e se tornam expressdes de uma realidade vista
como natural, ou seja, transformam em objeto o
gue é representado, e ocorre a “coisificacéo”
(MOSCOQVICI, 1978, p. 112) do pensamento.

Sobre a ancoragem, pode-se dizer que é 0 pro-
cesso de adequacdo de algo que nos é desconhe-
cido aum paradigmade categoria preexistente em
Nosso pensamento. Em outras palavras, € quando
trazemos para categorias e imagens conhecidas o
gue ainda ndo esta classificado e rotulado, trans-
formando o que € estranho em algo familiar. “No
momento em que determinado objeto ou idéia é
comparado ao paradigma de uma categoria, ad-
quire caracteristicas dessa categoria e € regjusta-
do para que se enquadre nela’ (MOSCOVICI,
2003, p. 61). Quando atribuimos um nome, possibi-
litamos a avaliacdo e comunicacdo sobre o fato ou

objeto. Pode-se dizer, entéo, que ancorar é classi-
ficar e dar nome a alguma coisa, com afinalidade
de formar opinides e de facilitar a interpretacéo
das caracteristicas.

Os processos de objetivacdo e ancoragem co-
laboram na percepcdo dos contetidos das repre-
sentacdes sociai se dos seus el ementos congtitutivos,
a exemplo de informac@es, imagens, crencas, Va-
lores, opiniBes, ideologias, etc, garantindo aos su-
jeitos condicdes de se apropriarem das novidades
que os desafiam. Podemos dizer entdo que aobje-
tivacdo e a ancoragem S80 processos gque se com-
plementam e que colaboram entre si. E namedida
em que a objetivacdo presentifica a realidade, a
ancoragem lhe da significacao.

E interessante refletir sobre o fato de que re-
presentar alguma coisa é reconstrui-la, retocé-1a,
transformé-la com marcas pessoais. Como as re-
presentacOes sociais se el aboram no cotidiano das
sociedades, Jodel et (1989) consideraque elas de-
vem ser estudadas, articulando elementos afeti-
VOS, mentais e sociais e integrando, ao lado da
cognicéo, dalinguagem e dacomunicacgéo, asre-
lacBes sociais que afetam as representacdes e a
realidade material, social e ideal sobre as quais
elasinterviréo.

Portanto, uma das grandes contribui¢bes date-
oriadasrepresentagdes sociai's, como propostapara
se compreender a construcéo social da realidade,
éenlacar as dimensdes cognitivas, af etivas e soci-
ais. E interessante observar que tanto Moscovici
como Jodel et tém ampliado o interesse sobre adi-
mensdo dos afetos nas pesquisas sobre represen-
tacdo social, comprovando que essa é uma
dimensdo singular no desenvolvimento dos sujeitos
€ na construcdo das representacfes sociais.

No tocante a esta pesquisa, a importancia de
se conhecer quais as representacfes sociais que
0s adolescentes tém sobre os afetos na relacdo
com os professores, se embasa na vertente de es-
tas representacfes constituirem-se em um amplo
campo de possibilidades de enlagamento entre o
cognitivo e o afetivo, entre afala e aescuta, entre
professores e alunos. Também, na perspectiva de
possibilitar um repensar das praticas pedagégicas
presentes no contexto em questao.

A andlise do quadro conceitual sobre as repre-
sentacBes sociais conduz ao entendimento de sua
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eficacia em contemplar e explicitar alguns fend-
menos que permeiam o contexto educativo com
suas peculiaridades e complexidades. Para Sa
(1998), osfendmenos de representacao social “es-
téo espalhados por ai” (p. 21), nacultura, nasins-
tituicOes, nas praticas sociais, nas comunicagdes
interpessoais e de massa e nos pensamentos indi-
viduais, sendo por naturezadifusos, fugidios, multi-
facetados, em constante movimento e presentes
em inimeras instancias da interacdo pessoal.

Nesse interim, justifica-se aimpossibilidade de
captacdo direta, completa e definitiva por parte da
pesquisa cientifica dos fendmenos de representa-
¢ao social, visto que, conforme admite Sa (1998)
no intuito de exercitar nossa humildade cientifica,
“as realizages da ciéncia sdo simples aproxima-
coes da realidade” (p. 22). E também nesse con-
texto que se encontram as representagdes sociais
sobre os afetos, objeto da pesguisa ora apresenta-
da, em gue se buscou encontrar quais as represen-
tacdes sociais dos adol escentes sobre os afetos na
relagdo professor-aluno.

Tendo em vista que esta investigacdo se pauta
na énfase ao cotidiano escolar e a subjetividade
existente nesse espaco, fez-se a opcédo pelo de-
senvolvimento da pesguisa numaabordagem qua-
litativa, como um estudo de caso e osinstrumentos
utilizados para a coleta de dados, a observacéo,
entrevistas e desenhos. A partir dos dados coleta-
dos, procedeu-se uma andlise minuciosa aluz da
andlise do discurso, da qual foram retiradas cate-
gorias que dizem respeito a objetivacdo e ancora-
gem das representactes dos adol escentes, sujeitos
da pesquisa.

Dado o caréter escorregadio do conceito das
representacfes sociais, que ora se ausenta, ora se
presentifica, utilizou-se um jogo de palavras que
conduz aum entendimento fugaz, paranomear as
representacOes sociai s que foram manifestadas no
discurso dos adolescentes, revelando que os afe-
tos seancoram nasrepresentacoes do (Des)enlace,
Professor (in)completo, (Des)prazer, Desgjo de
aprender e (In)validar o aprender. Os parénte-
ses expressam a negacéo e afirmacao dainterpre-
tacdo, demonstrando o campo daambivaléncia, de
EroseThanatos®, de prazer e desprazer, como pode
ser visto nas descri¢des que se seguem.

1. (Des)enlace

Esta representacéo diz respeito a relacéo am-
bivalente entre professor-aluno, namedidaem que
ambos convivem com enlaces e desenlaces, com
0 prazer e desprazer no contexto da sala de aula.
Paratratar dessetema, € pertinente retomar o con-
ceito psicanalitico de transferéncia, como um vin-
culo afetivo que se instaura entre 0 paciente e 0
analista, podendo este vinculo, conformerevelao
proprio Freud (1905), estar presente na relacéo
professor-aluno.

Em uma relacéo de transferéncia, o professor
€ para 0 aluno, portador de algo que Ihe desperta
atencdo, tornando-se alvo de seu desgjo. Estealgo
pode ser entendido como o saber do professor, que,
por sua vez, assume uma grande relevancia pe-
rante o aluno, adquirindo consegiientemente po-
der sobre este. Tal poder é usado ou ndo em prol
de sua aprendizagem, legitimando assim os enla-
ces e desenlaces entre ambos. Levando em consi-
deracdo o que Kupfer (2006) revela ao dizer: “o
gue setransfere sdo as experiéncias vividas primi-
tivamente com os pais’ (p.88), afalado sujeito a
Seguir parece bastante interessante:

O tratamento do professor com o aluno deve ser
igual ao tratamento de mée. Porquetodo o diaele
td aqui com a gente, pra nos ensinar mais, 0 que
devemos fazer... Porque na verdade no futuro nés
vamos precisar, entdo tem que ter um tratamento
assim... Muito mais delicado... Esse negdcio de
gualquer coisa comegar logo a brigar como aluno
num... Nao acho muito bom. N&o acho nem bom
nemcerto. (S10)

Essafalailustraarelacéo parental que o sujei-
to busca estabelecer com o professor, quando em

seu discurso compara-o a“mae”’. Observa-se que

revela, em suas falas, imagem daquele professor
cuidador, com o qual certamente conviveu nas

5 Freud afirma a existéncia de duas instancias que permeiam o0s
NOSS0S Processos mentais, os quais podem nos conduzir a situa-
¢Oes de agrado e desagrado. Em sua teoria, recorreu a dois ter-
mos, cuja origem remonta a mitologia grega: Eros e Thanatos.
Eros lembra pulsdo de vida e lembra a sensacéo de prazer, que
pode ser representada por sentimentos como amor, alegria e
amizade, enquanto Thanatos liga-se a pulsao de morte e esta
além do principio do prazer, por assim dizer, visto que se en-
contra representado por sensagdes como 6dio, luto, desprazer,
fome.
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primeiras séries do ensino fundamental, trazendo a
tonaseu imaginério social sobre o papel do profes-
sor, aqual sedistanciadaimagem do docente como
um profissional comprometido, pertencenteauma
categoria profissional que busca o reconhecimen-
to da suaidentidade como tal.

Outras falastambém ilustram aimportanciada
relacéo professor-aluno para o desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem.

Hoje mesmo, oh... Se alguma professora explicar
com calma... Ensinar a gente, acho que eu tenho
mais vontade de aprender, entendeu? Seeufor lae
a professora falar: “ Ah, eu ja expliquei isso, ndo
vou falar mais ndo!” . Ai fica até dificil da gente
aprender quando... E maisrigida, da medo, o medo
gue atrapalha a gente aprender, a gente pergun-
tar... A gente fica com medo de perguntar o que ndo
entendeu... Eu acho assim... (S7)

Essa fala retrata a posicao desconfortavel na
gual se encontram o0s sujeitos, em determinadas
situacdes presentes no seu contexto escolar. Per-
cebe-se a presenca de um poder legitimado por
um autoritarismo em gue o professor se vé deso-
brigado do atendimento as necessidades do aluno,
por ja ter supostamente cumprido seu papel ao
declarar: “Ah, eu ja expliquel isso, ndo vou falar
mais ndo!”. O sujeito relata a vivéncia do medo,
um afeto desprazeroso que pode atrapalhar sua
aprendizagem.

Dessa idéia emerge a reflexdo de que se faz
necessaria a criagcdo, por parte da escola e dos
professores, de formas de apoio a aprendizagem,
gue busquem atrair os alunos, antes que estes de-
sistam de aprender 0 que ndo estdo conseguindo.
Alguns sujeitosreivindicam aoportunidade de emi-
tir suaopinido, demonstrando que, apartir disso, o
processo podera ser mais interessante. Vejamos
asfalas:

Os alunos... Eu acho que os alunos tém que ser
mais prestativos com os professores... Expressar
suas opinides, com eles. Tem um tipo de opinido
assim, por exemplo: asvezes os professor es sabem
0 quevai fazer, masficaemduvidas sefaz... Sefaz
aquilo ou nao, se os alunos véo gostar... E acho
gue os alunos deviam ter uma oportunidade de
falar... Semprefalar com os professores, assim: por
gue vocé ndo faz isso ou aquilo dessa forma?...
Ficarialegal (...) Temprofessor que pergunta se...

E melhor prova ou um trabalho... E ai a gente
fala... (S4)

Os sujeitos se expressam sobre o desejo de
manter um vincul o afetivo prazeroso com 0s pro-
fessores, um comportamento de ligagdo, o qual
Bowlby (2006) considera ser qualquer forma de
“comportamento que resulta em que uma pessoa
alcance ou mantenha a proximidade com algum
outro individuo diferenciado e preferido, o qual é
usua mente considerado mais forte e (ou) mais
sabio” (p.171). O autor considera, ainda, que a
manutencdo de um vinculo afetivo é entendida
como umafonte de seguranca e alegria, 0 que nos
faz acreditar que, por esse motivo, 0s sujeitos ma-
nifestam tanta necessidade de aproximagdo com
seus professores.

2. Professor (in)completo

Nessa representacéo, o foco situa-se no pro-
fessor e em sua imagem a partir das construgoes
dos sujeitos. A andlise é feita a partir do que os
sujeitos consideram e desgjam como um “bom pro-
fessor”. Segundo Pereira (2001), 0 uso da expres-
s80 “bom professor” aponta necessariamente para
0 encontro de um discurso pedagdgico idealista,
visto que supBe, intrinsecamente, um juizo devalor
por parte dos alunos, além de uma excelénciains-
trumental nas atividades do magistério, inerentes
ao docente® . Através da fala dos sujeitos, pode-se
inferir que esperam do professor que se saia bem
em seu oficio, ensinando com certa “competén-
cid’ seus contetdos, ao passo que deve estabele-
cer uma relacéo de proximidade com os alunos,
conformeilustram as falas a seguir:

Um bom professor é... Eu tenho uma boa professo-
ra, elatambémreclama, mas so reclama com moti-
vo. E minha professora de matematica, é uma
professora muito gente boa.... Se adapta muito com
os alunos, ndo anda reclamando muito, néo € que

8 A suposicao dessa exceléncia instrumental muitas vezes nédo
procede, devido inclusive as politicas publicas de formagéo do-
cente, que pouco investem na formac&o inicial e continuada de
professores. A grande maioria dos profissionais da educagao possui
carga horéria elevada de trabalho, acumulando, por vezes, véri-
os empregos. Este fato se justifica pelos baixos salérios ineren-
tes & categoria e constitui-se em um fator que dificulta a busca
por uma exceléncia instrumental.
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ela seja desligada dos alunos, sabe? E porque ela
assim... como se diga... tem uma certa intimidade
com os alunos, se interage mais. Todos os alunos
gostamdela. E uma professora mais proxima. (S10)

Professor ruim... Assim o professor queentranasala
nao respeitao aluno, que mal um bom-diada, o pro-
fessor ja entra, ndo quer saber o que o aluno tafa
zendo na sala... se tiver conversando, brincando,
deixa o aluno brincar, escreve o assunto no quadro
explica o assunto, e da o assunto como dado, mes-
mo sem o aluno ta prestando atencéo, respeitando a
presencadele. (S11)

Para os sujeitos, do ponto de vista relacional,
essesmestres ou “bons professores’ caracterizam-
se por gostar do que fazem, por serem calorosos e
receptivos em relacdo aos alunos e por acredita-
rem em seus potenciais. Os sujeitos demonstram
aprovacao apenas pelo que consideram ser aface
positiva da relacéo, em gue o professor esta sem-
pre disposto ao atendimento do aluno, em suas ne-
cessidades e demandas. Existe por parte dos
sujeitos, em relagcdo a figura do professor, uma
expectativa de completude, de professores perfei-
tos, capazes e competentes em suas préticas.

O adolescente, pela propria condi¢do de estar
em busca da sua identidade, é sensivel a toda e
qualquer contradic&o que parte dos adultos. Busca
“imagensideals’, ou sgja, adultos sem falhas como
referéncia, fato que o leva a decepcionar-se muito
frequentemente com pais e professores que po-
dem tornar-se alvo de suas hostilidades, dado o
préprio carater da natureza humana, de ser falto-
sa, ndo completa e suscetivel a imperfeicdes. Os
sujeitos parecem rejeitar os professores que ndo
se aproximam do seu ideal de “bom professor”.

Em contrapartida, cabe ao professor uma mis-
sao muito complexa: ade controlar oincontrolavel,
ou seja, como agradar atodos os alunos se cada
um possui suas singularidades, suas historias de
vida? Paraisso é importante que o professor nao
tenha a pretensdo de assumir o total controle de
suas acdes sobre 0s alunas, visto que cadaum tem
seu contexto socio-histérico e, em relacdo a do-
céncia, Pereira (2001) chama atengéo para o fato
deque, nessaprofissdo, seviveaambiguidade, pois
esbarranos limites dainfluéncia de um sujeito so-
bre um outro, das singularidadesimpossiveisde se
desvelarem.

Portanto, alguns papéis eimagens atribuidos ao
profissional de educacéo, sejaatravésdo imagina-
rio social ou através de sua auto-imagem, acarre-
tam-lhe fungdes para as quais nenhum ser humano
se encontra preparado, visto que visitam o0 campo
da perfeicdo. Pensar em “bom professor”, diante
do que apsicandlise nos revela sobre o sujeito (da
falta, doinconsciente, daruptura), € percebé-lo com
habilidade para utilizar suas competénciasinstru-
mentais na compreensdo do mal-estar corrente na
sala de aula, como uma possibilidade de cresci-
mento para ambos, professor e aluno. Assim, “...
ndo recuar frente ao mal-estar €, ao invés de se
posicionar enquanto dono do saber, fazer-se objeto
paracausar no aluno o seu desejo de saber, produ-
zindo assim algo novo, ai, onde havia somente o
sem sentido”. (PEREIRA, 2001, p. 177).

Achar-se detentor do saber € ndo admitir-se
como sujeito dafata, daincompletude, do ndo-todo.
E ser arrogante e ir contra a corrente que conduz
a necessaria educacdo dialégica, em que existe a
“materialidade daacdo comunicacional, disponibi-
lizando e provocando a participacédo livre e plural,
o didlogo eaarticulagdo de multiplasinformacdes
e conexdes’ (SILVA, 2001, p. 174). Assumindo-
se como sujeito dafalta, ganhaum lugar de desta-
gue natransmissao e articulacdo dos saberes, pois
conseguira abrir espaco para seus alunos se mani-
festarem, incluindo, desta forma, na sua prética a
dimensdo do desgjo.

A partir dessa relacdo transferencial, o profes-
sor torna-se referéncia nas crencas, nos valores,
nas fantasias, nas identificacoes, nas idealizacbes
e por vezes causa ho aluno um repensar de sua
formade ser e agir. Este lugar de sujeito ocupado
pel o professor move no aluno seu desejo de saber.
O “bom” professor consegue perceber, conviver e
administrar as diferencas em sua prética, respei-
tando as singularidades presentes na col etividade
da sala de aula, colocando-se em situagéo de in-
completude.

3. (Des)prazer

Essa representacdo tem como cerne elucidar
as construcdes de cada sujeito a respeito do con-
ceito de afeto. Ao pergunté-lhes sobre o que en-
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tendiam por afeto, apenas um revelou nédo saber
do que se tratava e ndo ter conceito formado so-
bre o assunto. Alguns sujeitos declararam ser o
afeto uma gama de sentimentos bons, que trazem
prazer e conforto e estdo diretamente relaciona-
dos as pessoas de quem gostamos. Vejamos as
seguintesfalas:

Seria... E... Carinho, amor pela pessoa quetaali...
SHo... Sentimentos bons que... Procurammostrar a
gente da forma que cada um é. (S8)

Afetos é... como se fosse um amigo. A pessoa que
tem afeto por outra, trata aquela pessoa, como se
diz... assim... com carinho. Ai se torna um afeto de
uma pessoa por outra, pra mim o afeto € isso. A
pessoa ter consideragdo... E saber tratar aquela
pessoa, entendeu? (S10)

Essa forma de reconhecer o afeto como algo
gue existe apenas no campo do prazer € a mani-
festagdo do conhecimento estereoti pado muito co-
mum na sociedade. E também interessante
observar arecorréncianos discursos de que o afe-
to é dirigido a algo ou a alguém. Cabe relembrar
gue o conceito de afeto, embora seja comumente
conhecido como sentimento pertencente ao cam-
po do prazer, consiste em umarelacdo ambivalen-
te, em que se acham imbricados o prazer e o
desprazer. Ou ainda, relembrando o que define
Freud, pode-se dizer que envolve um jogo cons-
tante entre a pulsdo de vida e a pulsdo de morte,
gue reflete situacdes de agrado ou desagrado, as
guais sdo representadas respectivamente, por Eros
e Thanatos.

Nos adolescentes, devido a propriadinamicade
transformagdes que vivenciam, essa ambivaléncia
pode ser claramente identificada em suas relagdes.
Nessa fase, a presenca do amor e do 6dio narela
¢a0 com os professores constitui-se em uma cons-
tante, decorrente dosfatores que sefazem presentes
no contexto da sala de aula, como aimposicéo de
limites por parte do professor, em relagéo ao com-
portamento dosaunaos, por exemplo.

O adolescente esta em busca de uma ‘imagem
ideal’, e por contadisso, decepciona-se muito rapi-
damente com os adultos que ‘ arranham’ essaima-
gem perfeita. O professor, pelo papel importante
gue ocupanavidado adolescente, torna-seumforte
candidato em quem os alunos projetam essa ima-

gemideal, fato que o deixa suscetivel as manifes-
tagOes de desagrado e decepcdo que partem dos
alunos.

Percebe-se através dos discursos que uma pe-
guena parte dos entrevistados expressa e destaca
no afeto também a existéncia de sentimentos que
provocam desconforto, como araiva

Eu acho que é uma forma de... N&o é uma forma de
tratamento, € uma forma de... étipo um sentimento
gue a gente tem, que a gente sente varias coisas
assim por deter minada pessoa, acho que é uma for-
ma de tratamento também... asvezes gosta, as vezes
passaraiva. Tudo isso. (S2)

Eu acho que tudo € no tratar bem... as vezes nem
todos os professores tratam mal, mas a gente acha
gue eles acabam falando uma coisa que a gente
ndo queria ouvir naquela hora, ai a gente acha
gue aquilo é o tratar mal asvezes, e éruim. ($4)

Nos enunciados evidencia-se uma compre-
ensdo mais ampliada sobre o campo ambivalente
de atuacdo dos afetos. Retomando o conceito apre-
sentado por Ornellas (2005), pode-se considerar
gue o afeto estéd no campo ambivalente do prazer
edo desprazer, no campo da ambiguidade e expri-
me qualquer estado afetivo, agradavel ou penoso
que se apresente no cotidiano das pessoas.

Acho gue quando o professor reclama com o alu-
no, que vé que o aluno ta errado, nédo reclama pra
gente se magoar, mas reclama porque a gente ta
errado, pra gente se consertar, e quando eles... en-
sinam pra gente também, tiram a nossa dificulda-
de, é porque estéo se preocupando com a gente.
(SD

O discurso do sujeito revelaque sua percepgao
sobre 0 afeto supera aja conhecidaidéia apresen-
tada pelo senso comum, de que afeto é sb coisa
boa. O sujeito expressa compreender que, mesmo
quando o professor, através de suapratica, suscita
sentimentos desconfortavels para os alunos, nao
deixa de manifestar afeto nessarelacéo. Os sujei-
tos também manifestam afetos desprazerosos nas
relagdes que mantém com os colegas, como de-
monstra afala seguinte:

... a pessoa fica assim... Se sentindo baixa, menor,
sem poder ter um tipo de amizade adequada...
Achando que sb tem gente assim... importante... A
pessoa se sente menor do que as outras ja que ndo
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€ capaz de ser como elas... Acha que elas podemter
tudo por conta de seremassim. (S7)

Interessante observar que algumas palavras
utilizadas no discurso do sujeito, como “menor”,
“adequada’, “capaz’, nos conduzem a reflexdo
sobre os conflitosidentitéarios pel osquai s possa estar
passando. Aparentemente, esse sujeito foi ou esta
sendo “rejeitado” pelo grupo no qual tentou sein-
serir. Por causa disso, sente-se acometido de afe-
tos desprazerosos e manifesta isso através da sua
fala. Tal percepcéo traz a tona questdes da con-
temporaneidade, como a banalizacdo do bem-es-
tar do proximo e a liquidez das relagdes, de que
nos fala Bauman (2007), que se refletem no com-
portamento dos jovens.

Os adolescentes buscam entre si a afirmagao
daidentidade, embora precisem de referéncias do
mundo adulto. Agrupam-se geralmente com 0s
iguais, natentativa de se fortalecer como sujeitos
e nadefinicdo de seus proprios valores. A adoles-
céncia é também marcada pelainstabilidade emo-
cional, e esse fato pode conduzi-los a alguns
conflitos, inclusive com seus pares. As relacdes
afetivas que o aluno estabelece com os colegas e
professores no contexto escolar sdo de grandevalor
paraseu desenvolvimento como educando e como
pessoa. Os afetos apresentam-se como estrutu-
rantes para o sujeito, pelo fato de permear todas
as acdes nas quais se envolvem, dai se pode justi-
ficar a preocupacéo que se deve ter no enlace en-
tre 0s aspectos cognitivos e afetivos no processo
ensino-aprendizagem.

4. Desejo de aprender

Muito se fala neste estudo sobre a necessidade
do enlace entre aspectos cognitivos e af etivos, vis-
to que os afetos, por estarem presentes em todos
0S momentos de nossas vidas, tornam-se estrutu-
rantes para o desenvolvimento nos mais variados
ambitos. Valorizar esse enlace significa perceber
0s sujeitos como permeados por subjetividade, en-
tendendo que a afetividade e ainteligéncia cami-
nham juntas e, em certa medida, as necessidades
afetivas se tornam cognitivas.

Por essa perspectiva, a psicandlise pode trazer
grande col aboragdo para o processo ensino-apren-

dizagem, tanto para o professor quanto parao alu-
no, no sentido de favorecer a compreensdo de
ambos como sujeitos, carregados de historicidade.
Através dos seus principaisinstrumentos de traba-
Iho, afalaeaescuta, aimentaasrelacdesinterati-
vas entre os professores, entre os alunos e entre
professores e aunos, na medida em que estimula
formas colaborativas de aprendizagem. Por este
viés, acontece 0 enlace entre a emogao e o inte-
lecto, entre o sentir e 0 pensar.

Talvez deformaintuitiva ou talvez seja apenas
umaleiturade suasvivéncias, 0s sujeitos demons-
tram ter ciéncia da necessidade do enlace entre os
aspectos cognitivos, af etivos e sociai s no contexto
escolar, quando manifestam em suas falas e dese-
nhos o desegjo de serem vistos e compreendidos,
princi palmente pel os professores, como pessoas que
pensam e sentem, que o sentir pode direcionar o
pensar e o pensar, por suavez, pode influenciar o
sentir.

O sujeito solicitapréticas que proporcionem sig-
nificado para o contelido, préticas que partam do
contexto real no qual est&o inseridos e que estimu-
lem a participacao conjunta e interativa entre pro-
fessor e aluno, diferente do trabalho mecanico
desenvolvido nasaladeaula, “sacralizado” emro-
tina e que demonstra auséncia de um planegjamen-
to dindmico e vivo que atendadefato aos alunos e
a suas necessidades especificas. Observemos a
seguintefala

Eu acho que deveria ser assim... A sala ndo pode-
ria ser um museu, porque as vezes a sala parece
mai s ummuseu. Mas chamo de museu n&o € porque
é velho, é que é muito chata a aula... Fica chato
porgue os professores entram na sala, conversam
assim coisas da matéria, escrevem, escrevem, es-
crevem e vao embora... Pra outra sala... Eu acho
que deveria ser assim: quando tivesse estudando
um assunto... um exemplo, a segunda guerra mun-
dial, ai tem um filme, retratando tipo a segunda
guerra mundial, a gente poderia assistir esse fil-
me... Poderia comentar sobre o filme, sobre a se-
gunda guerra a partir do filme, comentar conver-
sando... seria muito melhor. Conversando néo s6
escrevendo fazendo atividade, atividade e depois
prova... Acho que ndo deveria ser assim... (S4)

O sujeito expressa, através de seu discurso, que
algumas préticas que podem ser consideradas sim-
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ples, como assistir aum filme, imprimem novossig-
nificados aos contetidos curricul ares apresentados
pelos professores. Esse fato suscita a reflexao so-
bre a necessidade de se fazer da escola um lugar
mai s atraente para os alunos, estabel ecendo novas
relagdes entre professor e aluno, em que o primei-
ro ndo apenas assumao papel de alguém quetrans-
mite conhecimentos, mas daquel e que ajuda os seus
alunos a encontrar, organizar e gerir o saber.
Faz-se necessario considerar o ensino-aprendi-
zagem escolar como processo que esta necessaria
mente imbricado em um movimento interativo,
continuo e dinamico entre professor ealuno. Perce-
be-se nas falas a manifestacdo da caréncia de aten-
¢ao por parte dos sujeitos quando clamam pelo
atendimento do professor. Em certa medida, asfa
las denunciam o abismo que seinstalaentre ambos:

Quando o professor passa a conversar mais como
aluno, eu acho que ele vai se interessando mais
pela matéria... Até inibe ele de muita conversa na
sala. Ele conversa mais com o professor e vai pen-
sando assim em firmar algo na matéria... Eu acho
gue ele fica com mais interesse de estudar aquela
matéria. Naoficasd ali... Namesmacoisa... Euacho
gue... muda muito. (S2)

Por que... E como eu falei, se uma professora que
tem afeto como aluno, o aluno vai querer interagir
mais, vai querer tirar todas as dividas que ele tem,
depois vai querer conversar um pouco mais coma
professora, ai vai aprendendo um pouco mais, a
professora vai dando mais explicagdes. (S10)

Observa-se por meio das falas que as relagdes
gue se estabelecem com o professor tornam-se,
em certamedida, um termdmetro paramedir o grau
deinteresse do aluno em relagdo ao contetido que
esta sendo apresentado. Asfalas demonstram uma
co-relacdo entre 0 desgjo de aprender e a forma
como o aluno interage e se relaciona com o pro-
fessor. Dizem ter maior interesse pel os contetidos
apresentados por agueles que se mostram mais
préximos, numarelagdo interativa, em que as par-
tesdialogam horizontalmente.

Faz-se necessario considerar que todo ser vivo
aprende e atribui sentido aquilo que aprende, apar-
tir dainteracdo com o seu contexto, ou sgja, diz-se
gue a aprendizagem € relacdo com 0 contexto.
Nesse sentido, Gadotti (2003) afirma que “para o

educador ensinar com qualidade, ele precisadomi-
nar, além do texto, o com-texto, além de um con-
tetido, o significado do conteido que € dado pelo
contexto social, politico, econdmico” (p.48). E per-
tinente que rompa com o divorcio entre avida es-
colar e o prazer, adotando uma prética educativa
baseada na “bidirecionalidade, na participacéo e
expressao livre e plural das subjetividades’ (SIL-
VA, 2001, p. 187), ou seja, numapréticadialégica
ehorizontal.

5. (In)validar o aprender

Essa expressdo diz respeito a representacdo
referente aos processos avaliativos presentes na
pratica educativa, que muitas vezes assumem a
func&o de validar ou n&o o aprendizado do aluno,
tendo em vista o caréter utilitarista que lhe é im-
posto. Avaliagdo é um temabastante abordado nos
circulos de discussdes que envolvem o cenario
educativo. Reconhece-se hoje que sua importan-
ciaparaaaprendizagem vai muito além do ssimples
ato de classificar segundo a quantidade de respos-
tas certas e erradas que determinam a promocao
ou retencdo escolar. Fala-se em avaliacéo forma-
tiva, diagndstica, as quais, mais do que medir o
desempenho na prova, demonstram interesse em
como esses alunos atuam durante aaprendizagem,
permitindo umareorientacdo da acdo pedagogica,
caso hagja necessidade.

Para Hadji (2001), “a avaliagéo torna-se for-
mativa na medida em que se inscreve em um pro-
jeto educativo especifico, o de favorecer o
desenvolvimento daguel e que aprende, deixando de
lado qualquer outra preocupacdo” (p.20). A fun-
¢ao principal daavaliacdo formativa, entdo, € con-
tribuir para a boa regulacdo da atividade de
ensino-aprendizagem. E fundamental ter a nogéo
de que avaliar aaprendizagem do aluno é também
avaliar aintervencao do professor e suaprética, ja
gue o ensino deve ser plangjado e replangjado em
funcdo das aprendizagens conquistadas ou néo.

Luckesi (2002) considera, como ato basico da
avaliacdo, o diagndstico, que se constitui na “ ex-
pressdo qualificada da situagcdo, pessoa ou agdo
que estamos avaliando” (p.33), e a partir do qual
se parte para uma tomada de decisdo para que o
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ato de avaliar se concretize. Tendo em vista que
umaavaliacéo da aprendizagem se constitui numa
prética baseada na crenca de que o ser humano é
um ser em desenvolvimento e em construcao per-
manente, constata-se que as praticas avaliativas
pelas quais passam 0s sujeitos desta pesguisa de-
monstram a visdo simplista de aplicagcéo de exa-
mes ou provas, com o intuito classificatorio de
aprovar ou nao atitudes diferentes daquel as que se
espera do ato de avaliar. Asfalas nos conduzem a
reflexo de que tais exames sdo pontuais e néo
demonstram interesse pelaforma como o educan-
do chegou ao conhecimento que sera examinado.
Vejamos as falas:

Avaliacdo é prova (...), mas eu prefiro trabalho.
Porque a gente estuda os pontos pra prova, e fica
s6 naquele negécio que tem que estudar pra tirar
uma boa nota pra passar, e no trabalho vocé vai
fazendo aos poucos, vai aprendendo aos poucos,
sem ter aquela pressa que tem que aprender 10go
prapoder fazer uma prova. Na semana de prova eu
fico nervosa... Eufico nervosa... (S5)

Se... Setodas as unidades fosse trabalho seria me-
Ihor, porque trabalho a pessoa interage mais, en-
tende? E também porque pode fazer dentro de
casa... Agora prova nao, prova tem que ser na es-
cola. Temque ser emno méximo uma aula. Eu acho
que trabalho fica melhor. (S10)

Deum modo geral, os sujeitosfazem umarela-
¢cao diretadostermos“avaliacdo” e“prova’, como
Se um termo constituisse sinénimo do outro e como
se a primeira estivesse apenas restrita a realiza-
¢ao dasegunda, ou melhor, como se “fazer prova’
fosse a Unica etapa do processo de avaliagdo do
gual tém consciéncia, denunciando dessaformaa
precariedade de algumas praticas pedagdgicas
aparentemente mecanicas, visto que a avaliagdo
da aprendizagem escolar tem as caracteristicas da
pedagogia aqual serve.

N&o importao processo de aprendizagem, ape-
nas aquele momento de realizacdo da prova é le-
vado em consideracdo; entretanto, de acordo com
osrelatos, éimportante lembrar que esse momen-
to é permeado por afetos desprazerosos, que ge-
ram inseguranca e podem, de alguma forma,
influenciar o resultado da producéo com aquele
instrumento, correndo riscos deste setornar injus-
to, de excluir e de tornar a avaliagéo estanque.

O problema apresenta-se ndo porque aprova é
utilizada como instrumento de avaliagdo, maspela
formae pelo contexto nos quais éinserida, em que
0S sujeitos parecem agir como se estivessem pre-
ocupados em guardar a informacdo que estuda-
ram até o momento da prova, descartando-o logo
em seguida, pois ndo |he apresentam significado.
A aprendizagem assim se reduz aumaassi milacéo
mecéni ca de contetidos pararealizacdo de provas,
com o intuito de serem classificados como “bons”
alunos ou n&o.

Os sujeitos demonstram seu desagrado com
essa conotacdo atribuida as provas e manifestam
seu desejo de umaavaliagdo processual eformati-
va, que possa ser realizada com prazer, em que
professor e aluno se relacionem na busca da me-
Ihor compreensdo e apropriacéo do conhecimento
e das habilidades necessérias para cada campo do
saber. Cabe relembrar que, para Luckesi (2004),
em um verdadeiro processo de avaliacdo, néo in-
teressa apenas a aprovacao ou reprovacdo de um
aluno, mas sim sua aprendizagem e, consequente-
mente, 0 seu crescimento. Dai ela ser diagnostica,
permitindo atomada de decisdes.

Urge na educacdo uma mudanca de postura,
gue em vez de dar énfase a0 exame, prime por
umaavaliacéo centrada na aprendizagem dos alu-
nos, numarelacéo dial 6gicaque estimule, inclusi-
ve, a auto-avaliacdo como um recurso para o
crescimento e desenvolvimento do sujeito eapre-
senca permanente da autocritica, tanto do educa-
dor como do educando.

Tais representagcdes expressam 0 sim e 0 n&o,
a certeza e a divida de cada situacéo apresenta-
da, e sugerem o entendimento de que, para 0s su-
jeitos, os afetos constituem-se como fundantes para
seu processo de desenvolvimento pessoal e inte-
lectual, 0 que evidencia a necessidade de umare-
lagdo dial égica com os professores, com vistas a
serem reconhecidos enquanto sujeitos do seu pro-
€esso, gque possuem sua histéria prépria, seus de-
sg0s, suas angustias, seus sonhos e suas perdas.

O discurso dos adolescentes sobre a relacao
professor-aluno desperta um certo animo, ao de-
monstrar que contrariaaordem instituida pelacon-
temporaneidade, marcada pel o model o de rel agbes
volateis, em que aindividualidade rouba o espaco
da singularidade. Esse discurso traz as marcas de
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um sujeito que ainda necessita ser em grupo, ser-
com-os-outros. De um sujeito que apesar de natu-
ralmente refletir a sociedade em que estainserido,
carregaem si 0 desgjo de ser visto com suas sin-
gularidadeseidiossincrasias.

O auno precisa encontrar na escola espaco
parainterferir, modificar, acrescentar e colaborar
na estruturacdo das préticas pedagdgicas, e ele
clamapor esse espaco que lhe é de direito. Conso-
ante a esta idéia, o professor assume 0 papel de

propositor de atividades criativas, deinterrogactes
edidlogos. Em certamedida, ossujeitosrevelaram
gue o desgjo de aprender € despertado pela rela-
¢a0 que estabelecem com o professor. Por isso, a
importancia deste assumir-se enquanto nao-todo,
sujeito dafalta, daincompletude, abrindo, assim,
espaco para que seu aluno participe, atribuindo
importanciaaos seus dizeres, envolvendo-o no pro-
cesso que |he pertence e que diz respeito a sua
aprendizagem e a suavida.
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PROTAGONISMO JUVENIL E REPRESENTACOES SOCIAIS:
O JOVEM NA CONDUCAO DO CARRO DE JAGRENA

Maria de Fatima Moura Pereira *

RESUMO

A pesquisade quetrataeste artigo, fruto daminhadissertacdo de mestrado, investigou
uma experiéncia educativa ndo-formal voltada parajovens, que tem o protagonismo
juvenil como eixo de sua proposta pedagdgica. Foi realizado um estudo de caso
qualitativo, tomando como orientacdo tedrico-metodol égi caateoriadas representaces
socials, cujo objetivo era apreender as representaces do educador construidas pelo
jovem, durante seu aprendizado de protagonismo juvenil. Seu objeto de estudo,
portanto, delineou-se em torno da praxis do educador como mediador desse
aprendizado. As representacfes entéo apreendidas revelaram que longe de haver um
trabalho direcionado para que o jovem aprenda a participar e intervir socialmente,
isso ocorre como desdobramento da mobilizacdo deste frente as suas condicdes
existenciais e sua insercdo nos diversos segmentos da vida cotidiana. Essas
representacfes encontram-se ancoradas em quatro categorias. o educador
provocador, escutador, emancipador e enraizador. Este estudo pretende contribuir
paraelucidar o papel doseducadores naformacéo dejovens participativos e autbnomos,
através do reconhecimento dos aspectos que fundamentam a préti cado protagonismo
juvenil numa perspectiva critica.

Palavras-chave: Juventude — Protagonismo juvenil — Educador — Representactes
Sociais

ABSTRACT

YOUTH PROTAGONISM AND SOCIAL REPRESENTATIONS: YOUNG
PEOPLE CONDUCTING JAGRENA CAR

This paper present results from my master’s thesis. We investigated an informal
educational experience destined to youths, which has youth protagonism asthe center
of its pedagogical proposal. A qualitative case study was carried out, taking the social
representation theory astheoretical-methodological orientation, with the objective of
perceiving the young peopl€'s educator’ srepresentations, during the learning process
of youth protagonism. The object of the study was thus outlined by the educator
praxisas mediator of thislearning process. The representationsthen percelved reveaded
that, far from having a work oriented to incentive young people to learn how to
participate and to intervene socially, thisoccursasaresult of the youth mobilizationin
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responseto existential conditions and insertion in the different segments of everyday
life. These representations are anchored in four categories : provoker, listener,
emancipator and rooter educator. This study aimed to contribute to elucidate the
educator’srolein theformation of participative and autonomousyoung people, through
the recognition of the aspects that set up the practice of youth protagonism under a

critical perspective.

Keywords: Youth — Young Protagonism — Educator — Social Representations

Introducao

Na década de 90, a preocupacdo com a ques-
t&o juvenil passou a ganhar maior visibilidade no
Brasil, tanto namidia como na esfera publica, de-
vido ao elevado nimero de jovens em situagdo de
risco, expostos a violéncia, tanto como autores
guanto como vitimas. Esses jovens, sobretudo os
de baixa renda, foram fortemente afetados pelas
transformacfes que atingiram boa parte do mun-
do, dentre as quais merecem destaque a faléncia
do idedrio socialista, a ampliacéo do capitalismo
paraboa parte do globo e o avanco da politica ne-
oliberal que contribuiu para acirrar ainda mais as
desigualdades sociais. Essesfatores— e outros que
serdo mencionados adiante — constituem o con-
texto propicio para o fomento de uma crise que
perpassa ndo apenas a esfera socio-econdmica,
mas também cultural e moral. O Relatério de De-
senvolvimento Juvenil 2003' evidencia esse qua-
dro ao fornecer um ampl o panoramadajuventude?
no Brasil, revelando que os problemas de baixa
escolaridade, desemprego e predisposi¢ao a vio-
|éncia af etam muitos jovens de classes menos fa-
vorecidas, colocando-0s numasituacdo deintensa
vulnerabilidade social.

Se, desde 0 século passado, a imagem da ju-
ventude esteve fortemente atrel adaaum sentimen-
to de ameaca a ordem vigente (em decorréncia da
eclosdo dos movimentos juvenis organizados em
vérias partes do mundo), a partir dos anos noven-
ta, aprojecdo do jovem ndo é nadafavoravel: so-
bre ajuventude pobre recai o estigmade perigo; e
sobre a juventude das classes mais favorecidas o
rétulo de individualistas, hedonistas e aheios aos
problemas sociais (ABRAMO, 1997; SPOSITO,
1997). Assim, aos poucos, o temajuventude vai-se
impondo na pauta das politicas publicas, mobiliza-

do por debates em diversos segmentos da socie-
dade, como ONGs, universidades, UNESCO eins-
titutos empresariais, sendo marcante a presenca
dosatoresjuvenisnesse processo (FREITAS, 2005).
E nesse contexto que o protagonismo juvenil é
recortado como objeto de interesse deste estudo,
uma vez que se constitui em uma via de resistén-
ciaelutapor parte dosjovens, no sentido detrans-
formar essa situagdo.

O gue vem a ser protagonismo juvenil? Em
sentido ampl o, define-se como o envolvimento do
jovem na resoluc&o de problemas do seu entorno
(escola, bairro, comunidade ou sociedade como um
todo) e nos processos de aprendizagem, voltados
para a construcdo de conhecimentos e valores.
Essa atuacdo geralmente se da numa dimensdo
coletiva e pode ocorrer de forma autogerida pelos
proprios jovens ou co-gerida, mediada pelafigura
de um educador (adulto ou mesmo jovem). S&o
experiéncias que podem acontecer de modo es-
ponténeo, a partir dainiciativa dos jovens, ou po-
dem ser concebidas como proposta educativa da
gual lancam m&o algumas OrganizagOes N&o Go-
vernamentais e fundagdes empresariais. Essas pr&
ticas ganharam impulso a partir de meados da
décadade 90 no Brasil e geraram mobilizacéo em

! Relatério produzido pela UNESCO que oferece 0 mapeamento
da situagdo dos jovens do Brasil nas éreas de educagao, renda e
salide, nas diversas unidades federativas do pais, a partir da ela-
boracdo do indice de Desenvolvimento Juvenil (IDV)
(WAISELFISZ, 2004).

2 Considerando o cardter multidimensional que envolve o fen6-
meno da juventude, essa pesquisa acolheu, para sua definicéo, o
critério atualmente adotado no Brasil nos meios onde se discute
politicas publicas para a juventude, que tomam a adolescéncia e
a juventude como fases subsequientes do desenvolvimento hu-
mano. Assim, adolescentes sd0 aqueles sujeitos que se encon-
tram na faixa etéria que vai dos 12 aos 18 anos e jovens adultos
aqueles com mais de 18 anos, ndo tendo uma delimitagdo exata
para a finalizagdo dessa etapa.

176 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 32, p. 175-186, jul./dez. 2009



Maria de Fatima Moura Pereira

torno datemaéticajuvenil, fomentando novasidéias
paraaconstrucao de politicas plblicasvoltadaspara
os jovens (FREITAS, 2003; SPOSITO, 2003).
Dentre as inimeras experiéncias existentes, vale
destacar algumas, tais como: a Acdo Educativa
(S840 Paulo), a Aracati — Agéncia de Mobilizagéo
Social (Séo Paulo) e a Cipd — Comunicagdo Inte-
rativa (Salvador), nas quais 0s jovens praticam o
exercicio da participagcdo democratica, por meio
do didlogo e da parceria com os adultos.

O interesse em compreender 0 protagonismo
juvenil enquanto proposta pedagdgicaorientou esta
pesquisaparadelinear seu objeto de estudo emtorno
da préxis do educador numa experiéncia educati-
va ndo-formal, através do Centro de Referéncia
Integral de Adolescentes — CRIA® — que se pro-
p8e a provocar 0s jovens a criarem, se envolve-
rem e participarem ativamente de movimentos
sociais e culturais em seus espacos de convivén-
cia. Porém, diferente do que ocorre nas pesguisas
sobrejuventude, em que essateméticaégeralmente
investigada a partir da éticado adulto (SPOSITO,
1997), este estudo buscou compreender o papel do
educador do CRIA peloviésdaexperiénciavivida
pelos proprios jovens, tomando como orientacdo
tedrico-metodol 6gica a teoria das representacdes
sociais.

1. O carro de Jagrena* e o cenario da
contemporaneidade

Tal como Giddens (1991), recorre-se aqui a
meté&fora do carro de Jagrena para descrever o
contexto e a ambiéncia nos quais estéo inseridos
0sjovens atualmente.

Os acontecimentos impactantes que marcaram
a segunda metade do século XX (duas guerras,
catastrofes humanas e intenso desenvolvimento
cultural e tecnol6gico) mergulham sobretudo o
mundo ocidental numa atmosfera de incertezas,
fugacidade e pluralidade, umavez que se desman-
cham os “grandes relatos’®, fragmentam-se as
cosmovisoes e desaparecem os dogmas e 0s prin-
cipiosfixos. Ascondutas ndo mais se orientam pelas
tradicdes e toda a sociedade passa a viver um cli-
ma de imediatismo, ja que ndo possui referéncias
no passado (SILVA, 2000). Além disso, o incre-
mento crescente do avancgo tecnoldgico, que em-

boratenhagerado oportunidades construtivas, tem
sido responsavel pela ameaca constante de des-
truicéo (aexemplo daindustrializacdo de guerra),
contribuindo para que essa nova ambiéncia sgja
sentidapor muitos como umasituacdo forado con-
trole, gerando a sensacdo de estarem a mercé de
um ritmo desenfreado e sem diregdo. Assim Gid-
dens (1991) descreve a metéfora do carro de Ja-
grena:

... Umaméguinaem movimento de enorme poténcia
que, coletivamente como seres humanos, podemos
guiar até certo ponto, mas que também ameaca es-
capar de nosso controle e poderia se espatifar. O
carro de Jagrena esmaga os que lhe resistem, e em-
bora ele as vezes parega ter um rumo determinado,
ha momentos em que €le guina erraticamente para
direcGes que ndo podemos prever. A viagem ndo €
de modo algum inteiramente desagradavel ou sem
recompensas; ela pode com freqiiéncia ser estimu-
lante e dotada de esperangosa antecipagéo... E nun-
ca seremos capazes de nos sentir inteiramente
Seguros, porque o terreno por onde vigjamos esta
repleto de riscos de alta-consequéncia. Sentimen-
tos de seguranca ontol 6gica e ansiedade existencial
podem coexistir em ambivaléncia(GIDDENS, 1991,
p. 140).

No plano econdmico, acontemporaneidade esté
marcada pela globalizacdo dos mercados e pela
internacionalizacdo do capital, o quetem gerado a
crise do desemprego e 0 aumento daexclusdo soci-
a. A desempregabilidade deve-se também ao in-
cremento crescente deinovagdestecnol égicas, que
favorecem a ocupacdo de maquinas no lugar de
pessoas. A situacdo do jovem se complica sobre-
tudo nas camadas menos privilegiadas, namedida
em que a exigéncia de uma escolaridade minima
(agora 0 Ensino Médio) compete com a necessi-

3 O Centro de Referéncia Integral de Adolescentes — CRIA —
l6cus desta pesquisa, € uma Organizagdo N&o Governamental,
criada em 1994, situada em Salvador, cuja proposta artistico-
politico-pedagdgica é o desenvolvimento da cidadania dos jo-
vens por meio da arte (teatro, poesia e clow).

4 O termo vem do hindu Jagannath, “senhor do mundo”, e € um
titulo de Krishna. Um idolo desta deidade era levado anualmen-
te pelas ruas num grande carro, sob cujas rodas, conta-se, atira-
vam-se seus seguidores para serem esmagados.

5 Os “grandes relatos” foram “as concepgdes sustentadoras das
normas legais, das instituicfes, da acdo social e dos estilos de
vida, praticadas pela sociedade civil, pelo Estado e pelo merca-
do”, como o positivismo, 0 marxismo, o liberalismo e a teolo-
gia da libertagdo (COSTA, 2000, p. 82-83).
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dade precoce de trabalhar. Quando n&o desiste
cedo de estudar, se debate em tentar conciliar as
duas atividades, lutando para vencer o descrédito
e a desmotivagdo de uma escola que ndo atende
as suas necessidades. Portanto, desemprego e bai-
xaescolaridade sdo fatores que contribuem parao
quadro de vulnerabilidade social em que se encon-
tram muitos jovens de baixa renda atualmente.

No plano tecnol égico, haque se concordar com
Silva(2000), guando diz que “ajuventude em par-
ticular vem passando por uma“ mutacdo percepti-
va' (p. 15), desde que passou a conviver com o
controle remoto, o videogame e 0 mouse. Ao per-
mitirem aos jovens transitarem pelos diversos ca-
nais da TV, a manipular imagens na tela e a
adentrarem tecnol ogias hipertextuai s nos compu-
tadores, esses recursos inauguraram uma nova
modalidade comunicaciona denominada pelo au-
tor como interativa, que se caracteriza ndo mais
pela separacdo entre emissor e receptor da men-
sagem, mas permite a modificacdo do contelido
desta pelos interlocutores, por meio do processo
de intervencdo e criagdo. Silva (2000) serefere a
esse receptor “conceptor” como nNovo especta-
dor, ou sgja, aguele que ndo mais aceita passiva
mente o que lhe é transmitido, mas que procura
interagir com amensagem, produzindo novas men-
sagens. O jovem, que ja nasceu imerso nessa am-
biéncia digital e que é por exceléncia um novo
espectador, lanca um grande desafio para as ins-
tituicdes educativas formais e informais, umavez
gue apresentam modificacBes na sua percepcao,
no seu modo de aprendizagem e até nos tipos de
conhecimentos que mobilizam seu interesse.

Ja no plano cultural, recorre-se aqui a Rocha
(2005) para descrever a atmosfera de questiona-
mento de valores e de aceleracdo das mudangas
gue caracteriza os tempos atuais, quando estares-
saltaque acontemporaneidade encontra-seimpreg-
nada pelo preceito de liberdade, acrescentando:
“estamos no mundo como diante de umaprateleira
de supermercado”. Segundo Silva (2000), isso se
deve ao “desbastamento dafiguradainstituicéo (a
coisa estavel), em todas as suas versdes — o Esta
do, afamilia, aescolaeauniversidade, o partido —
e 0 esfacelamento das nocdes de representacdo e
delegacdo” (p. 52). Essa atmosfera de pluralida-
de, heterogeneidade e relativismo requer dos jo-

vens uma capacidade de julgamento e discernimen-
to dagueles valores que merecem ser incorpora-
dos a favor da satisfacdo individual e de uma
vivénciacoletivasaudavel. Mais do que nunca, as
pessoas € 0s jovens, em especial, precisam fazer
opcOes e estabelecer critérios para tal, uma vez
que se encontram sO, sem os referenciais do pas-
sado e das tradicOes.

Considerando todo esse contexto, 0 protago-
nismo juvenil propde uma mudanca de posicao
com relacdo ao carro de Jagrena: sair de suafren-
te para ndo ser por ele atropelado e passar para a
suaconducéo, por meio do envolvimento dojovem
em vivéncias significativas, tanto para ele como
para a coletividade. A idéia de que se tornem os
condutores do carro de Jagrena se justifica, por-
tanto, pela conjuncéo de trés imperativos: a cria-
¢do de novas significactes e de autonomia frente
ao enfraguecimento dos arcabougos que orienta-
vam as condutas (Igreja, politica, familia, ideol o-
gia, educacdo escolar, midiade massa, etc); atender
aemergénciado novo model o comunicacional in-
terativo, que instaura a necessidade de o sujeito
interferir, modificar e participar da construcéo da
informac&o que Ihe chega; e de conquistar canais
de expressdo para que possam exercitar e organi-
zar sua tendéncia a contestacao e a proposi¢cao.

2. O protagonismo juvenil na condugao
do carro de Jagrena

A partir da década de 90, tem sido frequente o
uso do termo protagonismo, atrelado a diversos
atores sociais, sempre no sentido de ressaltar a
participacéo dos sujeitos nos debates e nos pro-
cessos decisorios, em distintas esferas da vida so-
cial. Ser protagonista significa “tomar as rédeas’
da situacdo, intervir coletivamente no sentido de
operar 0s processos, as mudangas, as decisdes,
sair do papel de espectador passivo para o de su-
jeito ativo, criador e produtor de ages. Segundo a
etimologia, 0 termo protagonismo se originou a
partir da juncdo de duas palavras gregas: protos,
guesignificaprincipal, primeiro; eagonistes, luta-
dor, competidor (COSTA, 2000). No teatro grego,
protagnisté significava o ator principal ou aquele
gueocupavao lugar principal em um acontecimento
(FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE, 2004).
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A origem etimol 6gicadapa avraé, paraalguns,
um fator quelevaasuarejei¢éo, porque “ protago-
nismo” sugere o destague de uns atores sociais
sobre outros, descaracterizando seu sentido usual,
gue envolve o carater democratico da acdo social.
Dai ser comum encontréa-lo com outras denomina-
¢Oes, como participagdo, mobilizagdo ou engaja-
mento juvenil. Osjovens do CRIA, sujeitos desta
pesquisa, aderiram a expressao dinamizadores
culturais, para designar a acdo sociopolitica que
desenvolvem em suas comunidades. Desde que a
guestdo juvenil ganhou énfase namidiae nas poli-
ticas publicas, afrequéncia com que o termo pro-
tagonismo juvenil vem sendo usado resultou em
certa estereotipia e embacamento do seu signifi-
cado. Assim, algumas préticas mantém coeréncia
ao atrelarem a construcéo da cidadania a forma-
¢do do sujeito critico, ao passo que outras ocultam
umaface conformista e adaptativa, estimulando um
ativismo acritico e apolitico. Ultimamente, o pro-
tagonismo juvenil vem sendo divulgado como um
“método educativo”, cujametodol ogiadetrabalho
vem sendo descrita passo a passo, acarretando um
risco de que esta seja convertida num “receitua-
rio”, aplicado de forma simpléria e equivocada.
Acrescenta Sposito:

Sob 0 meu ponto de vista, muitas vezes o protago-
nismo ndo espel ha, de fato, umarelagdo com os su-
jeitos jovens pautada pelaidéia de sua autonomiae
capacidade de participacdo. Parecetratar-se maisde
uma metodologia de acdo com o trabaho dos jo-
vens do que um principio ético-politico que pressu-
pbe o reconhecimento dos jovens como atores
coletivos relevantes e, por isso mesmo, com direito
aautonomia. (SPOSITO, apud FREITAS e PAPA,
2003, p. 65).

Essa pesquisa compreende “protagonismo”
como sinbnimo de participacdo democrética. Por-
tanto, como uma pratica que deve ser exercida
considerando-se acomplexidade do contexto soci-
al, interligado einterdependente, o que exige uma
relacdo dial6gica entre véarios atores sociais. Tal
como em algumas propostas educativas, aqui 0
protagonismo juvenil aparece descolado do seu
significado etimol 6gico, umavez queincorporauma
culturade participacéo coletiva, que se estende por
vérias esferas da sociedade. Gohn (2005), ja per-
cebendo esse processo de descolamento, contribui

com a seguinte declaracdo: “ Recentemente as ci-
éncias humanas ndo s se apropriaram do termo
ator como passaram a utilizar o proprio termo pro-
tagonismo para os atores que configuram as agoes
de um movimento socia” (p. 9). Esse estudo ado-
ta, portanto, o protagonismo juvenil numa pers-
pectiva critica, tal como o CRIA (I6cus da
pesquisa), buscando contribuir paraaformagao do
educador dejovens, no sentido de desenvolver uma
“culturade participacéo” nos variados espacos de
insercdo juvenil.

3. Representacfes sociais e protago-
nismo juvenil: transformando o novo
em familiar

A experiénciavivida pelos jovens que partici-
pam de projetos voltados para a construcéo da ci-
dadania, com énfase naguel es que tomam por base
a proposta do protagonismo juvenil numa pers-
pectivacritica, é paraeles novae singular, name-
dida em que se diferencia em muito de suas
experiéncias vivenciadas no ambito da escola ofi-
cia. A comecar pelo model o de relacéo educador-
educando, pela interacdo com o objeto de
conhecimento e pela mudanca de posicionamento
enquanto sujeito social e politico. O queficamais
evidente, a0 observar esses jovens em acao, e foi
0 que mobilizou o interesse da pesquisadora para
investigar o presente objeto de estudo, é o seu en-
gajamento prazeroso nas atividades educativase o
comprometimento em refletir e debater sobre ques-
tOes sociais, assumindo uma postura participativa
epropositiva.

A teoria das representacdes sociais oferece o
suporte para compreender que uma experiéncia
que évividacoletivamente, sobretudo quando sur-
ge um fato novo no cendrio social, gera um saber
que é fruto dessa vivéncia, dessas interagdes in-
terpessoais, desse mituo ajustamento com afina-
lidade de construir uma visdo consensual da
realidade, 0 que vem aser o conhecimento do sen-
so comum. No entanto, ndo se trata de considerar
esse conhecimento como uma somatdria de pen-
samentosindividuais, masdereconhecer queele é
elaborado socialmente, por sujeitos sociais, 0 que
envolve uma dinamica diferente de um agregado
deindividuos (JOVCHELOVITCH, 1995). Numa
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pesquisa de representacdes sociais ndo interessa
o simpleslevantamento de opinifesindividuais, mas
sim a capacidade de o pesguisador apreender a
dimens&o do outro que constitui cada sujeito, pois
0 conhecimento produzido é compartilhado coleti-
vamente. Segundo Sa (1993, p. 27). “trata-se, com
certeza, de uma compreensdo al cangada por indi-
viduos que pensam. Mas ndo sozinhos'.

Asrepresentacdes sociai s cumprem importan-
tesfuncdes navida das pessoas e dos grupos. Uma
delasé o equilibrio sociocognitivo do grupo socia e
amanutencado dasuaidentidade, 0 que ocorre quan-
do o conjunto social se depara com uma novidade
e, a0 se sentir ameacado, se mobilizaparatorné-la
reconhecivel. Ao transformar o novo em familiar,
as representacdes orientam as condutas e comu-
nicacdes nas interacdes intra e intergrupais (JO-
DELET, 2001).

Acolhendo a posicéo de Jodelet (2001) e ado-
tando aqui 0 estudo das representacfes sociais na
perspectiva da corrente processual, esta pesguisa
Se ocupou em descrever 0 processo de construcao
dessas representaces através de suas imagens e
significacBes, pois entende que elas extrapolam as
préticas sociais discursivas, exigindo umaarticula-
¢do de elementos cognitivos, afetivose sociais. Por
iSs0 mesmo, compreende gque esses fendmenos nao
podem ser captados de modo direto e completo,
motivo pelo qual privilegiaametodol ogiade pesqui-
saqualitativaetécnicas que possibilitem adentrar o
universo do simbdlico e do subjetivo, aexemplo dos
instrumentos utilizados neste estudo: entrevistasemi-
estruturada e desenho.

Segundo a corrente processual, as representa-
¢Oes sociais sdo formadas pelos processos de ob-
jetivacdo e ancoragem. A objetivacdo — ou
naturalizacao — é 0 processo que permite a materi-
alizacdo da representacéo social, dando ao objeto
representado uma qualidade icbnica, umaimagem,
tornando o conceito abstrato. E por meio da objeti-
vacao que 0s sujeitos se comunicam, interagem e
compartilham, ancorados pelas representaces
sociais. A ancoragem, por suavez — ou amarracao
—possibilitaque o estranho, porque novo, sgainte-
grado as representacdes sociais ja existentes, resta
belecendo o equilibrio e mantendo preservada a
identidade do grupo (ORNELLAS, 2001). Parator-
nar esses conceitos mais compreensiveis, naandli-

se dos dados desta pesquisa, as categorias descriti-
vas ilustram a objetivacdo do conhecimento do jo-
vem acerca do objeto deste estudo — 0 educador, as
quaisforam elaboradas apartir do seu discurso e do
desenho. Ascategoriasinterpretativasrevelam como
essas representaces estdo ancoradas. Por exem-
plo, afalade um dos sujeitos dapesquisa—*... uma
educadora, ela faz refletir (...), ela ndo vai dizer
‘Marta, ndo use drogas’, sem me explicar o por-
qué, sem fazer eu refletir o porqué...” —ilustra a
objetivacdo. A idéia subjacente de que o conheci-
mento ndo é algo pronto, que é construido através
da interacdo dos sujeitos e destes com o objeto de
conhecimento, ilustraaancoragem.

A importanciade apreender o conhecimento do
Senso comum — as representagdes sociais - ser-
Ve Como Um guia paraas praticas cotidianas e como
construtorade novas realidades sociais, sobretudo
desencadeadoras de transformacges. Portanto, ao
conhecer 0s processos pelos quais osjovens sujei-
tos desta pesquisa objetivam e ancoram 0s hovos
conhecimentos advindos daexperiénciano CRIA,
compreende-se seu modo de atuagdo e comunica-
¢a0 no meio (objetivacado) e quais os sentidos atri-
buidos a esses novos elementos (ancoragem). As
representacdes sociais apreendidas nesta pesquisa
permitirdo compreender como 0 jovem se inscre-
ve no mundo a partir dessa experiéncia e como
realizaademanda de novos sentidos nos meiosem
quetransita. Além disso, oferecerdo subsidios para
gue a comunidade de educadores voltada para o
trabalho com jovens possa rever sua prética e
ampliar acompreensdo de suaimportancia paraa
formacéo destes.

4. Desenho da metodologia da pesqui-
sa

Nove jovens participantes do CRIA foram se-
lecionados para serem os sujeitos desta pesquisa.
O critério de selecdo adotado foi 0 de maior per-
manéncianainstitui¢cdo, pois se supunhague quanto
maior 0 tempo de convivéncia com sua proposta
educativa, mais consistentes seriam as represen-
tacdes sociais construidas pelos jovens sobre o
papel do educador no seu aprendizado de prota-
gonismo juvenil. As idades variaram de 16 a 19
anos, sendo a maioria do sexo feminino (seis) e
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negros (sete), sendo que seis ainda estavam cur-
sando o Ensino Médio e trésja o haviam conclui-
do. Com relacdo a ocupacdo, dois disseram estar
desempregados, cinco ndo trabalhavam, ou sgja,
estudavam ou faziam cursinho, e apenas dois esta-
vam trabal hando.

Considerando a diversidade de suportes que
podem expressar o contelido das representactes
sociais, optou-se por utilizar instrumentosde cole-
ta de dados que possibilitassem umaabertura para
aexpressdo de elementos cognitivos, sociaise afe-
tivos, driblando, assim, o discurso social flutuantee
a simples emissdo de opinides. Os instrumentos
foram aentrevistaindividual semi-estruturadae o
desenho. O recurso para analisar as falas dos su-
jeitos — entrevistas e descri¢des verbais dos dese-
nhos — foi atécnica de andlise do discurso, numa
vertente francesa, a qual estuda o funcionamento
da lingua para a producdo de sentidos. Segundo
essa abordagem, analisar um discurso é ter acesso
ao modo como o sujeito interpretaarealidade, con-
siderando que anaturezadiscursivando élinear e,
sim, marcada pela opacidade, pelos equivocos e
pela subjetividade (ORLANDI, 2005). A andlise
dos desenhos, por suavez, levou em consideracdo
0S aspectos expressivos dos mesmos, ou sgja, 0
modo singular como cadasujeito representou o tema
proposto, deixando de lado seus aspectos projeti-
VOS, 0 que viria a ser a leitura dos contetidos in-
conscientes neles presentes.

De posse dos dados analisados, foram constru-
idas as categorias descritivas das entrevistas e
dos desenhos, as quais materializam e comunicam
as representacdes sociais, constituindo-se, por-
tanto, em suas objetivactes. Como resultado, foi
possivel conhecer as representacdes sociais do
educador, que se encontraram ancoradas em qua-
tro categorias interpretativas. educador provo-
cador, educador escutador, educador emanci-
pador e educador enraizador.

6. Conhecendo as representacfes so-
ciais do educador: aquele gue orienta
a conducédo do carro de Jagrena

Como o jovem do CRIA representa o papel do
educador que media seu aprendizado de protago-
nismo juvenil? O educador apareceu como uma

figura comprometida com a formacéo pessoal do
jovem, o que implicaem desenvolver sua autono-
mia e sua nocao de cidadania, tendo como desdo-
bramentos suaimplicagéo e insercdo nos diversos
segmentosdavida: pessoal, social, politico, cultu-
ral, familiar, educacional etc. O jovem sujeito des-
sa pesquisa assim o representou:

EDUCADOR PROVOCADOR: essa catego-
ria traduz o0 modo como o educador conduz sua
dinamica de trabalho com o jovem, prezando por
umametodol ogiaparticipativaque oslevaa: faar,
arriscar, refletir, questionar, trabal har col etivamen-
te, querer conhecer (sobre si, 0 outro e a comuni-
dade) e desgjar aprender. Esse modelo educativo
encontracorrespondéncia com os fundamentos da
teoria construtivista, umavez que consideraque o
conhecimento néo é algo pronto, alhe ser incutido
a partir de fora: ele é construido, requerendo do
sujeito cognoscente umaacao mental, portanto, uma
postura ativa diante do objeto de conhecimento.
Assim, 0 educador provocador se constitui para
ojovem um desafiador, pois o enredaem situacdes
quelhe exigem autonomia.

Em contrapartida, é 0 “grupo” o nascedouro e
0 pal co em que se desenvolve a proposta artistico-
politico-pedagdgicado CRIA, aqual privilegiaesse
espaco de convivénciacomo oportunidade paraum
fazer coletivo. Sendo assim, o educador provo-
cador, ao propor o dialogo e aconstrugdo coletiva,
nao concebe 0 meio como espaco fisico, tal qual
Piaget; e sim como espaco importante para fazer
deslanchar o desenvolvimento do sujeito. Esse edu-
cador, tal qual L. Vygotsky, valoriza as interacdes
socials ao constatar que o0 ser humano “se consti-
tui narelacdo com o outro e com arealidade soci-
ocultural. O funcionamento psicol gico do homem
é, pois, moldado pelacultura’ (D’AVILA, 2003).

Além disso, ao introduzir o jovem na relagéo
com pessoas de diferentes faixas etérias dentro e
fora do CRIA, esse educador compreende a ne-
cessidade de atuar na Zona de Desenvolvimento
Potencial do educando, de modo que os mais ca-
pazes possam monitorar as agbes dos menos ca-
pazes, em direcdo a resolucdo de problematicas
que, sozinhos, estes ndo conseguiriam éxito. A pos-
tura desse educador provocador aqui represen-
tado pelo jovem, que o leva a refletir, a falar, a
buscar respostas, que o quer ativo e autor, também
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se adequa ao modelo comunicacional interativo
descrito por Silva (2000) e citado anteriormente.
Parece conceber 0 educando como novo espec-
tador, pois se dispde a criar uma dindmica grupal
gue o convidaaco-autoria, aintervencdo eacria-
¢a0. Segundo Silva(2000), o educador atual preci-
sa se despir datarefa de ser um transmissor, para
ser um arquiteto de percursos, ou sgja, disponibi-
lizar rotas para a busca e construcéo de conheci-
mentos.

EDUCADOR ESCUTADOR: o jovem se re-
feriu afigura do educador como aquele que sein-
teressa por ele e se interessa pela sua vida. Nao
limitaessarelacdo ao espaco educativo institucio-
nal; adentra o universo do jovem, conhecendo sua
histériade vida, acompanhando seu percurso, aco-
Ihendo suas dificul dades, compreendendo suasin-
quietacOes, revelando um investimento libidinal de
ambas as partes. Escuta e se implica. Escutar €
debrucar-se sobre o0 outro afim de reconhecer sua
singularidade e ler sua subjetividade; € disponibili-
dadeinternaparao outro, atribuindo-lhe o lugar de
yjeito.

O educador escutador escuta para conhe-
cer a histéria da vida do educando, o que Ihe da
suporte para compreender seu comportamento,
suas inqui etagdes pessoais e politicas, respeitar as
diferencas, intervir e adequar a proposta pedag6-
gica as suas demandas; escuta para leva-lo a
refletir e compreender 0 seu processo de amadu-
recimento e a construcéo de sua identidade; e ao
se abrir para as revelagfes do educando, escuta o
saber do outro, driblando arelagéo autoritariaque
geralmente se estabelece entre ambos nos espa-
cos formais de ensino.

Percebe-se, portanto, que a escuta ndo se tra-
duz em passividade. Escutar € intervir. E ag3o, é
atribuicéo de sentido, de significagdo. Como ex-
pressa 0 jovem, a escuta sugere envolvimento en-
tre as partes einvestimento mutuo, o que quer dizer
implicacdo. Barbier (2004) tece com sensibilida-
de os meandros desse processo, denominando-o
de escuta sensivel, acrescentando que “implicar-
Se consi ste sempre em reconhecer simultaneamen-
tequeeuimplico o outro e souimplicado pelo outro
nasituacdo interativa’ (p. 101). Tanto o educador
como o educando sdo movidos pelo desgjo de se
implicarem mutuamente.

A transferéncia é parte desse processo de im-
plicacdo, poisela“é o ponto de partidado ato edu-
cativo — sua base psicoldgica possivel” (ORNE-
LLAS, 2005, p. 55). Na relacéo transferencial o
educador néo é o educador, assim como o educan-
do ndo é o educando (contratransferéncia), uma
vez que esses lugares remetem as relagdes primé
rias com asfiguras parentais, incorrendo num des-
locamento do afeto (positivo ou negativo) deste para
aquele.

Segundo Ornellas (2005), para que essa rela
cao flua proveitosamente, ou sgja, paraque ocorra
aprendizagem significativa, essatransferénciapre-
cisa ser prazerosa. Quer dizer, afigura do educa-
dor deve remeter a lembrancas boas, reeditando
“sentimentos de ternura, amizade e respeito”
(p.180). Contratransferencialmente, o educador
também se vé tentado ainvestir no educando, ins-
talando-se ai uma implicagdo de médo dupla. As-
sim, o educando aprende por amor e aprende
porque transfere. Portanto, é na interface da im-
plicacdo e do desgjo que a escuta acontece. Ao
educador escutador, uma vez também cativado
pelo educando, cabe provocar o seu desgjo de
aprender, de amadurecer e de intervir em suarea-
lidade social.

EDUCADOR EMANCIPADOR: longe de
delegar para alguém atarefa da emancipagdo do
outro, para o jovem sujeito desta pesguisa, 0 edu-
cador se reveste do papel de desenvolver suavi-
sdo criticadasociedade e acapacidade deintervir
paratransformé-la. Por emancipar entende-se li-
bertar da alienac&o, que reproduz desigualdade
social e misériaem diversas instancias: cultural,
econdmica, politica etc. Todo aprendizado que é
adquirido no CRIA o jovem transpde para o tra-
balho que desenvolve em sua comunidade. Dela,
0 jovem se aproxima a medida que explora e ad-
guire consciéncia dos problemas que a atingem,
problemas que ele conhece bem, pois os sente
em sua pele.

A atividade do Quem Sou Eu/Quem Somos
N6s? é o ponto de partida do trabalho realizado
pelo educador emancipador, em gue 0 jovem, ao

6 O Quem Sou Eu/Quem Somos Nés é a atividade béasica de
sustentac@o da proposta politico-pedagoégica do CRIA, que se
constitui na expressdo poético-histérica do jovem sobre si, atra-
vés da revelacdo do seu momento presente.
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compartilhar a histériada sua vida e da sua comu-
nidade, seu cotidiano, suas raizes historicas e cul-
turais, tomaconsciénciade seu lugar nasociedade,
se mobilizando para operar mudancas, junto ao
coletivo. A mudanca, portanto, vem a partir do
mergulho no préprio contexto em que estainseri-
do, ou seja, a partir da problematizacéo de situa-
¢cOes existenciais, segundo o ideario freireano.
Acrescenta o autor:

Consequentemente, o ponto de partida deve estar
sempre nos homens, no seu aqui e agora, que cons-
tituem a situacdo em que se encontram, oraimersos,
oraemersos, orainsertados. Somente partindo des-
sa situagdo — que determina a percep¢do que eles
tém — podem comecar aatual. Parafazé-lo de manei-
ra auténtica ndo devem perceber seu estado como
inglutavel eimutével, mas somente como €, um esta-
do que os limita e portanto os deséfia... (FREIRE,
1980, p. 82).

Tal qual propunha Paulo Freire, é na relacéo
dialégica que o processo de conscientizacdo vai
sendo gerido, & medida que todos se descobrem
“seresinacabados, incompletos, em umarealidade
igualmenteinacabada’ (FREIRE, 1980, p. 81). Essa
diaogicidade, que vem aser o didlogo fundamen-
tado numa acdo e reflexdo critica, é prética co-
mum entre educadores e educandos do CRIA, que,
ao convidarem os sujeitos a refletirem sobre sua
acdo, étambém praxis, devido ao seu compromis-
sointrinseco com atransformac&o social. Ao inau-
gurar essareflexdo coletiva, esse construir junto, 0
educador emancipador fomenta uma cultura de
participacao nos mol des democréti cos, possibilitan-
do ao jovem estender esse aprendizado atodas as
relacBes sociai s do seu cotidiano, fazendo disso um
importante elemento na construcdo de suasubjeti-
vidade e identidade (KONTERLLNIK, 1998).

O jovem aprende a dialogar com pessoas de
diferentesfaixasetérias, com familiares, vizinhos,
diretores das escolas e professores... aprende a se
colocar em eventos diversos e em espacos publi-
cos de debate, nos quais ndo selimitaaouvir, mas
oping, pleiteiae propde. Assim, aprende acompre-
ender o diverso e alidar com as contradicdes ad-
vindas desses contatos.

Esse modelo de trabalho remete as contribui-
¢Oes de Moacir Gadotti (1995) quando concebe a
relacdo dial 6gica nem sempre como uma interlo-

cucdo agradavel e amigavel; mas também como
0posi¢ao de contrarios, em que o conflito estapre-
sente e deve ser incorporado e enfrentado. Numa
sociedade marcada por antagonismos, € preciso
aprender a lidar com a multiplicidade de interes-
ses, e mesmo que o acordo ndo seja possivel, que
possibilite, pelos menos, um pacto (GADOTTI,
1995). Esse € 0 papel do educador emancipador
representado pelo jovem.

EDUCADOR ENRAIZADOR: por enraiza-
mento entende-se o reconhecimento e a incorpo-
racdo do legado cultural fundante do grupo ao qual
pertence 0 jovem. Enraizamento e emancipacao
andam juntos, umavez que implicam em desalie-
nacdo a medida que a comunidade se despe dos
valoresinteriorizados eimpostos por outracultura
considerada superior. Segundo Freire (1980), es-
ses processos culturais alienados decorrem daapa-
tiados sujeitos e da auséncia de comprometimento
com seu mundo, o0 que caracteriza um modo de
pensar ineficaz, porque dissociado darealidade por
elevivida

A falado jovem sujeito desta pesquisarevela,
nas entrelinhas, quao forte € o sentimento de per-
tencimento a sua comunidade, e o quanto a cons-
trucdo de suaidentidade passa pel 0 descobrimento
e afirmacéo de suas raizes identitérias. Lembra
Demo:

Nesse sentido, cultura comunitéria € a parteira da
participacdo. Ndo ha projeto comum de vida, assu-
mido em coesdo comunitaria, semidentidade de gru-
po. Estaidentidade se forja na cultura de cada um.
(...) A comunidade somente reconhecerd como seu
aquele projeto que(...) é capaz derevestir-se detra-
cos culturais do grupo. E preciso encontrar 0 eco
reconhecido de algo que € seu, de algo que se en-
caixa na histéria vivida, de algo que aparece nas
determinagBesdo dia-a-dia(DEMO, 1996, p. 58-59).

O educador enraizador propicia a aproxima-
¢ao do jovem com sua comunidade, fortalecendo
asraizesculturaisde cadalocalidade. Assim, 0 jo-
vem do CRIA reconhece asi num coletivo que é
composto por descendentes de familias sertane-
jas, que migraram para a cidade, com forte influ-
énciaindigena; como parte de umaterritorialidade
com fortes matrizes africanas; reconhece a si no
povo pobre, negro e mesti¢o, soteropolitano, baia-
no e brasileiro; e nas manifestacdes populares
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(MILET, 2003). Portanto, o educador representa-
do pelojovem possibilitaaeste o fortalecimento de
sua identidade cultural, a0 mesmo tempo em que
facilita a ele aprender a viver em dois territorios,
sem se desgarrar do seu solo de origem.

7. Considerac0Oes finais

Foram essas, pois, as representacdes sociais
do educador que o jovem socialmente construiu ao
longo de sua experiéncia no CRIA. Dessas repre-
sentagOes apreende-se uma imagem do educador
envoltaem complexidade e sutilezastais, quereve-
lam o envolvimento deste com aformagado integral
do educando, desde a esfera pessoa até a social.
Sua sistemética de trabalho e arelacéo que estabe-
lece com o0 educando fazem com que este se depa-
recom suacondicdo existencial: quem é ele perante
a familia, perante a escola, a sociedade, a arte, a
politica, perante seu grupo étnico, suas relacdes de
amor e amizade, seu bairro. Sendo assim, asrepre-
sentacdes sociais apreendidas revelam que ndo ha
um trabalho especificamente direcionado para que
ojovem aprendaaparticipar eintervir no seu entor-
no. O aprendizado de protagonismo juvenil ocor-
re como desdobramento dessa mobilizacéo do
jovem diante de sua condicdo existencial.

O que movimenta, portanto, o interesse do jo-
vem para uma atuagao participativa na esfera so-
cial é o desegjo/necessidade de luta que nasce do
reconhecimento da condic¢éo de cadaum, enquan-
to sujeito social. Assim, o veiculo de transforma-
Ca0 passa a ser as proprias pessoas envolvidas,
gue apresentam a si mesmas como canal de troca
e como ponte para o didlogo (NOVAES, 2002).
Sendo assim, a trgjetdria do processo educativo
aqui representado parte do sujeito em direcdo ao
outro, e dai entdo paraa sociedade como um todo.
Como numaespiral, parte de dentro parafora, num
movimento de (des)envolvimento: sujeito-outro-
sociedade, mas também podendo ocorrer um mo-
vimento contrario, tal como sugere a propria
definicdo de espiral: “éumacurvaquegiraemtor-
no de um ponto central, afastando-se ou aproxi-
mando-se deste ponto, dependendo do sentido em
que se percorre a curva’’. E nessa dialética de
acolher e expandir que o educador agui represen-
tado atua.

outrg

fociedad®

As representacdes sociais aqui apreendidas
sugerem, portanto, aimagem de um educador que
ao mesmo tempo em que envolve, acolhendo e
resgatando a confiangapriméria, des-envolve, lan-
cando o outro em diregdo ao crescimento. Ao es-
cutar eenraizar devolve ao jovem um solo seguro,
levando-0 a experimentar quéo morna € a sensa-
cdo de pertencimento; e, ao provocar e emanci-
par, 0 encorgjaaser e estar no mundo como sujeito
histérico. Enquanto ator principal, afirma-se como
protagonista de sua trama pessoal; e, enquanto
co-participante, inscreve-se como protagonista da
trama social.

O eixo central das contribui¢des desta pesqui-
saéaconsideracdo do jovem como sujeito de dig
logo e como ator coletivo emergente e relevante,
desde que o educador possa assim reconhecé-lo.
Busca enriquecer aformagéo deste, de modo a se
tornar um articulador de canais de expresséo e de
participacdo do jovem, através do reconhecimento
dos aspectos que fundamentam a pratica de pro-
tagonismo juvenil numa perspectiva critica.

Com relacdo arede oficial de ensino, essa pes-
quisa pode contribuir no sentido de ressignificar e
legitimar os espagos de participacdo juvenil que ja
existem dentro dela, alguns dos quais legalmente
ingtituidos, porém subaproveitados, como, por exem-
plo: organizagOesinformaiscomo atividades espor-
tivas, teatro, radio, jorna e movimentosde protestos
com ou sem intermediac&o dos grémios livres; ca-
naisingtitucionais como Conselho Escolar eavalia-

" Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Espiral. Acesso em:
06 out. 2007.
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¢ao do rendimento escolar; e algumas préticasindi-
viduais de professores em sala de aula, que envol-
vem ativamente os educandos nos processos de
aprendizagem, desafiando-osapensar earticular os
contetidos estudados na vida cotidiana

Este estudo busca contribuir paraaampliacéo
da compreensdo do educador acerca do seu pa-
pel junto ao jovem na aprendizagem do jogo de-

mocrético, em que a cultura de participacéo seja
incorporada ao processo de construcao da subje-
tividade e da identidade deste (KONTERLLNI-
CK, 1998). Ao conhecer e compreender os
desafios da sociedade contemporéanea, 0s educa-
dores precisam repensar 0 seu lugar na educa-
¢do de jovens e, assim, poder orienta-los na
conducéo do carro de Jagrena.
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DIVERSIDADE, PRECONCEITO E EXCLUSAO
A LUZ DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Mary Rangel *

RESUMO

O objetivo deste estudo é construir uma argumentacdo teoricamente fundamentada
sobre aimportancia da atencéo aos temas e expressdes da diversidade e ao problema
daexclusdo, associado ao preconceito, observando, nos mecani smos das representacoes
sociais, fatores que explicam a sua formagdo. Essa proposta de estudo € parte da
pesquisa sobre “ Temas da diversidade na escola e naliteratura’, cujaimplementacéo
no periodo de 2009 a2011 tem o apoio do CNPg. A metodol ogia é recorrente ao ensaio,
caracterizado pelo encadeamento de andlises fundamentadas, que encaminham e
sustentam a construgdo |6gica e coerente de uma argumentacdo tedrica e conceitual .
De acordo com o estilo ensaistico, as andlises ndo conduzem a conclusdes, massim a
argumentos que fundamentam eressaltam apropostadeinclusio, rea cando asuperacéo
de preconceitos, em favor do acolhimento adiversidade e do respeito as diferengas, de
modo que ndo se transformem em desigual dades.

Palavras-chave: Diversidade — Preconceito — Exclusdo — Representacfes sociais

ABSTRACT

DIVERSITY, PREJUDICE AND EXCLUSION, INTHE LIGHT OF SOCIAL
REPRESENTATIONS

The purpose of thisstudy isto build an argument theoretically based on theimportance
of attention to themesand expressions of the diversity and to the problem of exclusion,
associated to prejudice, observing, in the social representations’ mechanisms, factors
that explainitsformation. This study proposal is part of the research about “ Themes
of diversity at school and inliterature”, which implementation in the period of 2009 to
2011 hasthe support of CNPg. The methodology isrecurrent to the one of the essay,
characterized by the logical chain of grounded analysis that lead and sustain the
logical and coherent construction of a theoretical and conceptual argumentation.
According to the essay style, the analysesdo not lead to conclusions, but to arguments
that underpin and highlight the proposal of inclusion, highlighting how to overcome
prejudicein order to welcome diversity and respect differences, inaway that they do
not turninto inequalities.

Key-words: Diversity — Prejudice — Exclusion — Social Representations
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Diversidade, preconceito e exclusdo a luz das representagées sociais

Objetivo e projetos anteriores

Este estudo tem, como objetivo, construir uma
argumentacdo tedrica e conceitual sobre aimpor-
téncia da atencdo aos temas da diversidade e ao
problemada excluséo, associado ao fator estigma-
tizante do preconceito, analisando suaformagado a
luz dateoria das representacfes sociais.

A proposta deste artigo € parte da pesquisa so-
bre Temas da diversidade na escola e na litera-
tura, que esta sendo implementada, com apoio do
CNPq, no periodo de 2009 a 2011. Além desse
Projeto, trés outros, que o antecederam, trouxe-
ram motivacdes a este estudo. O primeiro deles
foi o projeto de pesquisa (implementada, também
com apoio do CNPq, no periodo de 2004 a 2007),
gue evidenciou questBes sensiveis da excluséo e
discriminacdo de género na escolat. O segundo
foi o Projeto do MEC/SECAD, que propiciou a
participacao no Grupo de Discussdo da Diversida-
de, reunido em Brasilia, DF, em 2005, com o pro-
pdsito de enfatizé-lanaatualizagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRA-
SIL, 2006). Da mesma forma, a participacdo na
Comissdo que avaliou os trabalhos que concorre-
ram ao 2° Prémio Construindo a Igualdade de
Género, que deu continuidade ao projeto imple-
mentado pela Secretaria Especial de Politicas para
as Mulheres, no interesse de incentivo e publica-
¢do deestudos (BRASIL, 2007), foi significativaa
proposta deste artigo.

A experiénciae motivacdes dos projetos anteri-
ores trazem, entdo, a essas andlises, elementos que
corroboram ejustificam suas possibilidades e, tam-
bém, seu compromisso de contribuir as reflexdes
sobreadiversidade, o valor dainclusio eacompre-
ensao do preconceito que pode prejudicé-la

A importanciaeducativade que sereflitasobre
adiversidade equivale aimportanciasociopedag6-
gica da formag&o para a vida e convivéncia num
mundo plural, em condi¢fes maishumanas einclu-
sivas, observando-se a necessidade de que o aco-
Ihimento, aqualificacéo e o respeito superem, nas
relagdes sociais, processos, fatores e atitudes ex-
cludentes. A partir dessas consideractes de valor,
apresenta-se 0 encaminhamento metodol 6gico das
analises que constituem a argumentagao tedricae
conceitual deste estudo.

188

Encaminhamento metodoldgico

O encaminhamento metodol 6gico das analises
éfeito no estilo deum ensaio, cujas caracteristicas
e possi bilidades de producéo de conhecimento sao
realcadas em estudos como os de Burke (1987),
Pinto (1998), Arrigucci Junior (1973), Bauer e
Gaskell (2002), destacando-se, no género ensaisti-
co, 0 encadeamento de andlises fundamentadas,
gue encaminham e sustentam a construcao légica
e coerente de uma argumentacado tedrica e con-
ceitual. As andlises encadeadas de forma ensaisti-
ca ndo se encaminham na diregdo de conclustes
definitivas, fechadas, mas, ao contrario, propdem
e trazem perspectivas a novas investigacoes e a
construgdo de novos argumentos. Nesse sentido,
0 ensaio exemplifica a referéncia de Moscovici
(1978) as pesquisas como estudos provisorios, anti-
dogméticos e abertos.

Com essa propostametodol dgica, inicia-se 0 en-
caminhamento das andlises, procurando-sevisibili-
zar vérias faces da diversidade e construir a base
da argumentacdo sobre aimportancia de qualifica
las e de compreender o obstéculo da exclusdo, as-
sociado ao preconceito. Com esse interesse, procu-
ra-se, na literatura, sem pretensdo de esgota-la ou
atualiza-la, mas apenas atitulo exemplificativo, te-
mas da diversidade, que demonstram o contorno
abrangente e multifacetado do mundo plural.

Temas da diversidade na literatura

Narevisdo daliteratura, observando-se oslimi-
tes de seu alcance e proposito exemplificativo da
abrangénciadostemas dadiversidade, demonstra-
daem aportes de alguns dos estudos significativos
publicados nos anos 1990 e 2000, encontram-se,
dentre outros, os temas da diversidade socioeco-
noémica, do multiculturalismo em seus varios
elementos, como 0s de natureza sociocultural e
étnico-cultural, assim como os temas da diversi-
dade de caracteristicas fisicas, mentais e de gé-
nero, e os temas da biodiversidade.

! Essa investigagao foi recorrente a teoria de representacdes
sociais, e suas conclusdes recomendaram, sobretudo, uma inves-
tigagdo mais ampla, que resultou no Projeto atual, sobre Temas
da diversidade na escola e na literatura.
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Na diversidade socioecondmica, incluem-se
aportes dos fatores que a influenciam ou acentu-
am, refletindo nas diferencas de acesso aos bens
sociais, tecnoldgicos, cientificos, culturais, e em
condi¢des de qualidade de vida, na sua concepcao
ampla, gue envolve condic¢des de trabalho, mora-
dia, educacdo, salde e lazer.

Assim, no foco da diversidade socioecondmi-
ca, incrementam-se as discussoes sobre as desi-
gualdades que geram conflitos e contradicoes,
desafiando as politicas e os direitos de cidadania
(BRASIL, 2004; COSTA, 2001; CERQUEIRA
FILHO, 1990; COHEN, 1999; GOMEZ, 2000;
RIBEIRO, 1999; CAMPOS; GUARESCHI
(Orgs.), 2000; FERREIRA, 2006).

Quanto adiversidade sociocultural, inclui ele-
mentos de habitos, linguagem, condutas, valores,
além de outras aproximacdes, como as que se fa-
zem sobre amaneira de ser, estar e produzir cultu-
ra no mundo das populacdes indigenas, rurais,
urbanas, assim como dos povos de diversos conti-
nentes e, em cada um, dos diversos paises, enfim,
as identidades culturais e suas manifestagfes. A
globalizacéo e a heterogeneidade, os acordos e 0s
conflitos, a opressdo hegemdnica e a preservacao
da autonomia dos povos sdo algumas das ques-
tes, na gama das que demonstram a compl exida-
de das tensbes suscitadas nesse campo de
diversidade de culturas (HALL, 2005; FORQUIN,
1999; MARQUES, 2000; MORGENTHAU, 2003;
TRINDADE; SANTOS (Orgs.), 1999).

O respeito e acolhimento a diversidade socio-
cultural associa-se ao respeito eacolhimento aiden-
tidade que marca o sentido e sentimento politico
das nacdes.

As culturas nacionais, ao produzirem sentidos so-
bre “anacéo”, sentidos com os quais podemos nos
identificar, constroem identidades. Esses sentidos
estéo contidos nas estorias que sdo contadas sobre
anagdo, memorias que conectam seu presente com
seu passado, e imagens que dela sdo construidas
(HALL, 2005, p. 51).

As relagbes internacionais requerem a acei-
tacéo e respeito a diversidade sociocultural, em
todas as suas manifestaces. Essa é a alternati-
vaparao dialogo, que aproximae supera ou mi-
nimiza os agentes da violéncia. E nesse sentido
gue Morgenthau (2003) focaliza a discusséo da

politicaentre as nacdes e seus principios em fa-
vor da paz.

Consideram-se, ainda, na fundamentacéo do
acolhimento & diversidade sociocultural, os estu-
dos sobre multiculturalismo, queincluem, em seus
elementos de andlise, dentre outros, os habitos, as
condutas, linguagens, religifes, oscredos, ascren-
¢as, racas e etnias, a serem acolhidos e respeita-
dos. Essas questdes também sdo contempladas na
discussao criticae ampliadado curriculo (MOREI-
RA; SILVA (Orgs.), 2006; MOREIRA (Org.),
2001; MOREIRA (Org.) 2002; SILVA; MOREI-
RA (Orgs.), 1999).

A diversidade sociocultural, portanto, reme-
te as questBes da diversidade étnicae, assim como
se observa o valor significativo da cultura como
parte da identidade das nacles, ressalta-se, tam-
bém, ede modo associado, o valor significativo das
caracteristicas e expressdes da diversidade étni-
co-cultural, como partes significativas da identi-
dade dos individuos, que também expressa o seu
pertencimento a um grupo, um povo, a uma ori-
gem, aum sentimento de nacionalidade. Por isso,
a diversidade étnico-cultural € tdo expressiva e
relevante para o ser humano quanto a diversidade
bioldgica o € para a natureza.

A atencédo as questdes étnicas érelevante, tam-
bém, paraa“formulacéo de curricul os intercultu-
rais’ e a definicdo de “propostas educativas na e
para a diversidade”. Nesse sentido, reconhece-se
gue“ compreender 0S processos étnicos e suasvin-
culacbes com os processos educativos torna-se,
hoje, uma necessidade e possibilidade” (BUS-
QUETS; APODACA, 2009, p. 35).

Por isso, éindispensavel que se qualifiqueadi-
versidade em suas varias formas e expressdes da
cultura e das identidades humanas e sociais:

A culturaadquire formas diversas, étnicas, raciais,
religiosas, artisticas, e tantas outras, que se mani-
festam de diferentes formas através do tempo e do
espaco. Essadiversidade se manifestanapluralida-
de de identidades que caracterizam 0s grupos e as
sociedades que compdem a humanidade. Nesse sen-
tido, constitui o patrimdnio comum da humanidade
e deve ser reconhecida e consolidada em beneficio
das geracOes presentes e futuras (UNESCO, 2006)2.

2 Documento da UNESCO obtido em site. A indicagdo completa
encontra-se nas Referéncias, ao final do artigo.
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Sdo também enfoques relevantes da diversida-
de aqueles das caracteristicas fisicas e mentais,
relativas a fatores que se expressam em formas
individuais e singulares de estar, agir, relacionar-
Se, inserir-se no meio social.

Nesse enfoque dadiversidade, incluem-se, por-
tanto, as caracteristicas cognitivas, de elaboracéo
e expressao do conhecimento, organicas, de con-
formagéo do corpo, do movimento, ou das possibi-
lidades de audicao, visdo, enfim, das caracteristicas
gue denotam as necessidades educativas especi-
aisadvindas de deficiéncias ou transtornosinvasi-
vos do desenvolvimento, ou de altas habilidades/
superdotacédo (GLAT; DUQUE, 2003; MET-
TRAU, Org. 2003; CARVALHO, 2000; CARVA-
LHO, 2004; STAINBACK, 1999; SASSARI,
1991; RAICA, 1990; MILLER, 1997).

Nesse percurso pela literatura, procurando-se
aportes que possam exemplificar diversos senti-
dosevisdesdavidaedo mundo plural, chega-sea
diversidade de género e suas questOes relativas
aos papéis da mulher, do homem e, portanto, as
“demarcagdes’ de feminino e masculino, assim
como a discussdo das identidades homossexuais,
gue superam, rompem ou transgridem essas de-
marcagtes. Os preconceitos e estigmas séo espe-
cialmente acentuados nesse ambito complexo e
pol émico de questdes, convocando andlises e mo-
vimentos de natureza sociocultural e politica(CRO-
CHIK, 1997; FLAX, 1999; LOURO, 2006;
MEYER, 2001; SCHMIDT (Org.), 1997; CAE-
TANO, 2004).

Vale lembrar que a Secretaria Especia de Po-
liticas para as Mulheres (BRASIL, 2007) tem in-
crementado estudos e pesquisas através de agdes
do Programa Mulher e Ciéncia, e que, dentre es-
sas agdes, encontra-se 0 Projeto de Estimulo a
Pesquisa, a partir do qual foi instituido o Prémio
“Construindo a Igualdade de Género”, que tem
recebido expressiva adesdo da comunidade aca-
démica, demonstrada pela dimensao de inscricdes
de trabalhos em todas as edi¢bes do Prémio.

Também com significativo interesse socia e
académico, a biodiversidade apresenta-se como
tema atual, de significativa relevancia. A extin-
¢ao de popul acdes e espécies tem-se constituido
em preocupagdo crescente, mobilizando féruns
ambientais, que discutem o ecodesenvolvimento,
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o desenvolvimento sustentavel e os fatores que
ameacam avida e asobrevivéncia(CADEMAR-
TORI, 2006; SABEDOT, 2006; BENSUSAN,
2002; BIODIVERSITAS, 2004; CAPOBIANCO,
2002)3.

Com essa exemplificaggo de temas da diversi-
dade encontrados na literatura, observa-se que,
mesmo sem pretender, na revisao feita, um al-
cance amplo de estudos, mas apenas exemplifi-
cé&los, constata-se que a diversidade é percebida,
em seus varios temas e configuragdes, como valor
de expressiva dimensado social, humanae politica.

A formacéo educativa paraa aceitacdo, valori-
zacdo einclusdo dadiversidade e diferencasque a
constituem recomenda a compreensdo e o enfren-
tamento da exclusdo e seus preconceitos, que tém,
entre 0s seus processos de formacao e consolida-
¢do, aqueles que encontram explicacdes nos me-
canismos, dimensoes e efeitos das representactes
sociais.

Exclusdo, preconceito e representa-
¢Oes sociais: construindo argumentos
em favor da diversidade e da incluséao

Aointroduzir este segmento de andlises, é opor-
tuno lembrar Castro (2009, p. 137), quando obser-
va que “busca-se a integragdo como inclusdo, a
partir do reconhecimento da exclusio e da desi-
gualdade’. Por isso, € necessario compreender a
formac&o estigmatizante de preconceitos, parafor-
talecer o valor do acolhimento a diversidade.

Preconceito, estigma e exclusdo sdo processos
gue geram violéncia nas acdes e relacbes huma-
nas e sociais. Esses processos sdo reconhecidos
nos ambientes sociais e nos ambientes da escola.
As preocupacdes com exclusdo promoveram de-
cisdes, pedagdgicas e legais, em favor da educa-
cdoinclusiva

A educacdo inclusiva tem recebido uma espe-
cial énfase nos discursos politicos e académicos,
embora, na prética, se reconheca a sua complexi-

3 Demonstra essa dimensao a série de publicagdes do Ministério
da Educacdo, Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo
e Diversidade/SECAD, agregadas a proposta de Educacéo para
todos, incluindo perspectivas como as de Castro (2009) e
Busquets; Apodaca (2009), recorrentes na fundamentacéo das
andlises deste estudo.
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dade, em parte explicada pelaabrangénciade seus
temas e solicitagdes sociopedagdgicas e politicas.

A par dessa énfase, a discussdo académica
sobreinclusdo focalizaadiversidade e o propdsito
de que as diferencas, em suas diversas formas e
expressdes, ndo se transformem em desigualdade
e exclusdo. Entre os focos dessa discussdo, en-
contra-se o da violéncia, no seu sentido humano,
existencial e social, gerada por processos exclu-
dentes associados a preconceitos e estigmas, cuja
formag&o encontra subsidios relevantes na teoria
das representacBes sociais, ha perspectiva psicos-
social moscoviciana.

A recorréncia as representaces sociais reco-
menda considerar a sua possibilidade de influir,
como estimul o ou resposta, em percepgdes e com-
portamentos. Lembra-se, entdo, Jodelet (2001),
guando assinala, nas representaces, 0 processo
de elaboragdo cognitiva e simbdlica, influente no
pensamento, nas percepcdes, nosjulgamentosenas
condutas sociais.

Quanto aos objetos das representacdes, Jode-
let (2001, p. 22) observa que “...podem ser tanto
umapessoa, quanto uma coisa, um acontecimento
material, psiquico ou social, um fendmeno natural,
umaideia, umateoria’.

As representactes, portanto, tém cardter sim-
bdlico, significante e construtivo, no sentido dapos-
sibilidade de influirem na ocorrénciadosfatos, de
acordo com amaneira como s3o representados. E
0 que Jodelet (2001, p. 31) chama de “fabricacdo
dos fatos’. Essa questdo remete aps mecanismos
de formacao das representacfes sociais, especial-
mente aos processos de objetivacdo e ancoragem
(MOSCOVICI, 1978).

A objetivacdo associa-se a materializagdo de
conceitos, asua expressao em imagens e aforma-
¢do do nucleo figurativo das representagdes. A
ancoragem associa-se a insercéo e consolidacao
das representacfes no pensamento social, influin-
do no sentido de que novos conceitos ou novasin-
formagdes tenham maior ou menor possibilidade
de aceitac&o por se “ancorarem-se” em represen-
tacdes ja consolidadas pela solidez e sustentacdo
de seus nucleos.

Desse modo, considerando-se que a imagem
atrai o olhar e conduz o pensamento paraafigura
gue representa, 0 mecanismo da objetivacéo asso-

Cia-se aancoragem, com um significativo potenci-
a deinfluéncianamaneiracomo ossujeitosvisua
lizam o objeto e agem em relacéo aele.

Conceito eimagem apresentam-se como “ duas
faces” de uma mesma “folha de papel” (MOS-
COVICI, 1978, p. 65). E com esse entendimento
que Moscovici observa nas representacoes a face
figurativae aface simbdlica.

A objetivagdo inclui o processo de naturaliza-
¢do, pelo qual “... os elementos figurativos se
transformam em elementos evidentes e simples’
(ANADON; MACHADO, 2003, p. 20). Assim, a
“fabricacdo dos fatos”, observada por Jodelet
(2001, p. 31), ea*“construcdo darealidade” pelos
sujeitos, de acordo com suas representacdes, en-
contram, também, explicacGes e argumentos no
processo de naturalizacéo:

E afase naqual as nogdes, 0s conceitos abstratos
de umarealidade se concretizam. E aconstrugio de
um saber que sefaz “real” e“natural” em um grupo
social, a medida que um contelido esguematizado
ou que um model o figurativo penetrano meio socia
enguanto o grupo constréi sua realidade (ANA-
DON; MACHADO, 2003, p. 20).

A construcdo ssmbolica do real, conforme € re-
presentado e naturalizado pel os sujeitos, explica-se,
também, por vinculos que se estabel ecem no inter-
cambio entre percepcao e conceito, que “ se engen-
dram, reciprocamente” (MOSCOVICI, 1978, p. 57).

Ao andlisar elementos da percepcéo do objeto
das representacdes, Vala (1986) observa que o
processo perceptivo inclui fatores das caracteristi-
cas do objeto e dainformagdo dos sujeitos, assim
como fatoresmotivacionais, afetivose sociais, que
influem nessa informacao, assinalando, também,
que através da classificacdo ou categorizacédo do
objeto, 0s sujeitos organizam e estruturam a sua
percepcdo e seu conceito sobre ele.

Segundo Semin (2001), a categorizacdo pode,
também, ser compreendidacomo efeito dasrepre-
sentacdes na classificacdo de objetos, pessoas,
acontecimentos, como também na formacéo de
protétipos.

Reafirma-se, portanto, que, além de se consti-
tuirem a partir de percepcdes da “realidade’, as
representagdes também influem na constitui¢éo do
real, na medida em que as percepcdes consubs-
tanciam-se em ideias, expressas em conceitos e
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imagens, que podem determinar estigmas e pre-
conceitos, orientando comportamentos, comu-
nicacodes e relacdes sociais.

A possibilidade deinfluénciaem comportamen-
tos, assim como de explicacdo da “realidade’, é
considerada em estudos como o de Gilly (1980) e
Vala (1986), como partes das funcdes das repre-
sentacfes sociais, entre as quais Jodelet (2001, p.
35) inclui ade“ manutencdo daidentidade social e
do equilibrio sociocognitivo aelaligados’.

A compreensao desse processo requer, também,
0 reconhecimento de que as representacdes, ao se
constituirem, concomitantemente, como estimul os
e respostas sociais, tanto podem receber influén-
cia, como influir na organizacdo dos grupos e na
configuragdo e avaliagcdo de condutas e papéis dos
individuos que os comp&em. Nesse processo, res-
salta-se aimportancia da comunicagso.

A comunicagdo é cana das representacoes,
tanto quanto as representaces podem interferir
no seu conteido e até mesmo no seu vocabul &rio.
Essainterinfluénciafavorece o compartilhamento
de conceitos, visdes, critérios pelos quais sdo jul-
gadas as condutas ou 0s papéis desgjaveis, valori-
zados, admitidos ou, contrariamente, discriminados
(MOSCOVICI, 1978).

A comunicagdo €, também, um dos elementos
destacados na andlise conceitual de Jodelet: “On
reconnait généralement que les représentations
sociales, en tant que systémes d’ interprétation ré-
gissant notre relation au monde et aux autres, ori-
entent et organisent les conduites e les communi-
cations sociales’ (JODELET, 1989, p. 36).

O compartilhamento das representacfes per-
mite notar que, em cada expressdo pessoal, en-
contra-se a formacgdo coletiva de ideias, 0 que
equivaleadizer queasideiasndo seformamisola-
damente, até porque 0 sujeito que representa €,
por sua natureza, um sujeito social. Spink (1993)
subsidia essa reflexd@o, observando a importéancia
de que se compreenda como o pensamento indivi-
dua se enreda no social e como um e outro se
influenciam mutuamente.

Pontuando essamesmaquest&o, Jodel et (1989)
esclarece que o social intervém naformagao indi-
vidual dasrepresentactes de varias maneiras. pelo
contexto em que as pessoas se situam, pela comu-
nicacdo que se estabelece entre elas, pela matriz

192

cultural, pelos valores ligados a participacéo dos
sujeitos em grupos com interesses especificos e a
POSi Ga0 gue ocupam NESSES grupos.

Essa mesma perspectiva é considerada por
Moscovici e Doise (1991), quando focalizam re-
presentagdesindividuais e representacdes sociais.
Os autores discutem, entdo, o compartilhamento
de ideias, pelas representacdes, observando-o
como fator de consenso e de formacéo de lagos
sociaisque aproximam eidentificam ossujeitosem
seus grupos. Nesse sentido, Jovchelovitch (2002,
p. 65) observa, nas representacdes, “ processos de
constituicdo simbdlicaque permitem compreender
apossibilidade deinfluénciadasrepresentagbesem
(pré)conceitos e condutas sociais...”.

Constata-se, desse modo, que o compartilha-
mento de ideias conduz a concepces e avalia-
¢bes comuns, com significativa possibilidade de
se tornarem estéveis e ancoradas no pensamen-
to, nas crencas, expectativas, atitudes, acbes e
relacOes sociais. Esses referentes de anélise per-
mitem sintetizar os elementos da relacdo entre
representacdes sociais, preconceito, estigma,
como fatores simbolicos que geram ejustificama
exclusdo social.

Sintese final dos argumentos

A partir das andlises anteriores, cujafundamen-
tacdo permite compreender a possibilidade dein-
fluéncia das representactes em (pré) conceitos e
condutas sociais, chega-se aumasintesefinal (po-
rém ndo conclusiva) dos argumentos construidos
em favor da diversidade e daincluséo.

Lembra-se, entdo, que as representactes soci-
ais constituem uma forma de conhecimento préti-
co, de senso comum, que circulanasociedade. Esse
conhecimento se comunica através de conceitos e
imagens sobre pessoas, papéis, fendmenos do co-
tidiano. Através dos mecanismos de objetivacdo e
ancoragem, conceitos e imagens vao sendo acei-
tos, naturalizados, considerados verdadeiros. No
percurso desse mesmo processo, pode-se encon-
trar a formac&o de preconceitos estigmatizantes,
justificadores daexclusdo de pessoas em cujaiden-
tidade, ou identificacdo social, encontram-se as-
pectos que se diferenciam de padrées dominantes,
aceitos, compartilhados, valorizados. A exclusdo,
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portanto, pode decorrer dos equivocos gerados por
esse processo. O confronto das representactes
com ascircunstancias do mundo real, quando sub-
metido a andlises criticas e fundamentadas, pode
demonstrar esses equivocos.

Com essa mesma perspectiva de andlise, Al-
ves-Mazzotti, em seu estudo sobre educagédo e
exclusdo social, cita Jodelet, quando assinala que
“... aatencdo esta hoje colocada nas representa-
¢oes sociais que fundam os preconceitos, nos pro-
€essos de comunicagdo e nos contextos socio-his-
téricos, em funcdo dos quais seus contelidos se
elaboram” (JODELET, apud ALVES-MAZZQOT-
TI, 2003, p. 117).

A construcdo, aceitacdo e divulgacdo do pre-
conceito estigmati zante e excludentejasdo, emsi,
processos violentos. Desse modo, quando se dis-
cute violéncia, como fator de ameaca a vida, ndo
sepode omitir ou dispensar as suas expressdessim-
bdlicas em preconceitos que justificam transfor-
mar diferengas em discriminagoes.

Preconceito e estigma sd0 mutuamente recor-
rentes. Estigma € marca, é rétulo que pré-identifi-
ca pessoas com certos atributos, incluidos em
determinadas “classes’ ou categorias, que se di-
versificam de acordo com esses atributos e suas
“classificacfes’, mas s80 comuns na perspectiva
de desqualificagdo e exclusdo social. Os rétulos
dos estigmas decorrem de preconceitos, ou sgja,
de ideias pré-concebidas, que podem ser “objeti-
vadas’ e “ancoradas’, através de suas represen-
tacfes, no pensamento, crencas, expectativas
socioindividuais. Compreende-se, desse modo, que
osfatos possam ser “fabricados’ ou “ construidos’
de acordo com a forma como sdo representados.

Assim, percorrendo véarios campos das aces e
relacdes sociais, 0s preconceitos e estigmas al can-
¢cam, tanto os pobres e 0s meninos de rua, como 0s
portadores de HIV, os que apresentam deficiénci-
asfisicas, mentais, psicol Ggicas e aquelescujaiden-
tidade de género se diferencia de modelos
preconcebidos como social mente aceitos. E ospre-
conceitos (0s conceitos prévios ou previamente es-
tabelecidos) antecedem os atributos ou
caracteristicas pessoais a que se referem.

Portanto, osatributos ou caracteristicas quejus-
tificam o preconceito estigmatizante séo previa-
mente avaliados, com pouca ou henhuma oportu-

nidade de analise criticae consciente, que 0s asso-
cie as circunstancias reais da vida e das relagdes
sociais. Conseguentemente, o preconceito éinfle-
xivel, rigido, imoével, prejudicial adiscussdo, ao exa
me fundamentado e a revisao do que esta pré-es-
tabelecido.

Os que constroem ou aceitam preconceitos
constroem e aceitam estigmas. Ambos — precon-
ceitos e estigmas— promovem e naturalizam pala-
vras ou acles de exclusdo. Por conseguinte, essa
construcdo pode também ser a origem de proces-
S0S que violentam os seres humanos, cujas singu-
laridades ndo cabem, ou ndo seincluem, namoldura
da“normalidade” e da*“naturalizacéo”.

Sabe-se que a violéncia ndo se define somente
no plano fisico; apenas a suavisibilidade pode ser
maior nesse plano. Essa observacdo se justifica
guando se constataque violénciascomo aironia, a
omissdo eindiferencando recebem, no meio soci-
al, os mesmos limites, as mesmas restricdes ou
punicdes que os atos fisicos de violéncia. Entre-
tanto, essas “armas’ de repercussdo psicolégicae
emocional sdo de efeito tdo ou mais profundo que
0 das armas que atingem e ferem o corpo, porque
as “armas brancas’ daironiaferem um valor pre-
Ci0so do ser humano: a auto-estima.

Entre as alternativas de enfrentamento do pre-
conceito, destacam-se as andlises criticas e situa-
das, que encaminham novos significados, ou sgja,
gue argumentam e apoiam ressignificacoes. Des-
sas ressignificagdes podem surgir novos concei-
tos, mais reais, mais consistentes, mais abertos e
flexiveis, e portanto mais humanos.

As novas ressignificagdes por uma vida, uma
convivénciae umaconsciénciasocial maisinclusi-
vasreguerem, sobretudo, atitudes que assumamum
dos valores mais expressivos dos tempos contem-
poréneos. a aceitacdo da diversidade e, portanto,
das diferencas, das especificidades, das singulari-
dades. Nesse aspecto de valor, € oportuno conside-
rar Maoscovici, quando reflete sobrea* relacéo entre
0 Eu e 0 Outro”, que se completam em suas dife-
rencas, porgue “ O outro €, a0 mesmo tempo, o que
me falta para existir e aquele que afirma de outra
maneiraminhaexisténcia, minhamaneirade ser”:

... quando pensamos na relagdo entre o Eu e o Ou-
tro, este ndo é concebido como aquele que ndo é
como nos, que é diferente de nés. O outro &, ao
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mesmo tempo, o que me falta para existir e aquele
gue afirmade outramaneiraminhaexisténcia, minha
maneiradeser (MOSCOVICI, 2005, p. 13).

Mais umavez, entdo, recorrendo a analise cri-
tica e fundamentada, que aproxima visdes e cons-
ciéncias das circunstancias reais da vida,
reafirma-se a importancia humana, existencial,
cultural da diversidade em todas as suas expres-
sbes. Inclui-se, na dimensdo dessaimportancia, o
reconhecimento de que cadaindividuo ésingular, &

diferente, € Unico em suas caracteristicas; respei-
té-lo, qualifica-lo, acolhé-lo, ndo sdo concessdes,
mas sim direitos sociais, politicos, de cidadania.

Assim, 0 que se argumenta e propde nesse con-
junto de andlises é a superacdo de preconceitos,
em favor de avancos no sentido de palavras e ati-
tudesdeinclusdo e derespeito avida, no seu signi-
ficado social pleno, inerente a valores, direitos e
deveres, que garantem a dignidade de ser humano
e cidad&o.
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REPRESENTACOES SOCIAIS DA VIOLENCIA:
EDUCACAO, SUJEITOS, TRAMAS E DRAMAS
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RESUMO *

Hé& hoje uma preocupagdo acentuada com o aumento da violéncia na Bahia, o que
vem despertando a necessidade de estudos de nivel cientifico que contribuam aum
enfrentamento maisjusto e eficiente daquestéo. Tomando-se como |6cus de pesquisa
amicrorregido de Senhor do Bonfim e objetivando-se fazer um estudo piloto que
possibilitasse uma aproximagado maior com os fendmenos da violéncia, assim como
identificar o papel que a educacdo formal aparece relacionada a esta tematica nos
discursos dos sujeitos envolvidos, identificamos, analisamos e interpretamos as
Representacdes Sociais que sdo enunciadas nas narrativas de grupos sociais
especificos. Privilegiamos estratégias metodol 6gicas muito préximas das utilizadapela
etnografiaque valorizaainteracdo sujeito-pesquisador. Visamos contribuir parauma
avaliacdo de plangjamentos e acdes de enfrentamento da violéncia, principa mente
levando-se em consideracdo o papel que as préticas educativas diferenciadas podem
exercer nesse cenario. A identificacdo e analise dessas representacdes sociais nos
permitiram conhecer as normas, 0s esteretti pos, pré-juizos e outros que estdo a base
dosdiscursosanalisados e, assim, destamaneira, se poderamelhor entender e melhorar
acles que visem amudancgadas préti cas de viol éncia. Tentou-se, pois, levantar subsidios
que poderdo contribuir para novas formas de enfrentamento do problema, tomando-
se como referéncia os contextos de microrregides.

Palavras-chave: Violéncia— Microrregido de Senhor do Bonfim — Representaces
Sociais
ABSTRACT

SOCIAL REPRESENTATIONS UPON VIOLENCE: EDUCATIONS,
SUBJECTS, NARRATIVES AND TRAGEDIES

Thereistoday a growing preoccupation with the rising of violence in Bahia, which
indicates the need to scientific inquiries which may contribute to counter this
phenomenon more efficiently. Using aslocus the micro region of Senhor do Bonfim,
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we conduct apilot study trying to understand better phenomenonslinked to violence
and the role of formal education in the discourses of the subjects of the research
through identification, analysisand interpretation of social representations present in
the narratives of specific social groups. We used a methodology inspired by
ethnographic research. We aimed to contribute to eval uate planning and actions against
violence, taking into account especially therole of differentiated educational practices.
Identification and analysis of these social representations enabled usto know norms,
stereotypes and prejudices which are the base of the analysed discourses. We believe
that thisway it will be possible to better understand and fight violence. We tried do
contribute to new ways of fighting violence within the contexts of the micro regions.

Keywords: Violence — Micro region of Senhor do Bonfim — Social representations

O cenario da pesquisa

A partir daandlise dos dados advindos de fon-
tes diversas que apontam o crescimento daviol én-
cia em nosso pais e da constatacdo de que essa
mesmaviol énciavem se reproduzindo em cidades
de médio e pequeno porte de forma preocupante,
aexemplo damicrorregido de Senhor do Bonfim —
Bahia, e entendendo que 0 aumento do aparato
preventivo e repressivo ao crime e avioléncianéo
€ capaz, por s mesmo, de responder a complexi-
dade deste grave problemasocial, foi que nos pro-
pusemos a fazer um estudo acerca dessa teméti-
ca, norteados principalmente pela nossa
preocupacdo de ndo empreendermos um racioci-
nio simplistaacercada situacéo, o que noslevaria
a estabelecer uma relacdo mecénica, vinculando
pobreza/desigualdade social avioléncia, ja que é
€onsenso entre os estudiosos mais progressistas a
afirmag&o de que a violéncia e os fendmenos em
gue ela se desdobra ndo podem ser abordados,
sendo a partir das mediacOes existentes entre as
guestdes sociais, histéricas e culturais com 0s re-
feridos fendbmenos e a partir daarticulagdo com as
politicas publicas planejadas e operacionalizadas nos
espacos macros e micros onde ela se manifesta.
Especificando aindamais 0 nosso estudo, preocu-
pamo-nos em estabelecer relacbes entre a mani-
festacdo da violéncia, as representaces sociais
sobre este fendbmeno el aboradas pel os sujeitos que,
no cotidiano, interagem com essa realidade, e 0
espaco que a educagdo ocupa neste cenario.

Fazendo ainda uma maior aproximagdo com o
Nosso objeto, convém conceituar a violéncia com

base em Espinheira (2001), que a vé como “uma
formasocial de ser, um modo de representacéo de
vontades, deinteresses deindividuos e grupos soci-
ais’ (p. 17). Ou, ainda, mai s especificamente, como
“autilizac8o daforcafisicaou dacoacéo psiquica
emora por umindividuo ou grupo, produzindo como
resultado destruicdo, dano, limitacdo ou negacéo
de qual quer dos direitos estabel ecidos das pessoas
ou dos grupos vitimados’ (ORGANIZACAO PA-
NAMERICANA DE SAUDE, ORGANIZACAO
MUNDIAL DE SAUDE, 1990). Enfim, como &fir-
ma Michaud (apud WAISELFISZ, 2002),

... hdvioléncia quando, em uma situacdo de intera-
¢80, um ou varios atores agem de maneiradiretaou
indireta, macica ou esparsa, causando danos auma
OU Mai's pessoas em graus variaveis, sgja em sua
integridadefisica, sgaem suaintegridade moral, em
suas posses, ou em suas participagdes simbdlicas e
culturais (p. 45)

Assim, nosso objetivo maior foi realizar um es-
tudo de Representagdes Sociais?, entendidas como
idéias, crencas, valores e atitudes circulantes, na
microrregido de Senhor do Bonfim, que nos permi-
tisse revelar a conexdo existente entre as condi-
cOes sociais das diversas populagdes municipais,
os contextos de violéncia que os envolvem ou ali
sd0 reproduzidos e como a educacdo formal apa-

2 O conceito de Representagdes Sociais designa, pois, uma for-
ma de conhecimento particular, o “saber do senso comum”.
Segundo Moscovici e Hewtone (1984) o senso comum tem um
duplo sentido. De um lado, ele se apresenta como um corpo de
conhecimentos saidos de tradigdes partilhadas e alimentadas
pela experiéncia e as interacOes sociais e, de outro lado, este
corpo é atravessado por imagens mentais e elementos de teoria
cientifica transformados para servir a vida quotidiana.
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rece em seus discursos associada a violéncia. Até
gue ponto 0 acesso ou distanciamento a educacdo
escolar pode ser vinculado a manifestacéo de vio-
[éncia? Quais 0s espacos/tempos dos diferentes
Sujeitos atores/autores sociais que costumam vin-
cular com mais intensidade os fendmenos da vio-
Iéncia com o acesso a educagdo? Enfim, quais as
representacfes sociais que os diferentes sujeitos
tém sobre avioléncia?

Jodelet (1989) afirma gque o conhecimento do
senso comum é uma maneira de interpretar, de
conceituar arealidade cotidiana. Esse pensamento
nao se constroi No vazio, enraiza-se nas formas e
nas normas da cultura e ganha corpo a partir das
trocas cotidianas. Assim, afirma-se que esse
conhecimento é construido socialmente. Na sua
definicdo, Jodelet (1984, p. 361) recorda-nos a
nocao de conhecimento socia mente construido:

O conceito de Representacdes Sociais (RS) designa
uma forma de conhecimento especifico, o saber do
senso comum, cujos contetidos manifestam a ope-
ragéo de processos gerais e funcionais socialmente
marcados, ele designa uma forma de pensamento
social. Assim, as RS servem parainterpretar os fe-
némenos, bem como para orientar as comuni cagdes
e as praticas sociais. A esse respeito, a autora cha-
matambém a atencdo para a funcdo antecipadorae
justificadora destes fendmenos simbdlicos.

A partir desses el ementos, propomos a seguin-
te definicdo: arepresentacdo social € aconstrucao
social de um saber comum (do senso comum), ela-
borado pelas e nas interacles sociais, através dos
valores, das crencas, dos esterebtipos etc., com-
partilhado por um grupo social relativo adiferentes
objetos (pessoas, acontecimentos, categorias, ob-
jetos do mundo e, ho caso gue nos preocupa, Vio-
Iéncia, criminalidade, vitima, agressor etc.) edando
lugar a uma visdo comum das coisas.

Os trabalhos sobre representacdes sociais so-
freram varias transformacdes e é impossivel apre-
sentar aqui todos os debates e as revisbes que
caracterizaram essa evolucdo. Salientamos que o
Nnosso estudo limitou-se aconsiderar arepresenta-
¢&o social como produto. E necessario, além disso,
recordar que, com essa concepcao das represen-
tacBes sociais como produto de uma atividade
mental, encontramos a abordagem centrada nos
contetidos. Nesta perspectiva, nos preocupamos

em destacar como 0s grupos constroem arealida-
de, integrando-aao seu sistemadevalores. Assim,
analisamos o sentido dos contetidos observados
numa populacdo dada, a populacdo da microrre-
gido de Senhor do Bonfim. Trata-se, por conse-
guinte, do estudo das normas, das atitudes, dos
pré-julgamentos do grupo em relagcdo a um objeto
especifico: avioléncia

Nossa orientacéo de investigacdo foi centrada
no contelido das representacdes sociais, conforme
salientado, privilegiando estratégias metodol 6gicas
muito proximas das utilizada pela etnografia que
valorizaainteracao sujeito-pesqguisador, a subjeti-
vidade do um e do outro e a consideracdo do con-
texto. Por isso, as entrevistas livres ou semi-estru-
turadas, a “enquéte” no terreno e a andlise
qualitativa ocuparam um lugar central. Partindo-
se do principio de que os sujeitos da pesquisa sao
agueles que detém as informacdes de que precisa
MOSs para atingir os objetivos propostos, elegemos
€OMO sujeitos do nosso estudo trés grupos ou cate-
gorias de pessoas: 0 primeiro foi o grupo dos pro-
fissionais que atuam diretamente e oficial mente no
enfrentamento da violéncia — juizes, promotores,
delegados e policiais militares — e representam o
gque chamamos de a face institucional das acdes
de combate a violéncia; o segundo grupo foi o de
pessoas que chamamos de “ mediadores’ ou in-
termediarios — advogados, lideres de associacdes
debairro, agentes comunitérios, coordenadores ou
diretores de entidades do terceiro setor, e religio-
S0S— jaque se posi cionam como sujeitos encarre-
gados derefletir e deintervir apartir dainteragéo
entre“ grupo institucional ou oficial” com os* auto-
res da violéncia e presos’; o terceiro grupo foi o
dos que cometem aviolénciae, por isso, perdem o
direito aliberdade: os presos.

Apresentamos, entdo, os resultados dainvesti-
gacéo, por categorias, salientando que a medida
gue lidavamos com os dados col etados através de
entrevistas, confirmavamos que nos encontréva-
mos diante de trés discursos com Representaces
Sociaissobreavioléncia, namaioriadasvezesdis-
tintas, com algumas aproximagdes apenas nos gru-
pos que chamamos de institucional e intermedi-
ario, emboraos distanciamentos se manifestassem
deformageral quando, em suas narrativas, inclui-
am o papel da educacdo formal no cenario.
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1. As RepresentacOes Sociais sobre
violéncia dos sujeitos que integram o
qguadro institucional de enfrentamen-
to da violéncia e o papel da educa-
¢do, ou: do caos a ordem

Nessa categoria, foram entrevistados ao todo
18 sujeitos, sendo 03 juizes, 04 promotores, 07 de-
legados e 04 policiais militares. A naturezadaabor-
dagem nos permitiu identificar esse grupo como
sendo um grupo formado por pessoas que exer-
cem a sua profissdo e cargos enquanto porta vo-
zes do Estado e da Lei, 0 que nos sugeriu a
construcdo de representacdes sociais especificas
e decorrentes desse pertencimento.

Parece-nos importante ressaltar, inicialmente,
gue os sujeitos que compdem esse grupo, ao re-
presentarem socialmente aviol éncia, associam for-
temente essa realidade a condicao social dos
sujeitos que a praticam. Palavras como pobres,
negros, desempregados, familias sem acesso a
educacao formal integram os seus discursos. Esta
constatacao aparece principalmente quando estes
sujeitos sdo convidados a apresentar os autores da
violéncia. Sobreisso, lembramos as compreensdes
circulantes que tendem em associar a pobreza a
atos violentos, retirando a violéncia do contexto
mais amplo onde sdo produzidas as suas causas €,
por isso mesmo, essas representacdes sociais ten-
dem a produzir mais exclusdo e estigmas sobre
grupos que ja sao historicamente marginalizados.
Um olhar mais atento sobre essa situacéo tende a
derrubar vérios mitos ainda correntes, que ja fa-
zem parte daquelas “verdades’ que, de téo “ sabi-
das’, nem mais sdo discutidas.

Um estudo desenvolvido por Zaluar et al. (1994)
acerca das estatisticas de mortalidade no Brasil,
conclui pela inexisténcia de qualquer associacao
entre as taxas de mortalidade por homicidios e a
pobreza. Dizem os autores:

Junto amédianacional de mortesviolentasficaram
Santa Catarina, Alagoas, Parana e Acre, dois esta-
dosdaricaRegido Sul de onde partiram muitos mi-
grantes com destino as Regifes Centro-Oeste e
Norte, bem como um estado da pobre Regi&o Nor-
deste, injustamente famoso pelaviolénciaque nele
existiu no passado. Bem abaixo das médias nacio-
nais, para abalar as convicgfes dos dogméticos,

estdo os Estados mais pobres do pais: Maranhao,
Piaui, Ceard, Rio Grande do Norte, Para, Paraiba e
Bahia. O gréfico dos Estados modifica-se quando
se excluem os acidentes e os suicidios. (p. 3)

Esta redlidade e o fortalecimento dos esteredti-
pos, entre quem pratica o crime e quem € a vitima,
advém também do maniqueismo propagado pelami-
dia, que faz uma associacdo da pobreza a violéncia.
Existiria, segundo amidia, um grupo social violento
(pobres) e outro que teria que se defender (ricos).
Percebe-se que este contelido reducionista aparece
associado também as representacdes sociais de vio-
Iéncia, nos discursos dos sujeitos representantes das
ingtituicdesformaisquelidam diretamentecom avio-
[énciaeacriminaidade. Eisasfdasdeagunssuje-
tos entrevistados nesse grupo:

Olha, na verdade, os atores mais implicados, nés
temos observado que é sempre aquel e, vou usar um
jargéo: preto, minto, negro, a gente ndo pode mais
usar preto, 0s negros, aqueles socialmente pobres
e normalmente aqueles sem alfabetizacdo. Se a
gente for fazer umrelato, por exemplo, desses (...)
anos que estou aqui, eu nunca tive ninguém rico
preso, nem cometendo um crime desse tipo de vio-
|éncia assim de exacerbar, de chamar atencéo. Vocé
tem pessoas de classe abastada, mas vocé nao vé
essetipodecrime. (Juiz 1)

Geralmente o perfil dessas pessoas, sS40 pessoas
gue ndo tiveram instrucéo adequada, ndo tiveram
acesso a educacdo completa e muitas vezes por
ndo ter opcao, optam pelo caminho da marginali-
dade(...). (Promotor 1)

Um elemento relevante para ser refletido neste
trabalho conforme o nosso objetivo proposto, além
de tantos outros que a investigagdo nos possibili-
tou, é aatribuicdo a educacéo formal — a escola—
com o0 papel “salvacionista’ e redentor dos pro-
cessos de crescimento ou manifestacdo da violén-
cia. A idéia de que “Abrir uma escola é fechar
uma prisdo”, segundo Victor Hugo (CHESNAIS,
1999, p. 4), aparece de maneiraacentuadanos seus
discursos. Essarealidade retiratambém o olhar da
complexidade do fenbmeno davioléncia, namedi-
da em que reduz a sua prevencdo ao papel da co-
munidade escolar, conforme discursos conserva-
dores na compreensao do papel da escola.

Conforme apontaAries (1981, p. 185), naFran-
ca, a crianca bem educada:
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... Seria 0 pegueno burgués. Na Inglaterra, ela se
tornaria o gentleman, tipo social desconhecido an-
tesdo século X1X, e que seriacriado por umaaristo-
craciaameagadagragas as public schools, como uma
defesa contra o avango democrético. Os habitos das
classes dirigentes do século X1X foram impostos as
criancas deinicio recalcitrantes por precursores que
0S pensavam como conceitos, mas ainda ndo os vi-
via concretamente. Esses habitos no principio fo-
ram habitos infantis, os habitos das criangas bem
educadas, antes de se tornarem os habitos da elite
do século XX, e, pouco apouco, do homem moder-
no, qualquer que seja sua condi¢do social.

Assim como na época pés-medieval, parece-
nos que o espaco dos “foradale” é aquele reser-
vado para quem ndo esta na escola e a represen-
tacdo institucional daordem passa, sobretudo, pela
condicdo de se formar os “bem educados’, ordei-
ros e ndo violentos a partir do papel domesticador
e disciplinador que a escola deverater como mis-
530, tomando-se como referéncia os val ores soci -
ais hegemanicos na sociedade.

Salientamos que qual quer processo deinterven-
¢cdo deve abranger questdes macro-estruturais,
conjunturais, culturais, relacionais e subjetivas, bem
como focalizar aespecificidade dos problemas, dos
fatores de risco e das possibilidades de mudanca,
en&o atribuir responsabili dades somente parauma
instituicdo em que ja pesam desafios urgentes e
emergentes em decorréncia do atual modelo de
sociedade e do seu dinamismo de simbolos que a
escola precisa acompanhar.

Mas, apesar destaevidéncia, hatambém acom-
preensdo do simplismo que atravessa esta associ-
acdo entre os sujeitos “institucionalizados’; um
policial militar salientou na suafalaque“ de uma
forma geral, os 6rgdos de seguranca no Bra-
sil, eles associam a marginalidade as classes
mais desfavorecidas da populacédo” (Policial
Militar 4).

Parece-nos importante salientar que essas re-
presentactes vém associadas a discursos aparen-
temente mais progressistas, ancoradas nos
pressupostos dos estudos da sociol ogia, antropol o-
gia, politica, histériae dapsicologiasocial. Emum
primeiro olhar, menos atento, podemos perceber
alusdes aos promotores da viol énciacomo vitimas
de um model o de sociedade em que amatriz soci-

oecondmicando daoportunidade paratodos; abor-
dam também a questéo cultural e apresentam os
agressores como “vitimas desta sociedade”’. So-
mente percebemos os esteredtipos circulantes in-
corporados nas suas representacdes social's, quando
exercitamos asreflexdes, contextualizando os sen-
tidos e significados daviolénciaatribuidos por es-
ses sujeitos, princi palmente quando apresentam os
autores da violéncia e, por isto mesmo, entende-
mos 0s elementos presentes nas representagdes
sociaisidentificados como ilustradorestambém de
model os de violénciasimbdlica, mas que sdo natu-
ralizadosno convivio social e, portanto, divulgados
e repetidos.

Zaluar (1999, apud SANTOS et al., 1998),
baseando-se nas idéias de Foucault e Bourdieu,
afirma:

Podemos, deste modo, considerar aviolénciacomo
um dispositivo de excesso de poder, uma prética
disciplinar que produz um dano social, atuando em
um diagramaespago-tempora, aqual seinstauracom
umajustificativaracional, desde a prescricéo de es-
tigmas até aexclusdo, efetivaou simbdlica. Estare-
lac8o de excesso de poder configura, entretanto, uma
relacdo social inegociavel porqueatinge, nolimite, a
condi¢&o de sobrevivéncia, material ou simbdlica,
dagueles que sdo atingidos pelo agente da violén-
cia. (p.38)

Outro elemento que aparece forte nas repre-
sentacBes sociaisde violénciadesse grupo éacom-
preensdo de que avioléncia é “inerente a natureza
humana’. Transita em muitos momentos em seus
discursos a referéncia de uma idéa de violéncia
que € determinada pela propria condicdo humana,
naturalmente violentae, por isto mesmo, aviolén-
cia“nuncavai acabar”. A relacéo daviolénciacomo
um fendémeno historico-social, construido em soci-
edade e que, portanto, pode ser desconstruida pas-
sa despercebida

Sobreisto afirmaMinayo (1999):

Estudos de Chesnais (1981) e Burke (1995) reafir-
mam aidéia de que ndo se pode estudar avioléncia
foradasociedade que aproduziu, porque elasenutre
de fatos politicos, econdmicos e culturais traduzi-
dos nas relagdes cotidianas que, por serem constru-
idos por determinada sociedade, e sob determina-
das circunstancias, podem ser por ela
desconstruidos e superados. Da mesma forma tra-
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balham com aidéiadainteligibilidade do fendmeno,
tratando-o deformacomplexa, histérica, empiricae
especifica, porque, naverdade, aviolénciando éum
ente abstrato. Quando analisada nas suas expres-
sfes concretas permite ser assumida como objeto
de reflex&o e superagdo. E, por fim, na medida em
gue a definem como “uma relacdo humana”, com-
preendem-na também como um comportamento
aprendido e culturalizado que passa a fazer parte
dos padrdes intrapsiquicos, dando a falsa impres-
sdo de ser parte da natureza biolégica dos seres
humanos. (p. 5)

Nessa perspectiva, acentuamos o elemento
contraditério presente nos seus discursos. Ora, se
por um lado a escola aparece com o papel de re-
dentora e promotora da resolucéo dos problemas
dos atos violentos praticados pelos “ sujeitos vio-
lentos’, hdaqui aapresentacdo de model os de sub-
jetividades estéti cos, inertes, condenados a praticar
a violéncia desde o0 seu nascimento, onde, nesta
perspectiva, o fatalismo da violéncia é fato dado,
inevitavel e, portanto, a escola salvacionista desa-
parece e esvazia a suaimportancia nesse cenario.

Outra representacdo social da violéncia que
aparece nos discursos dos sujeitos entrevistados,
principalmente quando sdo convidados afalar so-
bre as consequéncias da violéncia, é a palavra
medo. Algumas falas salientam asensagdo de
inseguranca e o sentimento de impoténcia dian-
tedo quadro deviolénciaque se apresentano meio
social.

Sobre este aspecto, Njaine et al. (1999) salien-
tam o papel unilateral dos meios de comunicagdo
no trato com a disseminacéo do medo para tratar
dosfenébmenosdavioléncia

Desse modo, atelevisdo e demais meios de comuni-
cacdo sdo instrumentos, dispositivos culturais e
socials. Quando nesses meios circulam informagdes
sobre o tema violéncia, € de forma banalizada, ge-
rando muitas vezes um clima de panico e medo na
sociedade. Assim, socializa-se um modo dever ede
interpretar o fenémeno, que distorce arealidade, hi-
pertrofia os fatos através da espetaculariza¢do da
noticia e da estética das imagens, desvia o foco da
atencéo para o perigo imaginario que serestringe e
localizaem certostipos de sujeitos e nas camadas e
espagos sociais menos favorecidos. Ao gerar infor-
magdes sobre violéncia, amidiareproduz, de certo
modo, 0 processo de transmisséo dessas informa-

¢oes efetuado pelos érgéos oficiais do governo,
onde o sentido dos diversos tipos de violéncia que
ocorrem na sociedade e, principal mente da violén-
ciaestrutural, € desfeito ou desrealizado, conforme
trata Sodré (p. 192).

Dessaforma, percebe-seque o grupo socia mais
vitimizado, “apavorante” ou 0 “margina” é aguele
socia mente excluido dafestado consumo, despro-
vido dos simbolos que caracterizam o “ cidadéo de
bem”, revestido pel os signos da pobreza, como ser
jovem, negro e morar em morro ou periferiadaci-
dade, sendo identificado como bandido e, ainda, fora
da escola. O fato de ser jovem ou adulto, do sexo
masculino também representa risco para esse gru-
po socia. N&o nos parece estranho relacionar 0s
altos indices de analfabetismo no pais que atingem
principalmentejovens e adultos danossa sociedade,
devido principalmente as histérias de negacdo de
direitos e de exclusdo, sobretudo para homens e
mulheres trabal hadores que ndo tiveram acesso a
educacdo formal, conforme nos apontam vérias e
diversas fontes da nossa literatura.

Essas representaces sociais também apare-
cem nos discursos dos intermediarios (sociedade
civil), emboracom diferencano seu conteido, con-
forme acentuaremos mais adiante.

Outros elementos importantes foram acentua-
dos nesta categoria, mas, por ora, pareceu-nos ur-
gente elucidar estes aspectos abordados, ja que
consideramos a emergente necessidade de enfra-
guecermos mitos e esteredtipos, que mais ajudam
areproduzir eareforgar aviolénciano nosso meio
do que enfrent&-la e combaté-la.

Apresentaremos agora algumas caracteristicas
das representactes sociais identificadas a partir do
discurso dos intermediarios (sociedade civil), ao
tempo em que procuraremosdialogar com osresul-
tados aqui apresentados, aluz dateoriaque nosdeu
suporte nos estudos sobre a tematica pesguisada.

2. As Representacdes Sociais da soci-
edade organizada e/ou intermediari-
0s sobre a violéncia e o papel da
educacéo: a conscientizagao

Para os intermediérios, os atores davioléncia
s80 mais associados aos jovens e/ou adolescen-
tes, desempregados, policiais militares, familiares
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(independente de classe social), pessoas que nao
possuem qualificacéo profissional e homens ma-
chistas.

Percebemos claramente que ha uma mudanca
significativa no foco ou ha compreensdo em rela-
¢a0 ao que dizem os sujeitos institucionais acer-
ca de quem sdo os autores da violéncia — apesar
de termos constatado também aproximactes nos
discursos quanto as adjetivaces dadas aos “ sujei -
tosviolentos’. Assim, aparecem também palavras
como marginais, bandidos, meliantes, delin-
guentes e criminosos nos seus discursos. Isto
implicadiretamente na dimensdo valorativa apre-
endida no meio social que orienta aformagéo das
representaces sociais e, conseguentemente, a
conduta desses sujeitos paralidar com o tema; este
€ um pressuposto basico para estudarmos e enten-
dermos 0 nosso objeto de estudo.

Ha nesta categoria uma relacéo também ex-
pressa davioléncia ao papel da educacdo, embora
adimensdo val orativa dessarelacdo sejaampliada
e mais voltada paraumaeducacdo que extrapolao
espaco escolar e que acontece na totalidade das
situacdes em que essa experiéncia é vivida. Sali-
ente-se que o fundamental dessa experiénciacons-
titutivado ser cultural do homem se situano plano
das relacBes sociais em que ele esta envolvido ao
longo dasuavida.

Nesse sentido, um fato que nos parece rele-
vante evidenciar agqui, €aalusdo aos policiaismili-
tares como autores também davioléncia e o papel
(de)formativo que experiéncias “ deseducativas’
sdo capazes de provocar. Eis a fala de um lider
comunitario:

A meu ver, o sistema penal, o sistema punitivo ado-

tado socialmente hoje, ele € um grande responsa-

vel por retroalimentar a violéncia. O sistema
montado... A idéia de puni¢do que se tem hoje, ao
contrario de resolver a situagdo de violéncia, ela
vem alimentando a construgdo da violéncia. O sis-
tema penal, ele vemapenasreafirmar asestruturas
sociais, que gente tem de desigualdade social, de
racismo... Basta a gente olhar para que quem esta
hoje dentro das cadeias. preto, pobre, prostituta,
favelado... SA0 estas as pessoas que estdo na ca-

deia. Isto demonstra como nossa sociedade vé a

violéncia. Ao meu ver, muitas vezes estas pessoas

sdo asvitimas e, na verdade, o sistemainterpretae
exclui. Escolheu-se excluir: pretos, pobres, prosti-

tutas e favelados. Estas pessoas ndo sdo dignas de
viver conosco, entdo, a gente tranca elas na ca-
deia, a gente exclui, tira do nosso campo de vista.
Eu acho, a meu ver, que este € o grande problema.
E aolevar a cadeia, a genteretroalimenta. Os pre-
sidios, as cadeias, elas sdo universidades do cri-
me. Aoinvésdeconstruir algo melhor, elasdestroem
a dignidade humana, degeneram o ser humano,
guando estas pessoas retornam ao convivio soci-
al... Enfim. Ent&o, acaba..., ndo sdo reeducadas
(Lider comunitario 8 —grifos nossos)

Constatamos nesse discurso uma alusdo a um
espaco formal de educacéo especifico, auniversi-
dade; territorio mitificado em nossa sociedade exa-
tamente pelo papel que tem de produzir e
referenciar o conhecimento cuja credibilidade le-
gitima e organiza muitas préaticas sociais, ou sgja,
um espaco educativo com poder e de poder, é as-
sociada ao potencial que os presidios tém de pro-
duzir maisvioléncia

Segundo Pino (2007):

E a consciéncia da necessidade de estabel ecer e de
viver essas relagdes que congtitui a razéo de base
da ndo-violéncia. Educar paraa“néo violéncia’ €,
portanto, gjudar as novas geracfes a encontrarem
as razfes suficientes para ndo optar pela violéncia
gque ameaga inviabilizar essas relagdes. A questdo
entdo é saber quais sdo essas razdes e qual é seu
poder de persuasdo paraevitar avioléncia (p. 780).

Segundo Zaluar (1999), estas compreensdes
criticasem torno do papel dapoliciae osdispositi-
vos de poder surgiram em decorrénciadainfluén-
cia e apreensdo, na sociedade brasileira, do
pensamento de Marx e Foucault, quando veio a
tona a critica feita aos “crimes do capital e aos
dispositivosdeviolénciado Estado”. Afirmaaau-
tora: “(...) acombinagdo Marx/ Foucault teve, sem
duvida, eficéciaexplicativanaguel es mecanismos
do poder estatal e poder disciplinar maisevidentes:
apoliciaeaprisdo (...)" (p.4).

Percebemos também nessa categoria dos in-
termediarios que 0s sujeitos, ao representarem
socialmente a violéncia, salientam um distancia-
mento a associacdo com a pobreza, diferente das
representacoes elucidadas pelos institucionais,
embora haja referéncia a questdes sociais perpas-
sando as manifestaces de violéncia. Além disto,
os adol escentes e jovens sdo apontados como auto-
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resprincipaisehaumareferénciaforteavioléncia
contra a mulher em decorréncia das questdes de
género que perpassa a cultura nacional, baseada
em uma sociedade patriarcal. Assim, percebemos
umaforte tendéncia, nos discursos desses sujeitos,
com preocupagdes mais atrel adas as questdes hu-
manas/ interpessoais, sociais e culturais que nos
apontam para a particularidade e histérias de vida
especificas que os fazem atribuir sentidos aos fe-
némenos da violéncia e relacioné-la ao papel da
educacdo. Suas vivéncias e experiéncias sugerem,
inclusive, que os érgaos governamentais respon-
saveis pouco sabem sobre essaoutrarealidade com
gue eles/elaslidam e convivem.

Hirsch (1973, apud MINAY O, 1999) afirma,
sobreisto:

Os conflitos interpessoais registrados pela policia
ndo refletem o verdadeiro nivel de ocorrénciadeste
evento entre a populagdo, tendo em vistaque amai-
oriadeles sequer chega ao conhecimento destains-
tituicdo. Boa parte dos seus protagonistas sao
conhecidos, vizinhos ou parentes das vitimas. Seus
motivos demonstram claramente o elevado nivel de
violéncia que perpassa as relagdes entre 0s seres
humanos, o baixo limiar de toleréncia ao outro, a
auséncia de did ogo na resolucado dos problemas, a
desvalorizagéo da vida, enfim, o elevado nivel de
estresse nas relacfes interpessoais. (p. 8)

OAgente Socia inclui em seu discurso o papel
daeducacdo, associadoo ao papel dafamiliacomo
centralidade das politicas publicas parao combate
aviolénciae traz elementos com carga emocional
forte parafalar davioléncia

... 6 6, é... Agentefechar porta, porgue antigamen-
te, que a gente percebia que as pessoas ficavam
sentadas nas suas cal gadas, as pessoas se relacio-
navam mais, as pessoas se amavam mais. E hoje
elas sentem medo uma das outras. A gente sente
muito medo. A gente, que trabal ha diretamente com
a familia, porque o foco da assisténcia, da educa-
¢ao, de todas as politicas hoje é..., é a familia. A
centralidade de tudo que ha tem que ser na fami-
lia. A gente percebe que esta viol éncia tem destru-
ido a familia, tem destruido as amizades, tem
destruido a..., a..., uma atividade comunitaria. As
pessoas estdo ficando muito individualistas. O pior
gue a violéncia tinha..., esta fazendo a gente “ se
trancar.” (Agente social 2)

E importante que se diga que este quadro de
violénciando pode ser compreendido integralmen-
te, sem que se lance méo de determinados termos
e conceitos como desigualdade, injustica, corrup-
¢do, impunidade, deterioracdo institucional, viola-
¢ao dos direitos humanos, banalizacgo e pouca
valorizac8o da vida e o papel da educacéo nesse
cenario, conforme acentuam os discursos dos in-
termediérios.

Outros mais poderiam ser listados, entretanto,
maisdo quefazer um “invent&rio” daamplagama
de fatores que configuram o quadro de violéncia
social que hoje se enfrenta neste pais, € importan-
telembrar as palavras de Arendt (1994). Para essa
autora, a resposta para a violéncia destrutiva do
poder esté na severa frustracéo de agir no mundo
contemporaneo, cujas raizes estéo naburocratiza-
¢do davida publica, na vulnerabilidade dos gran-
des sistemas e namonopolizac&o do poder, que seca
as auténticas fontes criativas. O decréscimo do
poder pela caréncia da capacidade de agir em con-
junto (por meio de democracias realmente partici-
pativas) € um convite a violéncia. Assim, “a
violéncia, sendo instrumental por natureza, é raci-
onal. Elan&o promove causas, nem ahistéria, nem
a revolucdo, nem o progresso, nem o retrocesso;
mas pode servir para dramatizar queixas e trazé-
las & atencdo publica” (ARENDT, 1994, p. 37).

Outro Agente Social, falando sobre aimportan-
cia dos conselhos, faz arelacdo do papel da edu-
cacdoformal, aescola, paralidar com osproblemas
davioléncia.

Os conselhos tém o papel fundamental porque é

através dos conselhos onde se criam politicas pu-

blicas, entdo politicas publicas na educagdo po-
dem ser formuladas no sentido de que os professo-
res passam conhecimentos dos fendmenos, possam
ter reconhecimento dos indicadores de violéncia
possamtrabalhar essa questdo davioléncianasala
de aula, possam compreender e possam inclusive
identificar e estar encaminhando pra rede essa
guestdo da violéncia e a prevengdo como um todo,
entao a mesma coisa é o consel ho da saude formu-
lar politicas publicas voltadas pra satde no senti-
do de bom atendimento, um atendimento humani-
zado daquela crianca vitima de violéncia. (Agente
Social 4)

Isto nosfaz retomar ao que afirma Pino (2007):
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Pode-se dizer ent8o que, se a escola, como outras
instituices sociais, muito pode fazer paraincenti-
var a compreensdo por parte dos alunos dos valo-
res realmente humanos, livres de qual quer afetacdo
moralista, capazesdefornecer razes parando optar
pelo uso daviolénciano intuito de viver umasocia-
bilidade humana, elatem também que repensar sua
fungdo numa sociedade em constante mudanga
(p.782)

Percebemos ainda que, associada a violéncia,
nas narrativas dosintermediarios, aparece também
apalavramedo, no mesmo sentido que os sujeitos
institucionalizados atribuiram nos seus discursos
apresentados. O medo paralisador, que traz consi-
go o sentimento de impoténcia e novas formas de
individualismo vivenciadas apartir do isolamento
gue “ destroi a atividade comunitaria” (Agente
socia 2).

Isto nos faz lembrar que a violéncia afeta de
modo indistinto o cotidiano eavidadasociedade, e
0 medo, que é produzido e construido através das
multiplas formas de manifestacéo davioléncia, al-
tera drasticamente as relacfes entre as pessoas,
normas e padrdes de educacéo e, portanto, intro-
duz um novo padréo de segregacdo urbana e de
model os de organizac3o escolar. E o que Bauman
(1998) afirma que serd chamado de a“Eradaln-
seguranca’. Ou sgja, quanto maior a énfase na
seguranca de um mundo dividido entre nés e os
outros, maior a sensacéo de risco. Segundo esse
autor, “a utopia de uma comunidade segura tem
[hoje] um alto custo. E €ele é pago pela sociedade
com o redirecionamento dosinvestimentosem edu-
cacdo, salude, trabalho e previdéncia social para
armas e presidios’. (p.48)

N&o € incomum vermos os muros das escolas
sendo aumentados, as janel as gradeadas e os cade-
ados intensificados, que nos lembram os sistemas
prisionais, conformejanosapontavaFoucault (2004).
Essa sensacdo de pavor “ destréi a atividade co-
munitéria” , conforme nos aponta o Agente Social
2, eretira da escola o seu potencial inalienavel de
ser promotoradasocializacdo e, portanto, de garan-
tir experiéncias formativas a partir dos interesses
coletivos que extrapolam o0s seus muros.

Ferraz (2000, p. 15) acentua que:

A comprade protecéo tem significado investir numa

“sensacdo”- com muita protecdo e possivelmente

nenhuma seguranca de fato, na medida em que as
politicas publicas sdo voltadas apenas para “con-
sequéncias’, sdo repressivas contra a populagdo
pobre e miseravel, e suprimem as questdes fundan-
tes do crescimento dessa violéncia como a exacer-
bada concentracéo da renda que abandona mais de

50 milhdes de brasileiros abaixo dalinhade pobreza.

Porque, em primeiro lugar, é ariqueza crescente, e

ndo a pobreza, que sustenta o crescimento da vio-

Iéncia

Assim, ressaltamos o problema que se amplia
nesses modelos que ilustram uma suposta prote-
¢ao: a ampliacdo da segregacdo entre 0s que es-
tdo de“dentro” e osqueestdo “defora’ dosmuros
e grades.

Haaindamais visibilidade da diferencano en-
foque e contelido das representacfes sociais so-
bre violéncia nesses dois primeiros grupos
analisados (institucionais e intermediérios), princi-
palmente quando sdo convidados para elencar as
propostas para 0 enfrentamento da violéncia. A
educacdo aparece com papéis diferentes, em es-
pacos diferentes, sobretudo no enfoque conceitual
ou, mais precisamente, no que diz respeito a con-
cepcdo de educacdo queilustraas suasrepresenta
¢Oes sociais.

Para os primeiro grupo, as solugdes aparecem
atrel adas basicamente a compromissos com a de-
manda de ordem, o temor da ndo unidade, aidéia
recorrente datotalidade ou do consenso, o ideal da
ordem edo equilibrio e o papel daescolasalvacio-
nista, ou sgja, solucdes atrel adas aabordagens que
se aproximam dosideai s de organi zacao social bem
proprios das estruturas mais conservadoras/positi-
vistas do nosso pais. Estasituagao nosfaz lembrar
Zaluar (1999, p.11), quando afirmaque“ areflexao
sobre o que éviolénciae os seus multiplosplanose
significados, depende do agente e da 6tica adota-
da, 0 que redunda quase sempre em apontar 0s
mal es a serem combatidos, tendo em vistaacono-
tacdo negativa que a palavra carrega.”

Para 0 segundo grupo — a sociedade civil ou 0s
inter medi arios — apareceram sugestdes de enfren-
tamento embasadas em formas alternativas, pre-
ventivas ou democréticas de lidar com a questéo
do crime. Em outras palavras, 0 movimento nessa
direcdo, dependeria de um processo de educacao
permanente paraas novasformasdeviver, de pres-
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tar contas, de construir formas democréticas e
participativas de controle, de exigir a seguranga
como um bem coletivo ou publico.

Passaremos agora a integracéo e andlise dos
resultados, incorporando a categoria que denomi-
namos como O discurso dos presos. Neste seg-
mento faremos uma apresentacdo dos elementos
gue ilustram as representacBes sociais sobre vio-
Iéncia e 0 papel da educacdo, conforme aparecem
nas suas harrativas, identificadas a partir das en-
trevistas e dos mapas mentais aplicadas com os
sujeitos (re)conhecidos como “ promotores’ davi-
oléncia. Acentuamos que essa condicao é legiti-
mada e legalizadapelaprépriasituacéo devidano
“cércere”, cujo modelo caracterizaapunicao ime-
diatapara osautores daviolénciade acordo com a
nossa estrutura e organizagdo social.

3. As Representacdes Sociais dos pre-
sos e o papel da educacgao, ou: “a ca-
deia é uma escola, s6 nao aprende
guem nao quer”

E basi camente neste sentido que os sujeitos sob
custédia apresentam a experiéncia vivida no car-
cere. A cadeia passa, neste sentido, a ocupar o
lugar da educacéo formal que muitos deles ndo ti-
veram assegurada ao longo davida. Ha umalacu-
na inquietante nos seus discursos em relacdo ao
espaco da educacdo relacionado com avioléncia,
diferentemente do que acontece com o discurso
dos outros sujeitos danossa pesquisa, apresentado
nas categorias anteriores. Assim, procuramos, neste
segmento, elucidar as representacfes sociais de
violénciaapartir da perspectivade quem esta“do
lado de dentro dasgrades’, cujo territério delimita
saberes e compreensfes de realidade que estao
alheios a perspectivade quem véesignificaavio-
Iéncia estando do “lado defora’.

Entendemos que as duas categorias anteriores
(institucionais e sociedade civil) possuem caracte-
risticas préprias naformacao das suas representa-
¢Oes sociais sobre avioléncia e o lugar da educa
¢80 nessa realidade, ja que no espaco/tempo
ampliado desses gruposhéasimilaridadese diferen-
¢as que se cruzam e definem as suas formas de
representar. Abordaremos agora outro espago/tem-

po, limitado, que define as compreensdes dereali-
dade/violéncia elaboradas pelos sujeitos que nele
habitam: a prisdo! Lugar mistificado, tempo “re-
tardado”, lugar assombrado, tempo paralisado: o
“ndo lugar” paraguem estadefora, portanto redu-
to dos anteci padamente condenados a serem tam-
bém o0s“ndo sujeitos’ ou “nao gente”. Apresenta-
mos, entdo, uma reflexdo sobre o lugar reservado
e significado por aqueles que cometem crimes,
transgridem leis, ultrapassam limites, rompem, pe-
los atos, um suposto pacto social

O estudo das representacdes sociais dos sujei-
tos/presos sobre a violéncia surge em meio a sua
propria situacdo de passar pela privacao da li-
berdade; essa condi¢do aparece como referenci-
al nos sentidos e significados elaborados por
pessoas que até pouco tempo estavam usufruindo
da companhia da familia e de amigos ou, até, de-
sempenhando seu trabalho, que tém histérias de
vida. I1sto nos mostrou que ter que se adaptar a
uma forma diferente de vida, permanecer em um
lugar isolado do mundo externo, necessitando con-
viver com pessoas de niveis diferentes, torna-se
umasituagdo muitasvezesdificil de ser suportada.
Convém buscarmosiniciamente, em Tavares (2004,
p. 4), reflexdes que apontam a situacdo dos presos
e do encarceramento no pais.

Quando ele setornaum presidiario tipico (caso ndo
tenha se tornado antes um tipico jovem infrator as-
sassinado — uma exclusdo literal), as condi¢des ex-
cludentes continuam intactas na organizag&o social
e se fazem presentes, também, ainda que de outras
formas, nas relagdes sociais travadas nainstitui¢ao
do encarceramento. Quando ele cumpre suapenae
setornaum ex-presididrio tipico, asociedade aqual
ele deverd retornar ainda mantém suas condi¢des
excludentesintactas. O que estamos querendo dizer
€ que a prisdo, nas condic¢les socioecondmicas ou
prisionais brasileiras, até pode mudar algumacoisa
no individuo que nela vive, mas ndo altera a pers-
pectiva com a qual o detento convive, a de que as
condi¢des sociais do seu passado estardo nova-
mente presentes no seu futuro.

Nesse contexto, um aspecto importante, que
aparece nas representacdes sociais dos presos, €
referente arelagdo estabelecida com a policianos
seus significados produzidos sobre aviolénciaden-
tro do carcere. Percebemos que ha situagbes du-
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bias que atravessam os seus discursos. em alguns
momentos ha um reconhecimento docil e obedien-
teaotrabalho dospoliciais. “ Fazemseutrabalho” ;
ou até mesmo com ol har normalizador paraas pr&
ticas de castigos que sdo também elucidados. “A
Policia aqui, eles fazem de uma maneira, eles
trabalham certo, eles s6 agem de uma maneira
nas pessoas que estdo abusando dos poderes
deles, é o trabalho deles, policia, batem nos que
provocam.” Conforme ja apontamos, esses dois
depoimentos— similares em trés dos entrevistados
— reforcam o discurso foucaultiano de que avigi-
lancia, o controle e a punicdo passam a ser vistos
como algo hormal e resultante de processos disci-
plinares necessarios.

Além disto, essa realidade nos remete a Cer-
teau (1996), quando serefere ao espaco como “um
lugar praticado”. Diz o autor: “existem tantos es-
pacos quantas experiéncias espaciaisdistintas(...)
por operacdes que, atribuidas a uma pedra, uma
arvore ou a um ser humano, especificam ‘espa-
cos' pelas acBes dos sujeitos historicos’ (p.202).
Entendemos, pois, que o espaco dacadeia, apartir
das vivéncias cotidianas dos presos, € entendido
como um espaco de ensino aprendizagem, tal qual
acontece nasinstitui¢desformais de educacdo que
trazem consigo os rangos do papel e dos modelos
disciplinadores no cerne da sua fundacgéo; ou seja,
0 “espaco transformado em lugar”, conforme ex-
presséo do mesmo autor.

Castro (1991, p. 57).também demonstra como
a violéncia perpassa as relacdes no interior das
penitenciarias:

Menos conhecidas sdo as formas sutis de violén-
cia, constitutivas mesmo darede derelagdes sociais
gue atravessa sujeitos posicionados de modo dife-
rente naestruturasocial daprisdo. (...) Referem-sea
mecanismos, estratégias, téticas, tanto de controle
da massa carceraria por parte da equipe dirigente,
guanto de construcdo de experiéncia: a de domina-
¢80 e sujei¢do dagueles que vivem sob tutel a e abri-
go daprisdo. (...) aqueles (mecanismos, estratégias,
taticas) estdo profusamente presentes no interior
do universo simbolico, compartilhado de modo am-
bivalente por dirigentes e seus subordinados.

Em outros momentos, 0s presos, ao se referi-
rem a policia, evidenciam criticas a atuacéo pela
falta de cuidado e pelo uso davioléncia. Ao todo,

cinco presos salientaram esta situacéo. Além dis-
to, dos oitos presos entrevistados, somente um dis-
se confiar na justica. A afirmacéo “ A maior
justica é a de |4 de cima...” (Preso 6), proferida
por um dos presos e que aparece também nas fa-
las de outros detentos, sugere a compreensdo de
gue aqui, naterra, ndo ha perspectivade resolugao
dos problemas de forma justa para todos. Afirma
outro preso:

... ajustica humana pra mim é isso que eles estéo
fazendo com a gente, eu ndo confio nela, e ndo
confio nos homens quando estéo dirigindo o pro-
cesso, encaminhar parafazer alguma coisa por mim.
Primeiramente a gente confia em Deus; na Justica
dos homens, o senhor sabe como é..." (Preso 8).

Sobre isto, Tavares (2004, p. 10) também
acentua:

A idéade preso reproduzidapelamidiae pelo senso
comum ndo comportao sistemaprisiona previsto pda
lel, hajavistao estudo realizado por Caldeira(1991),
em S&o Paulo, que demonstraavinculagdo danocdo
de direitos humanos a “regalias para bandidos’, en-
cerrando uma opinido publica contraria aos direitos
humanos. Além disso, pode-se acrescentar que, num
pais em que haumaaltataxade exploragéo, € neces-
sario que a situagdo da prisdo seja muito pior que a
situacdo dos simples desfavorecidos, isto é, “ é preci-
S0 que aprisdo sgjaterrivel paraque ninguém queira
ir parald@ (PINHEIRO, 1985, p. 67). Seaopinido publi-
caécontrariaa“beneficios’ para presos, ndo se po-
deria esperar que passasse pelo interesse dos agen-
tes politicos governamentais implantar o sistema
previsto pela lei, cujo custo é elevadissimo. Desse
mado, é politicamenteimprovavel amudanganains-
tituicdo penal, ando ser que se transforme toda uma
forma de pensar o condenado e a pena, assim como
asrelagdes sociaise o crime.

Desta forma, ressaltamos que as organizactes
de préticas de aprendizagens especificas que sao
formadas no interior das prisdes se apresentam
como operacdes concretas de sobrevivéncia nes-
sa suposta escola da vida, conforme indicactes
apresentadas a partir das narracfes sobre o cotidi-
ano, apresentadas pelos presos.

Outro elemento importante que veio a tona
gquando nos aproximamos mais dos presos, foi a
constatacdo de que esses sujeitos ndo sao “crimi-
nosos terriveis’; mas ndo sao também inocentes;
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sS40, sobretudo, pessoas, com todaacomplexidade
envolvida: dinamicapsiquica, social, comvidapes-
soal e familiar, com expectativas de vida e, geral-
mente, com histérias de sofrimento, caréncias e
exclusdo.

Acreditamos que umabarreira é formadadevi-
do ao “ndo lugar” que ocupam e isto geralmente
nos impede de ver a pessoa que ali esta, o que
ocorreu com €ela, com sua vida pessoal e também
em que condi¢Bes concretas 0s presos podem vi-
ver. Nos mapas mentais analisados dos presos, 0s
sentidos e significados atribuidos a prisdo, apare-
cem, na maioria das vezes, palavras como: fami-
lia, liberdade, trabalho, filhos, tristeza, vida...
Héa um forte contelido emocional nos seus discur-
sos. Isto nos faz lembrar a associacdo que se faz
daviolénciacom a“ naturezahumanaviolenta’” nos
discursos da categoria anteriormente analisada, a
dos“ingtitucionalizados’; nos quais, segundo suas
compreensdes, quem praticaaviolénciaé natural -
mente predestinado ou determinado para pratica-
la. Ou sgja, as pessoas destituidas de “humaniza-
¢a0” ou desumanas, portanto, sdo excluidos das
oportunidades de terem maioresinvestimentos pU-
blicos em projetos educativos formais dentro dos
presidios ou cadeias espalhadas por todo o pais.
As experiéncias so aindaincipientes e timidas.

Sequeira (2006) afirma:

Minha experiénciame mostraque o crime é um ato
humano, um ato predominantemente do homem
comum. Portanto, ndo cabe 0 uso excessivo da
psicopatologia; ndo acredito que tenhamos mil
Novos perversos ao més em S&o Paulo. E funda-
mental humanizar o crime (LACAN, 1950/1998),
deixar de coloca-lo como ato ndo humano, por mais
cruel gue seja o delito; seu autor € o homem, no
exercicio de sua humanidade, o que nosremete a
producéo histéricae social dos processos de sub-
jetivacdo (670).

A proposicéo de Foucault (FOUCAULT 1999;
2004; MOTTA, 2006), quanto a vigilancia e ao
controle sobre os corpos e individuos, se faz pre-
sente em diversos momentos dos discursos dos
presos, sejaqual for o comportamento deles: quer
guando se mostram doceis e disciplinados diante
deum controle que lhestiraapossibilidade decir-
cular, de serem eles mesmos, quer quando reagem

aquilo que consideram umaviolénciainjustificada
que |hes é imputada pelo poder de policia.

Assim, nessa categoria, salientamos as repre-
sentacOes sociais sobre violéncia que permeiam a
vida dagueles que violaram os direitos e as leis. E
necessario evidenciar que essas representacoes
sociaisidentificadas foram elaboradas no espaco/
tempo proprio que configuram atualmente as suas
vivéncias, mas evidenciamos também que as suas
histérias de vidatrazem marcas de sujeitos que vi-
veram cotidianamente sob a violag&o de seus di-
reitos e das mesmasleis que hojetransgridem. Isso
traz atona a necessidade de refletirmos acerca da
relacdo entre violéncia, crime e modelo de socie-
dade que vivemos. N&o podemos simplificar nem
usar os contetdos reducionistas presentes no en-
godo ideol égico de que os presos ou condenados
s80 monstros e de que 0s Criminosos sdo 0 exem-
plo daestrutura de personalidade perversa. Preci-
samos caminhar mais, ir além do discurso pronto
sobre o transgressor da lei e ir aém dos precon-
ceitos, afim de possibilitar uma intervencéo real
nos problemas que “permeiam” aproducdo dacri-
minalidade e da violéncia no nosso pais, estado e
microrregio.

Esta é uma posicéo politica e, portanto, tam-
bém humana, cujaproducao historica, social e cul-
tural pode ser perfeitamente reescrita. A espera
dos confortos e milagres de Deus, conforme acen-
tuamos como elemento presente nas representa-
cOes sociais dos presos e presas, estas salientam
bem a auséncia dos lacos sociais e de acdes con-
cretas e educativas de homens e mulheres que
deveriam dar sustentacéo a vida de todos nés, su-
jeitos atores e autores. Essas agdes, por serem fra-
geisouinexistentes, ndo garantem valoresminimos
de pertencimento efiliagdo. Assm, ser filho de Deus
e merecedor de vida digna e justica somente no
plano divino parecem ser um caminho mais seguro
e bem mais f&cil de acreditar!

Algumas consideracdes necessarias

Nosso estudo evidenciou discursos representa-
cionais gque contribuem para o aprofundamento das
reflexdes em torno da segurancae aatribuicéo dos
sentidos para a educacgéo formal dos sujeitos en-
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volvidos, tomando-se como contexto e referéncia
amicrorregido de Senhor do Bonfim, no semi-ari-
do baiano, norte do estado da Bahia. Percebe-se
gue as Representacdes Sociais sdo contidas em
contextos especificos (0s representantes oficiais,
osintermediariosentre o oficial e asociedade e 0os

presos), que ressaltam idéias, valores e juizos nu-
ancados nas falas analisadas e nos convidam para
aampliacdo do debate sobre atematicacomo con-
dic&o e proposi¢do para o enfrentamento da vio-
[éncia que transita, sem distingdo, nos vérios
cenérios estudados.
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REPRESENTACOES SOCIAIS DOCENTES SOBRE A MIDIA:
APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS

Maria Olivia de Matos Oliveira *

RESUMO

O professor, ao chegar a escola, traz junto com sua bagagem, experiéncias e
representacdes diversas sobre o mundo que o rodeia. Um dos objetos de representacao/
conhecimento desse professor € amidiaque esta presente, deformadiretaouindireta,
nas suasinteracdes sociais. O estudo oraapresentado, aindaem faseinicial, pretende
investigar como os professores da educacdo dejovens e adultos de umaescolapublica
da Bahia se apropriam da midia e as representacdes que fazem sobre ela no espaco
escolar, pois o discurso midiatico participa de um processo constante de construcao
da realidade desses sujeitos, sustentando novas formas de pensar e agir. Tudo isso
nos instiga a investigar os processos de recepcéo das tecnologias de modo geral e
das midias, em particular, em docentes que trabalham com 0s segmentos mais
duramente excluidos do sistema publico da educacdo. S8o muitos os desafios postos
anossa frente, ao longo do presente estudo: acreditar nas possibilidades educativas
da midia, coragem para (des)construir algumas certezas nas quais estamos ainda
ancorados e flexibilidade para apreender as RS dos professores de jovens e adultos
com vistas a desvelar como esses se apropriam das tecnologias presentes nas suas
préticas de sala de aula e fora dela.

Palavras-chave: Midia — Mediacdo pedagdgica — Representacdes Sociais —
Formacdo docente

ABSTRACT

TEACHING SOCIAL REPRESENTATION UPON MEDIA:
APPROXIMATIONS AND DISTANCIATIONS

When a teacher comes to school, he brings his baggage of experience and
representations along. One of the representati on/knowl edge objects of thisteacher is
theMedia, whichispresent directly or indirectly inhissocial interactions. Thisqualitative
and descriptive study, still initsinitial phase, plans to investigate how the teachers
seize on Mediaand the representationsthey make about it in the school space, because
the media discourse is part of the process of reality construction of these subjects,
supporting new ways of thinking and acting. All of this leads us to investigate the
processes of technology and mediareceptioninagenera way. Specifically, weworked
on the teacherswho work with the most excluded segments of the public educational

"Doutoraem Educag&o. Professoratitular daUNEB do Curso de Graduagéo em Educagao e do Programade Pés-Graduagdo em
Educacéo e Contemporaneidade — PPGEDUC, Departamento de Educacéo — Campus |. Endereco para correspondéncia:
Universidade do Estado da Bahia— UNEB, DEDC I, Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000 Salvador/BA. E-mail:
oliviamattos@terra.com.br
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system. We are confronting many challenges believing in the Media educational
possibilities, having courage to build/ destroy certainties we are attached to and
flexibility to learn the social representations of teachers for young people and adults
prompt to reveal how they seize on the present technologiesin their practicesin the

classroom and out of it.

Keywor ds: Socia Representations— M edia— Educational mediation—Teacher training

Introduzindo a tematica

O professor, ao chegar aescola, traz, junto com
sua bagagem de experiéncias, representacdes so-
bre 0o mundo, que se traduzem em expectativas ou
descontentamentos com relagdo aos mais varia
dos aspectos da sua vida pessoal ou profissional.

Um dos objetos de representacdo/conheci mento
desse professor € amidia, que esta presente de for-
ma direta ou indireta nas suas interacfes sociais.

O estudo ora apresentado pretende investigar
como os professores daeducacéo dejovense adul-
tos se apropriam dos recursos midiaticos que aes-
colalhesdisponibilizae suas representacfes sobre
amidiano espago escolar. Este estudo?, aindaem
faseinicial, tem por objetivo sistematizar umapro-
ducéo cientifica que possibilite entender as condi-
¢oes de interacdo e recepcdo desses sujeitos com
a midia. Questbes como as que se seguem serao
objeto de investigacdo: Quais as expectativas dos
professores quanto a introducdo da tecnologia e
dos recursos midiaticos naescola? Que sentido tem
a aprendizagem através de computadores? Que
pensam sobre televisdo/video e suaintrodugdo na
escola? Como se apropriam das tecnologias que
estdo presentes no seu cotidiano? Como esses re-
cursos midiaticos se inserem no dia a dia desses
professores?

Para dar conta dessas questdes decorrentes
de opcdes tedricas, a autora se fundamentou na
vertente latino-americana dos estudos de recep-
¢ao que tém como principais representantes Mar-
tin-Barbero (2002, 2007) e Orosco (2006), nos
estudos culturais da pedagogia que posiciona 0s
meios de comunicacdo no ambito da cultura (SI-
MON, GREEN e BIGUM, 1995), nos aportes da
Teoriadas Representacdes Sociais de Moscovici
(1997-1998, apud ORNELLAS, 2007, 2008) e nos
estudos historico-culturais de Vygotsky (1982)

sobre mediacdo. O respaldo para escolha meto-
dol 6gicaaautoraencontrou no conceito de dialo-
giade Bakthin (1997) e de didlogo como instru-
mento de conscientizacdo e emancipacao em
Freire (1996).

A pesqguisa é um estudo em andamento do tipo
qualitativo-descritivo, envolvendo professores do
turno noturno de EJA, de uma escola estadual em
Lauro de Freitas, Bahia?

Nossaintencéo € que este projeto contribuapara
consolidar aformacao do educador de EJA, possi-
bilitando umarelacdo de dialogiacom osjovense
adultos e orientagcdo aos professores para 0 uso de
uma propostadiferente de ensino com metodol ogi-
asinovadoras, que favorecam areflexdo de préti-
cas mais gjustadas a realidade desses sujeitos em
processo de escolarizagdo tardia.

A formacao reflexiva do professor: um
ponto de partida

Vivemos atual mente um tempo globalizado, de
momentos contraditérios, em que o estado fragili-
zado abdicade suastradicionais funcdes de prote-
¢cdo ao cidaddo, submete-se ao capital e pde em
risco o emprego e a prépria sobrevivéncia dos ci-
dadados®. Por outro lado, caminhamos para uma
maior consciéncia dos riscos ambientais a que es-
tamos expostos e as redes sociais que estéo sendo
consolidadas pela internet, podem viabilizar essa

! Este estudo se insere no Projeto: Formagdo Reflexiva do Pro-
fessor de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA): inquietaces,
questionamentos e perspectivas, cuja vigéncia € de 2008-2010,
com apoio da FAPESB.

2 Esses sujeitos serdo convidados a participar de forma espontéa-
nea de nossa pesquisa. Vamos utilizar questionarios e entrevistas
livres a partir de temas geradores

3 Essas discussdes foram viabilizadas na “V Conferencia Inter-

nacional de E. D. J. A.”, celebrada em Hamburgo em 1997.
(IOVANOVICH, 1997)
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consciéncia planetéria consciente e inconsciente,
essencia no contexto atual.

No entanto, com o incremento do fluxo dain-
formag&o e da comunicagdo também se aprofun-
dam asdesigualdades sociais. Osdestinatérios das
desigual dades sociais também estdo entre as esta-
tisticas dosexcluidosdigitais. Por esse motivo faz-
se necessaria a implementacdo de politicas que
levem em conta ainclusdo dos segmentos em que
seencontram osmai s desassi stidos social mente das
acOes das politicas publicas.

Isso implica em assumir o desafio de recons-
truir um projeto educativo que reconheca a diver-
sidade e a necessidade de fortalecer a educagédo
de jovens e adultos. Significa, também, levar em
consideracao as singularidades dessa modalidade
de ensino, as necessidades e expectativas dos jo-
vens e adultos que ndo tiveram condic¢&o naidade
adequada de completar a sua escolarizagdo bési-
ca. Os estudos e diagnésticos mostram a inexis-
ténciadediretrizes e adescontinuidade de politicas
publicas nesse setor, pois sdo politicas de governo
e ndo de estado. (FAVERO, 2006)

Uma primeira aproximacdo ao problema é a
discussdo de questdes ligadas a aspectos intra e
extra-escolares, a saber: 1) o reconhecimento dos
saberes e experiénciastrazidos pel osjovens e adul-
tos em suas varias formas de aprendizagem; 2) o
(re)exame da pertinéncia e validade dos conteU-
dosveiculados pel os sistemas de ensino; 3) o con-
textoinstitucional e pedagdgico em que acontecem
as praticas dos professores de EJA; 4) a metodo-
logiaaplicadae os recursos disponibilizados parao
desenvolvimento das atividades; e 5) os aspectos
relacionados a gestao administrativa e pedagogica
das escolas onde se desenvolvem as classes de
EJA. Muitasdiscussdesanivel nacional einterna-
cional tém sido travadas, tentando discutir e equa-
cionar esses polémicos aspectos.*

No entanto, qualquer discussdo deve passar
necessariamente pela formacéo reflexiva do pro-
fessor. NGvoa (2000), com muitapropriedade, cha-
ma a atencdo para a necessidade de se criarem
|6gicas de trabalho coletivo dentro das escolas, a
partir das quais — através da reflexdo, da troca de
experiéncias e da partilha— é possivel dar origem
auma atitude reflexiva por parte dos professores.
Acrescenta ainda o0 autor que a acdo reflexiva do

professor deve ser centrada nas escolas e na or-
ganizacdo dos proprios professores e envolve a
compreensdo do conhecimento, a capacidade de
reorganiz&-1o e de fazer a sua transposi¢cao paraa
sdla de aula.

Sacristan (1995), no entanto, aponta alguns
obstaculos a agado reflexiva do professor ligada
ao periodo de formacao, segundo €ele, ndo favo-
ravel acondicao reflexiva, referindo-se, também,
ao contexto organizacional escolar como um as-
pecto que ndo favorece o trabal ho de partilhain-
telectual. Além disso, o referido autor coloca a
dificuldade de detectar irregularidades passiveis
de controle einvestigacdo no espaco escolar. (SA-
CRISTAN, 1995).

As incertezas e questdes apontadas pelos au-
tores supracitados levam-nos a uma reflexa@o so-
bre os processos de construcéo da identidade e
sobre as propostas de curriculo dos cursos de pe-
dagogia, base da formacdo docente, bem como a
identificacdo das especificidades que delineiam o
perfil do educador que atuanaeducacdo de jovens
e adultos®.

Tal atitude levara aexclusdo de contetdosirre-
levantes, acumulados nos curriculos ao longo da
histéria das institui¢cdes escolares, e ainclusdo de
outros tantos ndo contemplados tradicionalmente,
mas demandados pel os sujeitos da aprendizagem.

Dentre as limitagdes com que se defrontam os
processos de formagdo permanente e sistemética
de professores da EJA, sobressai a descontinuida-
de politico-administrativa, caracterizadapor politi-
cas inadequadas e pela falta de avaliagbes
sisteméticas.

Por outro lado, os professores que atuam nes-
sa modalidade de ensino precisam apropriar-se
de conhecimentos que Ihes possibilitem umare-
flex@o sobre o perfil do alunado de EJA®, assim

4 Segundo lovanovich (2003), a anélise critica dos aspectos
relevantes do fato educativo, permitird determinar a oportuni-
dade e a profundidade da transformag&o que operara no terreno
da prética docente e a instituigdo educativa de pertinéncia.

> Formagao de educadores de Jovens e adultos. | Seminario Na-
cional. Disponivel em: http://www.forumeja.org.br-un-files-
Relatori0%20Final %20do%20Seminario.doc. Acesso em: 16/
08/08

5 Favero (2006) coloca que, como parte das responsabilidades
de enfrentamento dos desafios histéricos nessa modalidade de
ensino, impde-se a discussdo das especificidades dos sujeitos da
aprendizagem de EJA.
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como precisam adquirir competéncias cognitivas
e sociais’ que o habilitem a exercitar sua docén-
cia cidada

Pesquisas evidenciam que o nivel de formagéo
do professor de jovens e adultos, no Brasil, como
em outros paises?, paraa utilizacdo das tecnol ogi-
as, bem como de recursos midiéticos em sala de
aula®, éinadequado, apesar dos resultados quanto
areceptividade dos alunos serem surpreendentes'®,
mostrando que segmentos social mente excluidose
com pouca escolaridade adquirem muito rapida-
mente competéncias que Ihes proporcionam auto-
nomiado ponto devistadigital.

Taisresultados nosinstigam ainvestigar os pro-
cessos de recepcéo das tecnol ogias de modo geral
edas midias, em particular, com os professores de
EJA que trabalham nas escolas estaduais de Lau-
ro de Freitas.

Pelo exposto, torna-se necessario, reverter os
atuais processos de formacao docente, pois esses
tém-se revelado um campo de préticas educativas
descontinuas e desarti culadas com arealidade dos
alunos de EJA.

As representac¢des sociais e a midia

Os meios de comunicagao de massa permeiam
todas as relagdes sociais ha contemporanei dade,
pois a producéo e circulagdo das mensagens na
sociedade atual depende das atividades dasindls-
triasde midia. Essaexplosdo damidia'! nosincita
adiscutir 0 espago que essa tem ocupado nacons-
tituicdo das relacdes sociais.

Segundo Coimbra, “amidiaéum dosmaisim-
portantes equi pamentos sociai s no sentido de pro-
duzir esquemas dominantes de significacdo e
interpretacéo do mundo” . (COIMBRA 2001, p. 29).
Os discursos por elatornados visiveis participam
de um processo constante de construgdo da reali-
dade dos individuos, sustenta formas de pensar e
agir dossujeitos sociais, constréi verdades, fabrica
esteredtipos, controlaaopinido publicaefaz gerar
Nas pessoas e grupos o sentimento de pertenca e
consumismo®?. Tal consumismo, através da publi-
cidade, atuafortemente, seduzindo e impondo, de
formasubliminar, algumas representagdes sociais.
(GOMES, 2001).

Os meios de comunicacéo de massa'® estéo
impondo um novo senso comum, formas de pensar
e agir para manter em funcionamento os interes-
ses capitalistas dos conglomerados midiéticos aos
quais pertencem. Nesse sentido, taismeios (MCM)
se tornam instrumentos de uma nova coesao Soci-
al, impondo afabricacéo, reproducdo e dissemina-
cao de representacdes sociais que fundamentam a
compreensdo que 0s grupos sociaistém de si mes-
mos e dos outros, isto &, suavisao social e a auto-
imagem. (GOMES, 2001).

Discutir, portanto, a relacdo entre midia e re-
presentacdes sociais é fundamental na medidaem
gue aformacéo dasrepresentactes sociais depende
daqualidade e do tipo deinformacdes que amidia
disponibiliza sobre determinado objeto socia para
0s sujeitos. Sdo determinantes a influéncia social
do meio, no sentido de pressionar oindividuo auti-
lizar informagdes dominantes do grupo, sem des-

" Rilza Cerqueira Santos, na sua tese de doutorado em constru-
¢ao, investiga esses conceitos em gestores e professores. As
competéncias cognitivas relacionam-se a organizacdo do pen-
samento, enquanto que as competéncias sociais dizem respeito
a consciéncia social e a capacidade de administrar relaciona-
mentos.

8 Vide http://www3.usal.es/tutorpea/

® Apesar do despreparo docente, algumas pesquisas na Espanha,
como € o caso da realizada pela Dra Carmen Villar, com adultos
na faixa etéria entre 40 e 70 anos, surpreende quanto ao nivel
de aceitabilidade das tecnologias.

10 Os alunos se alfabetizam com muita rapidez. A concepgéo de
alfabetizacéo digital aqui colocada implica em emancipacéo di-
gital. O verdadeiro sentido da emancipacéo digital diz respeito a
aspectos relacionados ndo apenas ao livre acesso de todos as
informagdes, mas a mobilizagcdo de uma infra-estrutura digital
de politicas publicas concretizadas em projetos que levem a
melhoria das condicOes de existéncia das comunidades mais ca-
rentes. (MATOS OLIVEIRA, 2006, p.2)

1 A midia, entendida em sentido amplo, abrange aqui os meios
de comunicagdo como: cinema, imprensa, radio, rédios comuni-
térias, televisdo, videos e a producdo caseira de videos, 0 espe-
téculo nos programas de auditério e nos esportes etc.

2. Um exemplo disso sdo as mensagens publicitérias de cerveja
que continuam vendendo a imagem do consumo desse produto
com mensagens que sugerem alegria, felicidade, poder, charme e
valorizagao. A fragilidade do estado neo-liberal mostra a falta de
controle sobre o capital e o conglomerado midiético, represen-
tado pelas poderosas cervejarias. O resultado disso € o aumento
exagerado do consumo do produto e suas implicagdes na saide
publica.

13 Os meios de comunicacdo de massa (MCM). segundo Adorno,
sdo chamados equivocadamente de cultura de massa. O tedrico
critico da escola de Frankfurt sugere a mudanga conceitual do
termo cultura de massa para industria cultural, pois, segundo
ele, ndo é a massa responsavel pela sua producéo. A massa se
apropria dessa cultura através dos meios de comunicacgdo, que
hoje sdo sustentados por conglomerados midiéticos.
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cartar naturalmente outras varidvei's relacionadas
as caracteristicas individuais do sujeito, aspectos
especificos do objeto e atitudes singulares que cada
sujeito adota diante da informagao.

As proposi¢oes de Moscovici (1978) abrem no-
vas perspectivasnasciénciassociais, namedidaem
gue suas formulagdes ressaltam 0s processos cog-
nitivoscoletivos, af etivose sociais, identificando as
dimensBes que permeiam a apropriacdo dos conhe-
cimentos cientificos e ideol 6gicos, transformando-
osem realidades sociais e instrumentos prépriosde
umacol etividade, no estabel ecimento dacomunica-
¢do socia eintegracdo interpessoais.

Moscovici buscaexplicitar como os saberes, ao
nivel social, permitem acoletividade processar um
dado conhecimento veiculado pelamidia, transfor-
mando-o numa propriedadeimpessoal, piblica, que
permite a cada sujeito manuseé-lo e utilizé-lo de
forma coerente com os valores e as motivagoes
sociais da coletividade a qual pertence. H4, pois,
uma relacéo entre sistemas de comunicacao e re-
presentacOes sociais.

Na definicdo de Moscovici, a representagdo socia
refere-se ao posicionamento e localizagdo da cons-
ciéncia subjetiva nos espagos sociais, com o senti-
do de constituir percepcdes por parte dos individu-
o0s. Nesse contexto, as representactes de um objeto
social passam por um processo de formagdo enten-
dido como um encadeamento de fendmenos intera-
tivos, fruto dos processos sociais no cotidiano do
mundo moderno. (GOMES, 2001, p.1).

Segundo o citado autor, as representacdes so-
ciais sinalizam a presenca da consciéncia subjeti-
va nos espacos sociais, fruto de processos sociais
do contexto em que esses individuos se inserem.

A representacdo socia é concebida por Mos-
covici como sistema de recepcéo de novas infor-
macdes sociais e essas sdo, indubitavelmente,
fornecidas pel os mei os de comunicacéo de massa.
Esses meiostentam criar, mudar ou cristalizar ati-
tudes e opinides nos individuos®. Dessaforma, é
importante analisar como o pensamento do indivi-
duo seenraizano social e como um e outro sofrem
mudancas mutuas.

O termo representacdo aqui tratado é concebido
como o conhecimento do senso comum formado pe-
lasexperiénciascotidianasdo sujeito. Ornelas (2007,

p.169) coloca que as representacdes socials expres-
sam um saber prético de como os sujeitos assmilam
einterpretam arealidade produzida coletivamente e
inseridano seu cotidiano A autora citada apresenta o
conceito de Moscovici sobre o assunto:

Por representacfes sociai s, entendemos um conjun-
to de conceitos, proposicdes e explicagcdes na vida
cotidiana no curso de comunicages interpessoais.
Elas s8o equivaentes em nossa sociedade aos mi-
tos e sistemas de crencas das sociedades tradicio-
nais; podem também ser vistas como a versdo
contemporénea do senso comum (MOSCOVICI,
1978, apud ORNELLAS, 2007, p. 168).

Ao Situar as representacdes sociais no anbito do
senso comum, Ornellas (2007) justificaque asrepre-
sentacOes dos professores expressam um saber pra
tico e esse saber ilustra como 0s sujeitos recebem e
interpretam as mensagens damidiano diaadia. Séo
marcas de inser¢do desses sujeitos no ecossistema
comunicaciona*®, como também descreve com mui-
ta propriedade Martin-Barbero. (2007).

Os professores e suas representacdes
sobre a midia

As representacdes docentes sobre a midia'’,
no presente estudo, expressam-se nas comunica-
¢oes e nas condutas dos professores que, intera-
gindo com alunos e colegas docentes constroem a
sua aceitacdo /negacdo sobre os meios de comu-
nicacdo. Nesse sentido, os professorestambém séo
influenciados pelamidiaem termosincidentaisou
funcionais e esses expressam essas representa-
¢bes numa multiplicidade de espacos. quando séo
convidados a dizerem algo em reunifes, quando

4 |mportante, portanto, considerar as trés dimensdes das repre-
sentages sociais: imagem, atitude e informagéo.

5 Nesse mundo retribalizado, desenhado por McLuhan, as pes-
soas passam a ser constantemente massacradas por inimeras e
variadas informagdes, vindas de todas as partes do mundo,
impactando as relagbes sociais.

6 Termo utilizado por Martin-Barbero como sinénimo de
cibercultura.

" De todas as midias, a TV, sem davida, ainda € o meio de
comunicaggo social mais usado nos dias de hoje, apesar do cres-
cimento do computador, mais acessivel as classes mais privile-
giadas da sociedade. A mixagem de linguagens em forma de tex-
to, imagem e som, vai gjudar o aluno a agugar curiosidade, pos-
sibilitando ao individuo ter acesso a informag6es, utilizando
ferramentas que a tecnologia vem oferecendo.
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estdo desenvolvendo suas aulas, ou até mesmo
guando adotam determinados materiais didaticos
na sala de aula, quando interagem com os alunos
ou deixam de fazé-lo.

Para identificilas, ndo basta ouvir o que 0s
professores tém adizer, mas € preciso igualmente
observar como agem no cotidiano dasalade aula
€ escutar suas vozes: as representagdes dos pro-
fessores sdo entendidas aqui como “fatos de pal a-
vras e de prética social” e estdo presentes em
diversas acbes que realizam em sala de aula.®®
(LEFEBVRE, 1983, apud CARDOSO, 2003, p.
26). As representagOes formam-se entre o conce-
bido, que constitui o ideério e o discurso tedrico
dos sujeitos sobre o saber a ser criado e divulgado
eovivido, que éformado pelavivénciasingular de
cada sujeito, bem como pela vivéncia coletiva e
social num contexto especifico

Estudar as representacdes dos professores sig-
nifica reconhecer que as representagcdes sao soci-
ais e espelham, ratificando ou retificando, as
relacdes que definem suas identidades numa dada
totalidade social

As midias como atores sociais e seu
papel na construcao de subjetividades

Uma nova compreensdo das relacdes entre
Comunicagdo e Cultura, iluminada pelos referen-
ciais teoricos de Martin-Barbero®, trazem uma
visdo paradigmética diferente para interpretar os
mei os de comunicacdo e suasignificacdo social. A
idéiaestereotipadade cunho funcionalista, quele-
gitima a midia a responsabilidade de decadéncia
moral, alienacdo e difusdo deideol ogias conserva-
doras, € relativizada pelo citado autor. Segundo
Martin-Barbero, as relacdes entre comunicacéo e
cultura sdo complexas e multifacetadas em que o
mei0s ndo sao apenas dominadores e os cidadaos
seus consumidores passivos (MARTIN-BARBE-
RO, 2002, apud OROFINO, 2005, p. 57).

Por outro lado asignificagdo socia das midias
esta mudando no sentido da sua capacidade de
representar o social, de exercer uma funcéo soci-
alizadora e formadora de culturas politicas e de
acompanhar asmudancas. (MARTIN-BARBERO
eREY, 2004, p.73).

Martin-Barbero ainda col ocaque, no campo da
cultura, o erudito, 0 massivo e o popular ndo po-
dem ser compreendidos separadamente (2004, p.
59) e, portanto, no interior da cultura de massa
coexistem produtos que pertencem alégicadacul-
tura dominante e outros que correspondem a de-
mandas simbdlicas do espaco cultural do dominado
(MARTIN-BARBERO, 2007). N&o h& uma 16gi-
cafixadominador-dominado, mas um jogo de ne-
gociacdo e de tensdo permanentes. Nesse sentido,
0s meios de comunicagdo podem possibilitar ain-
sercao cultural dos segmentos excluidos, fazendo
com gue esses sujeitos resistam aideol ogia subja-
cente aos mei 0s de comunicagdo e possam produ-
Zir outras narrativas, como frisa, com propriedade,
Martin-Barbero (2007, p. 02):

... asingularidade da sociedade atual ndo é aintro-
duc&o de novas maquinas, mas o aparecimento de
um nNovo ecossistema comunicacional onde comu-
nicacdo/informagdo se constitui no motor mais efi-
caz de insercdo das culturas no espago/tempo.

Pel o exposto, podemos afirmar que amidiaesta
presente no cotidiano dos docentes, criando e multi-
plicando representacBes. Nesse sentido, a cultura
damidiatem um papel predominante naconstrucdo
das subjetividades desses sujeitos docentes.

Todos somos tomados pela informacao audio-
visual televisiva®, que invade as nossas casas,
nossa comunidade e a nossa cidade.

Segundo Orosco (2005), 0 que esta acontecen-
do é um fendmeno em que a légicatradicional da
linguagem escrita est&-se modificando por outra: a
do hipertexto, do digital. As nossas capacidades
ampliam-se paraconstruir conhecimento atravésde
diferenteslinguagens, ndo somentealinguagem oral
e escrita, mastambém alinguagem visual edigital.

No entanto, essalinguagem ndo pode ser trata-
da separadamente, reduzindo-se apenas a uma

18 Para Henri Lefebvre (1983, apud CARDOSO, 2003, p. 26) as
representacGes sdo fatos ou fendmenos de consciéncia, indivi-
dual e social que acompanham uma palavra — ou uma série de
palavras — e um objeto — ou uma constelagdo de objetos — em
uma sociedade e uma lingua determinadas.

¥ A América Latina, pela sua diversidade temporal e cultural, se
transforma em lugar privilegiado de pesquisa para Martin-Barbero

20 A televisdo, o mais impactante meio de comunicagdo que
integra todas as classes, entra no cotidiano das familias, se enra-
iza na sociedade brasileira, mostrando que uma producéo
midiética pode ser capaz de integrar o pais e fornecer ao Brasil
a construcdo da sua identidade nacional.
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guestao fonética, seméanticaou semiol égica, acres-
centa com propriedade o referido autor. A lingua-
gem ndo pode ser interpretada pelo padrédo linear
emissdo-recepcdo (estimulo e resposta), pois 0s
estimul os e as respostas nao ocorrem isoladamen-
te. No processo de comunicagdo, o receptor in-
corpora e modifica a mensagem original mente
emitidapelo emissor.

Os estudos criticos de recepcao da Midia, en-
cabecados por Orosco (2005), sdo também fun-
dantes para a educacdo, na medida que procuram
entender as transformacgdes que os meios de co-
municagdo exercem no sistema educativo. Ha,
segundo o autor, umaidéaerréneade que os mei-
0s de comunicacdo ndo devem ultrapassar 0Ss mu-
ros da escola. No entanto, Orozco 2 sugere que
“a possibilidade de aprender € muito mais ampla
gue apossibilidade de ensinar”.

Isso nos leva a pensar naimportancia de supe-
rar as relacfes tradicionais de aprendizagem: alu-
Nno COmMO receptor passivo em 0posicao as
interacBes que hoje podem ser propiciadas pelos
meios de comunicagdo, onde 0 aluno é ativo, autd-
nomo e sujeito da sua aprendizagem.

Vygotsky, nessa mesma linha, aponta para
a linguagem enquanto ferramenta do pensa-
mento, pois sem ela as representacdes nao
acontecem. Para ele, 0 sujeito se constitui
como tal na sua relagdo com o outro; relacéo
esta mediada pela linguagem. Também pela
utilizagcdo dalinguagem, as transformagoes de
processos psicol6gicas elementares em fun-
¢cOes psicol dgicas superiores se realizam por
mudancas ndo so quantitativas mas qualitati-
vas, numa sintese dial ética imersa na cultura
e na historia, como frisa Vygotsky (1978).
Portanto, a linguagem é o processo criado (e
aperfeicoado) pelo homem parainternalizacéo
dacultura, construcédo de si e de sua subjetivi-
dade.” (FREITAS, 2009, p.4)

Bakthin (1997-1998), com seu conceito de di-
alogia, também mostraaimportanciadalinguagem
e o papel do didlogo como um objetivo aser atingi-
do face aincomunicabilidade da nossa era (p.6) e
defende umacomunicacdo maishorizontal elinear
entre os sujeitos. Nessa mesma linha, Freire vé o
didlogo como instrumento de conscientizagéo e
emancipacao e advoga aimportanciadainterven-

¢ao pedagdgica dialogada a partir darealidade vi-
vidapelossujeitos.

A mediacdo envolve apartilha e o didlogo dos
professores com seus alunos. E preciso pois, avan-
car nacompreensao do papel mediador do profes-
sor e as contribuigdes tedricas de Vygotsky sobre
mediacdo muito podem gjudar.... O citado autor
mostra o sujeito constituido narelagdo com o ou-
tro, ndo sereduzindo aum mero reflexo passivo do
meio. Nessa perspectiva alinha-se ao pensamento
de Martin-Barbero, quando este afirma que, na
mediacdo produzida pel os meios de comuni cacao,
0 receptor ndo € passivo, reage, oferecendo resis-
téncias e, por esse motivo, o processo de comuni-
cacao é um jogo de negociacdo e de tensdo
permanente. E necessario, pois, que o professor
possa neste momento exercer 0 seu papel de me-
diador no processo de aprendizagem, possibilitan-
do que através damidiaosjovens e adultos possam
produzir naescolaoutras narrativas diferentes das
produzidas naescolatradicional .

Vygotsky antecipou, ha suateoria, 0 papel dos
instrumentos e signos disponibilizados na cultura
digital como mediadores entre 0 homem e 0 mun-
do. A televisdo, o radio, o computador conectado
nainternet propiciam aos jovens e adultos a cons-
trucéo de novos modos de pensar e de posicionar-
se num mundo qualitativamente diferente de
outrora. A mediacdo supde interacdo e dialogo.
Exige um professor mediador preparado parapro-
piciar essas interacBes com 0s sujeitos, poisasin-
teracBes com amidia sdo entre sujeitos e ndo com
osmeios. Isso significadiferenciar os espagosonde
acontecem as mediacfes e as formas de comuni-
cacdo que se situam entre 0s sujeitos e 0s meios
de comunicac&o. Os meiosintroduzem novas pau-
tas porque refletem, antes de mais nada, as mu-
dancas que acontecem nas instancias sociais:
familia, trabalho, relagbes com areligido etc.

Para Orosco, a escola, a familia, aigrejae o
bairro so cenérios socioculturaisdiferenciados que
agem como mediadores no processo de recepgao
da midia, fornecendo novos sentidos sociais e Si-
nalizando para 0s usos sociais dos meios, como
Veremos a seguir

2 Guillermo Orozco Gémez. Disponivel em: http://midiativa.org.br/
index.php/pai s/content/view/full/3169. Acesso em: 15 out. 2008
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E esses meios de comunicacéo afetam a per-
cepcdo que aos alunos oriundos de diferentes con-
textos culturais tém de s mesmos, apresentando
modos alternativos de construir suas identidades.
(MARTIN-BARBERO, 2002)

Midia e mediacbes no espaco escolar

O termo mediag&o tem vérias acepgdes. Aqui
trazemos o significado de mediacdo emprestado
de Martin-Barbero: “mediacdo significavaque en-
tre estimulo e resposta h&d um espesso espaco de
crencas, costumes, sonhos, medos, tudo o que con-
figura a cultura cotidiana.” (MARTIN-BARBE-
RO, 2000, p.175)

Como um dos mais importantes tedricos criti-
cos da comunicacdo social o citado autor mostraa
existénciade um discur so social produzido pela
midia® que circulaem volta daescola e de outros
espacos ndo formais de educacdo, ndo consensu-
ado pelos professores que ndo estdo preparados
para fazerem essa mediagao.

MARTIN-BARBERO?Z enfatizaque*ndo nega
aimportanciados meios, mas diz que éimpossivel
entender aimportanciae suainfluéncianas pesso-

as, se ndo se estuda como as pessoas se relacio-
navam com o0s meios’. As reflexdes do referido
autor geraram o fortalecimento datemética dare-
cepcdo como referéncia para se estudar o proces-
so de comunicacdo, sobretudo na educacao.

A escolaéolocal derecepcao criticadamidia
Por isso torna-se importante ampliar os espacos
de ressignificacdo da narratividade e dos conteu-
dos que a transmitem na prépria vida social. Se-
gundo Orozco (2005), avisdo distorcida, segundo
aqua os meios de comunicacdo sO servem para
divertir e ndo para educar, deve-se a auséncia da
mediacdo da escola.

O conceito de mediacdo do autor nos permite
captar a comunicacdo socia na interacdo entre o
espaco da producéo e o do consumo, evidenciando
como acontecem as representacdes dos sujeitos a
depender do espaco que ocupa e das caracteristi-
cas das instituicdes a que estgjam vinculados. Ha
diferentestipos de mediacao, segundo Orosco: indi-
vidual, situacional, ingtitucional evideo-tecnol égica.
A escola e seus professores ainda n&o se encon-
tram preparados para realizar amediacéo instituci-
onal, afirma Orosco, cuja Teoria das MUltiplas
RepresentacBes encontra-se a seguir representada:

Mapa Conceitual das multiplas mediagdes, segundo Orosco (apud OROFINO, 2005)%

As mediagdes muiltiplas
OROSCO, apud, OROFINO, 2006, p.64

/

Mediagéo Individual

/

dimensoes cognitivas e subjetivas dos
atores sociais-articuladas as categorias
de género, idade, etnicidade, classe
social e orientacéo sexual

Mediagéo Situacional

N

Mediacé&o Institucional

\

Mediacéo video-tecnoldgica

sistemas e estruturas sociais que
atuam como cendrios que medeiam
a recepgao dos meios

a TV néo reproduz

simplesmente

diferentes cenarios em que ocorre
a interacdo entre a TV e as audiéncias: lar, boteco,
quarto, sala de estar, escola, igreja

outras mediaces
mas utiliza recursos
proprios e particulares
para representar sua

prépria realidade social

2 Os meios de comunicagdo, em especial a TV, que “ promoveu a integragdo nacional e contaminou o modo de olhar dos cidad&os’
(BUCCI, 2000, apud TOSCHI, 2005, p.41), vém produzindo importantes modificacdes nas subjetividades discentes, porém os

professores ndo se ddo conta disso.

2 Jeslis Martin-Barbero em Didlogos Midioldgicos — 6 Comunicagdo e mediages culturais em entrevista a Claudia Barcelos

24 Mapa conceitual elaborado pela autora do artigo
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A guisa de concluséo

Vivemos hoje umasoci edade marcada por pro-
fundas mudancas nos meios de informagéo e co-
municacdo, sociedadeimersaem novaslinguagens,
marcada por signos e hipertextos® .

O sistema escolar vem enfrentando todas es-
sas mudancas com reformas na tentativa de dri-
blar recursos insuficientes e os professores de
superarem suas crises e contradicdes: desmotiva-
¢a0 dos estudantes, desorientacéo e incertezas.

A incorporacdo tecnoldgica e das midias nas
escolas é lenta, principa mente em paises como o
NOsso, mesmo porgue astradicionaisinstancias de
formacéo, como escola e familia, vém pouco a
pouco sendo superadas por outros processos de
comunicacdo de massa que surgem e provocam
impacto nas representactes dos sujeitos. Os alu-
nos, sobretudo aqueles de classe menos favoreci-
da, que convivem com a pobreza e misériano seu
cotidiano também convivem com um fluxo dein-
formagdes cada vez mais veloz e com uma midia
cada dia mais sedutora por suas mensagens ima-
géticas, sem contudo muitos estimul os a reflexao.
Torna-se, portanto, necessario trazer para o
debate critico a maneira como as midias en-
tram na escola e suas possibilidades de uso
no espaco escolar.

Os novos meios e canais de comunicacéo nao
podem ser panacéia para resolver os problemas
do fracasso escolar, pois sua eficacia ndo depende

s6 da sua poténcia tecnolégica de transmissao,
manipulagdo ou interacdo dainformagdo, mas da
sua insercdo no curriculo, das relaces que esta-
beleca com as outras éreas do conhecimento e da
mediacdo que os professores possam exercer nes-
Se processo.

A literatura, em geral, nos permite afirmar que,
parainovar ou mudar a situac&o nas escolas, nao
basta apenas utilizar amultimidianaeducagéo ou
incorporar meios, mas € NECessario que essesins-
trumentos estejam a servico de objetivos claros,
em funcdo dos alunos que vao recebé-los e de
um professor que saiba fazer uso deles. Enquan-
to mediadores do processo de aprendizagem dos
alunos, o rito de passagem do paradigmatradicio-
nal para o paradigma midiético-digital deve ser
feito.

No entanto, alguns desafios seinterpdem anos-
safrente de pesquisadores: reconhecer que somos
eternos aprendizes, ter coragem para (des)construir
algumas certezas nas quais estamos ancorados e
flexibilidade paraapr eender as RS dos professo-
res com vistas a desvelar como se apropriam das
tecnologias que estao presentes nas suas préticas
de salade aulaeforadela

% Os hipertextos rompem a linearidade dos materiais impres-
sos, facilitando a construgéo da narrativa literéria e informati-
va dos sujeitos. Castels diz: “Assim o hipertexto ndo é produzido
pelo sistema de multimidia usando a Internet como um meio
para nos atingir a todos. E, em vez disso, produzido por nés
usando a internet para absorver expressao cultural no mundo da
multimidia e além dele.” (2001, p. 166).
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UM CERTO NORDESTE:
representacdes sociais de universitarios

Clarilza Prado de Sousa *
Lacia Pintor Santiso Villas Bboas * *

RESUMO

O estudo, realizado com 1029 universitérios dos cursos de Enfermagem, Engenharia,
Medicina, Pedagogia e Servico Socia de instituicBes publicas e privadas das cinco
regides brasileiras, procurou identificar como o Nordeste era representado no mapa
do Brasil eas caracteristicas apontadas, naregido, em relacdo aos seguintes aspectos.
imigracoes, manifestacbes culturais, tipo de economia, relevanciahistérica, religiao,
razdes de escolha quando indicado como local de preferéncia, informacdes sobre a
regido e naturalidade. O tratamento dos dados exigiu uma multiplicidade de
processamentos e andlises. Para questdes abertas, estudo do desenho e dos mapas
elaborados pelos estudantes, foi realizada a analise de contelido e empregado o
programa ALCESTE. Procedeu-se aumapré-codificacdo das questdes, 0 que permitiu
um processamento a partir dos programas SPSSe CHIC parainvestigar arelacéo de
similitude e implicacéo entre as categorias identificadas. Os resultados apontaram
que as representacdes dos estudantes sinalizam uma naturalizacdo da pobreza
econdmica e da riqueza cultural do Nordeste que, no entanto, ndo se traduz em um
conflito mobilizador de critica, indicando uma viséo idealizada dessaregiao.

Palavras-chave: Representacdes Sociais — Nordeste — Brasil

ABSTRACT

A CERTAIN NORTHEAST: social representation of universitary students

Theresearch was conducted with 1,029 students of the university coursesin Nursing,
Engineering, Medicine, Educationand Socia Servicefrom public and privateingtitutions
of the five Brazilian regions. The objective was to identify the representations of
Northeast on the Brazilian map and the characteristics of this region concerning the
following issues: immigration, cultural events, type of economy, historical relevance,
religion, reasons for choice when indicated as a place of preference, information
about the region and origin. Data processing required a multitude of processing and
analysis. For open questions, the design and analysis of the maps prepared by students
was conducted to analyze content using the program ALCESTE. There was a pre-
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coding phase which enablesthe use of SPSSand CHIC to investigate the rel ationship
and involvement of similarity between the categoriesidentified. Results showed that
the student’ srepresentati onsindicates anaturalization of economic poverty and cultural
richness of the Northeast. However, this naturalization does not produces neither a
conflict nor critical approacheswhich indicatesakind of idealized image of theregion.

Keywords. Social Representations — Northeast — Brazil

Introducao

O Nordeste, como regido do territorio nacio-
nal® que retine, inicialmente, os Estados do Mara-
nhao, Piaui, Ceard, Rio Grande do Norte, Paraiba,
Pernambuco, Alagoas e o territério de Fernando
deNoronha, foi ingtituido, oficialmente, pelo IBGE
(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) na
década de quarenta sendo, posteriormente, inclui-
dos, nesse limite espacial, a Bahia e Sergipe.?

O conceito de Nordeste ndo € apenas uma re-
alidade concretamente construida (PENNA, 1992)
como também uma invencdo recente na histéria
do paiscriadaapartir da“... reelaboracéo dasima-
gens e enunciados que construiram o antigo Norte,
feita por um novo discurso regionalista’ (ALBU-
QUERQUE JUNIOR, 1999, p. 40), que se inicia
no comego do século XX de modo a substituir a
antiga geografia brasileira distribuida entre Norte
eSul.? Segundo Martins, essa“invencéo” tevetam-
bém o objetivo de acompanhar “.... a propria es-
truturacdo do aparato estatal e a formulacdo da
politicaoficia de plangjamento no ambito regional
elocal” (1990, p. 54), umavez que adefinicéo de
seuslimites espaciais sofreainterferénciadacria-
¢do do Banco do Nordeste do Brasil, nadécadade
50, quando surge aidéiado “Poligono das Secas’
e, posteriormente, com acriagdo da SUDENE (Su-
perintendéncia para o Desenvolvimento do Nor-
deste), em 1959.

Pensar o Nordeste como um espago inventado
em um determinado contexto histérico, originado,
como ressaltaAlbuquerque Janior, “... por umatra
dic&o de pensamento, umaimagistica e textos que
Ihe deram realidade e presenca’ (1999, p. 66), €
refletir, necessariamente, sobre as representacées
sociais originadas e veiculadas a partir desse pro-
cesso de legitimacdo que naturalizaram a idéia
Nordeste ao apagarem as diversidades preexisten-

tes; processo esse que, de acordo com Martins
(1990), teve como fator primordial a elaboragéo
deum conceito oficia ecientifico de Nordeste que
teria sido decisivo para a conformacao prética de
um discurso sobre essa regido.*

Contudo, ndo é o objetivo deste artigo analisar
0 modo como o Nordeste foi historicamente cons-
truido ou mesmo naturalizado. A intencéo é, justa-
mente, partindo dessa constatag&o, analisar como
osreferenciaisterritoriaisinstituidos historicamen-
te sdo representados social mente por universitari-
os nordestinos e ndo nordestinos.

1 O conceito de regido como sindnimo de “regido natural” ou
mesmo como um espacgo caracterizado por indicadores com-
postos a partir de determinados indices, tais como renda, produ-
¢a0 agropecuédria etc., tem sido atualmente substituido, sobretu-
do a partir da chamada geografia critica, pela idéia de que a
organizagao espacial se constitui como uma categoria social e,
nesse sentido, o conceito de “regido” passa a ser compreendido
como “a categoria espacial que expressa uma especificidade,
uma singularidade, dentro de uma totalidade: assim, a regido
configura um espaco particular dentro de uma determinada or-
ganizagdo social mais ampla, com a qual se articula” (AMADO,
1990, p. 8). E nesse sentido, portanto, que o conceito de “re-
gido” serd adotado no presente artigo.

2 Segundo Albuquerque Janior (2003), a emergéncia do conceito
Nordeste comega a tomar forma nos anos 20 do século passado,
surgindo como um termo que designava a area de atuagéo da
Inspetoria de Obras contra as Secas (IFOCS), criada em 1919.
Ainda de acordo com este autor, “Neste discurso institucional,
0 Nordeste surge como a parte do Norte sujeita as estiagens e,
por essa razéo, merecedora de especial atengdo do poder publi-
co federal. O Nordeste €, em grande medida, filho das secas;
produto imagético-discursivo de toda uma série de imagens e
textos, produzidos a respeito deste fendbmeno, desde que a gran-
de seca de 1877 veio colocé-la como o problema mais impor-
tante dessa area. Estes discursos, bem como todas as préticas
que este fendbmeno suscita, paulatinamente instituem-no como
um recorte espacial especifico, no pais.” (1999, p. 68).

3 Vale ainda lembrar que, em relagéo a distingdo Norte/Sul, “...
em muitos estados do Brasil ainda ha uma confusdo na denomi-
nacdo do nordestino, que constantemente é chamado de nortis-
ta, inclusive os préprios nordestinos migrantes, residentes em
S&o Paulo, no tocante a sua autodenominagdo.” (SULPINO,
2002, p. 110).

4 Para mais informagOes sobre como esse discurso se constituiu
em termos regionalistas e historicos, ver Martins (1990).
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Nesse sentido, duas direcBes foram estuda-
das ainda que, para fins de andlise, elas ndo se-
réo apresentadas em separado: a auto-atribuicao
e aalter-atribuicdo, umavez que os dados foram
€l aborados por nordestinos e ndo-nordestinos ain-
daque se considere que adefinicdo e delimitacdo
do “nds’ passa, necessariamente, pela diferenci-
acdo do “eles’ s

N&o se trata, portanto, de realizar uma descri-
¢cao geogréfica dos elementos tidos como regio-
nais, mas sim, a partir de um recorte especifico
dentro de um estudo mais amplo, analisar o Nor-
deste como um atributo danacionalidade que cons-
titui o ser social e que, embora faca referéncia a
diferentes perspectivas (religido, turismo etc.) en-
contra-se amparada em uma realidade comum,
representada socialmente. 1sso porque, consoante
Lindoso (2006), ao se representar o Nordeste, en-
tram em cena imagens que falam por ele, como a
seca, aterrarachada, o cactus etc., de modo que o
“texto Nordeste” se apropria do imaginério para
ser tecido.

Vale destacar que se empregam aqui as repre-
sentacBGes sociais como um processo de constru-
¢8o de saberes sociais que “... aglutinam a
identidade, a cultura e a histéria de um grupo de
pessoas. Elas se inscrevem nas memorias sociais
e nas narrativas e modelam os sentimentos de per-
tenca que reafirmam a membros individuais sua
insercdo em um espaco humano.” (JOVCHELO-
VITCH, 2008, p. 175).

Isso porque, de acordo com Bezerra de Mene-
zes, “ O homem ndo € um ser abstrato, queviveem
levitacdo, mas se enraiza em espacos determina-
dos, espacos que vém assim afuncionar como su-
porte de comunicacéo, de interrelacdo, de
organizacéo, de sentido e, enfim, de fecundidade:
terra matriz e motriz. O homem ‘pertence’ a um
espaco. ‘ Ser de um certo [sic] lugar’ ndo expressa
vinculo de propriedade, mas umarede derel agdes’
(1987, p. 188), em que as representacdes sociais,
ao emergirem de um determinando contexto soci-
al, apresentam uma agdo estruturante a0 mesmo
tempo em que s8o socia mente estruturadas.

Assim, tanto a auto-atribuic&o de certos refe-
renciaisdeidentidade, como aalter-atribuicdo, atu-
am como elementos de reconhecimento tendo,
nesse processo, uma grande importancia:

... aspréticas sociais e culturais, enquanto manifes-
tagdes que podem ser interpretadas e valoradas di-
ferentemente pelo préprio grupo e pelos varios
setores que entram em contato, poistais signos séo
compreendidos pelos outros conforme 0s esgue-
mas de percepcdo e apreciacdo de que dispbem. E
0s esguemas culturalmente disponiveis fornecem
como base paraaatribuicéo de umaidentidade regi-
onal, os elementos reconhecidos como tipicos. (PEN-
NA, 1992, p. 75).

E nessa perspectiva que se procura, neste arti-
go, analisar se seria possivel identificar, nos dias
de hoje, continuidades ou rupturas em relacéo aos
discursos fundadores do Nordeste, investigando,
incluso, como essas continuidades ou rupturas se
conformam. Em outros termos, o artigo aqui apre-
sentado relata um estudo sobre o Nordeste como
objeto de representacdes sociais e tem, por objeti-
vo, compreender como os referenciais territoriais
instituidos historicamente sao representados soci-
almente pel os universitérios e como asidentidades
nordestinas sdo simbolicamente representadas em
situacOes determinadas.

Os resultados apresentados nesta pesquisa, re-
alizadacom 1029 universitariosdo primeiro ano dos
cursos de Enfermagem, Engenharia, Medicina,
Pedagogia e Servico Socia de instituicbes publi-
cas e privadas das cinco regides brasileiras, visam
contribuir para um espaco de reflex&o tebrica e
conceitual no campo das representagdes sociais e
parao desenvolvimento de estudos sobre o imagi-
nario do Brasil a partir dessa perspectiva.

As andlises aqui realizadas sdo parte de um
projeto maisamplo promovido pelo LEPS— L abo-
ratoire d’ Etudes en Representations Sociales Fon-
dation daMaison des Sciencesdel”"Homme (Paris,
Franca), que envolveu pesquisadoresdo Brasil, da
Franca, do México e da Venezuela. No Brasil, o
referido projeto derivou da pesquisamatriz “ Ima-
ginério e representagdes sociais de jovens univer-
sitérios sobre o Brasil e a escola brasileira’, que
contou com a coordenacdo nacional daProfa. Dra.

5 Evidentemente que a andlise dos dados prioriza o estudo dos
referenciais alter-atribuidos e auto-atribuidos ao Nordeste pelos
participantes da pesquisa, ou sgja, ndo se pretende apontar o que
seria “tipico” do Nordeste, pensando-o como um elemento isolado
e homogéneo, mas antes apontar os caracteres distintivos dessa
regido de acordo com os universitérios da pesquisa realizada
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Clarilza Prado de Sousa (Fundagdo Carlos Cha
gas) e com a coordenacédo internacional da Profa.
Dra. AngelaArruda (Universidade Federal do Rio
de Janeiro), realizada na Fundagdo Carlos Chagas
e patrocinada pela Fundac&o de Amparo a Pesqui-
sa do Estado de S&o Paulo (FAPESP).

O estudo maisamplo foi realizado com o obje-
tivo deanalisar, sob diferentes perspectivas, aques-
t&0 nacional. No recorte dos dados redlizado, a
guestdo do Nordeste foi investigada sob um éngu-
lo especifico, fazendo aflorar o particular. Assim,
enquanto a pesquisa matriz permitiu estudar as
semelhangas em relacdo ao Brasil (ARRUDA;
ALBA, 2007), o recorte“Nordeste” permitiu cap-
tar as diferencas e a multiplicidade com o intuito
de observar quais sdo osreferenciais de identida-
dedisponiveis e acessados pel os universitarios dos
diferentes cursos, quando se trata dessa regido, e
se estes referenciais sdo alterados de curso para
CUrso.

Apresentacdo da pesquisa

A pesquisamatriz contou com universitérios de
17 a 24 anos, de ambos 0s sexos, dos primeiros
anos dos cursos de Enfermagem, Engenharia,
Medicina, Pedagogiae Servico Social, de 23 Insti-
tuicOes de Ensino Superior, sendo 9 publicas e 14
privadas, localizadas em sete estados (Para, Per-
nambuco, Bahia, Goias, Rio de Janeiro, So Paulo
e Rio Grande do Sul), perfazendo o total de 1029
sujeitos participantes da pesquisa.

A escolhados cursos universitarios dos respon-
dentes levou em conta as carreiras com certa Si-
militude na formacédo, curriculo e composi¢do de
nivel social daclientelanos paises pesquisados, vi-
sando maior aproximacdo dos resultados dos da-
dos coletados no Brasil com aquel es coletados em
outros paises. Assim, paraconsiderar o nivel soci-
oecondmico foram determinados dois grupos de
cursos:. o primeiro grupo foi formado por estudan-
tes dos cursos de Medicina e Engenharia, consti-
tuindo 0 grupo em que 0s participantes possuem
maior condicdo econdmica; o segundo grupo foi
constituido pelos alunos dos cursos de Pedagogia,
Servico Socia e Enfermagem, correspondendo aos
alunos que possuem menor condig&o econdmica.

Quanto a este item, estudos realizados no Brasil
(GOLDSTEIN, 2001, BRANDAO, 2000; PAS-
TORE; SILVA, 2000; FRANCO; MANDARINO,
2002; CUNHA, 1975; SILVA; HASENBALG,
2000) apontam algunscritérios, taiscomo familia,
escol aridade, etniaetc., como influentesno desem-
penho escolar do individuo, o que permitiu tracar
similitudes entre 0s cursos quanto ao nivel socioe-
condmico dos alunos.

De fato, a aplicacdo do questionério de perfil
permitiu tragar uma caracterizagdo amplade todo
grupo quanto ao género, areligido, cor auto-atribu-
idaenivel socioecondmico, utilizando o chamado
“critério-Brasil” de acordo com as orientagdes da
Associacdo Brasileira dos Institutos de Pesquisa
de Mercado, o que acabou por confirmar os estu-
dosacimareferenciados, ao indicar que os univer-
sitérios do curso de Medicina (29,7%) tém
porcentagem mais alta de nivel socioecondmico,
seguidos dos de Engenharia (24,85). Inversamen-
te, sdo os alunos dos cursos de Pedagogia e de
Enfermagem que possuem a maior porcentagem
de alunos no nivel socioeconémico, compreendi-
dos como das classes D e E, respectivamente 35%
e 27,4%.

No processo de coleta dos dados, além daapli-
cac&o de um instrumento de perfil, foram utiliza-
dos dois questionérios visando caracterizar as
representaces sociais e 0 imaginario sobre o Bra-
sil destesalunos. No primeiro desses questionari-
0s, erasolicitado aos estudantes que desenhassem
0 mapa do Brasil sem se preocupar com sua exa-
tiddo, apenasindicando como imaginavam queele
fosse. A seguir, solicitava-se que desenhassem ou
localizassem o0s elementos que consideravam
COmo 0s mai s prototipicos do pais. Por fim, inda-
gava-se 0 porqué deles considerarem que esses
elementos representavam o Brasil e 0 que era o
Brasil para eles.

No segundo questionario, eram apresentados
vérios mapas administrativos do Brasil com ape-
nas seu contorno, nos quais era solicitado que os
respondentes fornecessem informacoes referen-
tesadistribuicdo dariqueza e das atividades eco-
ndmicas; as manifestacbes culturais ereligiosas;
as populacdes de migrantes estrangeiros e aos
grupos étnicos; aos locais que guardam relevan-
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cia para a nossa histéria; aos estados e capitais
de que se lembram, aos lugares pelos quais tém
preferéncia e aos lugares que conhecem. Tam-
bém foram propostas frases para preenchimento

e ainda algumas perguntas para explicitar ailus-
tracdo de alguns dos mapas. Os mapas referiam-
setanto adimensao imaginaria, como acognitiva
e a afetiva.

Tabela 1 - Distribuicdo do numero de alunos, segundo o cur so frequentado

e 0 nivel socioecondbmico

Curso Classes NSE — Critério Brasi/ABIPM Total
Al A2 B1 B2 C DE o

Enfermagem 56 148 32 236

23,7% 62,7% 13,6% 100,0%

17,0% 25,4% 27,4% 22,9%

Engenharia 82 99 11 192

42,7% 51,6% 5,7% 100,0%

24,8% 17,0% 9,4% 18,7%

Medicina 98 53 3 154

63,6% 34,4% 1,9% 100,0%

29,7% 9,1% 2,6% 15,0%

Pedagogia 67 159 41 267

25,1% 59,6% 15,4% 100,0%

20,3% 27,3% 35,0% 25,9%

Servico Social 27 123 30 180

15,0% 68,3% 16,7% 100,0%

8,2% 21,1% 25,6% 17,5%

Total 330 582 117 1029

32,1% 56,6% 11,4% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

O tratamento dos dados col etados exigiu uma
multiplicidade de processamentos e analises.
Para questfes abertas, andlise do desenho e dos
mapas elaborados pelos sujeitos, foi realizada
uma andlise de contetdo e, a seguir, empregado
o programa ALCESTE (Analyse Lexicale par
Contexte d’'un Ensemble de Segments de Tex-
te). Procedeu-se, ainda, a pré-codificacdo de
guestdes, 0 que permitiu um processamento a
partir dos programas SPSS (Statistical Packa-
ge for The Social Sciences) e CHIC (Classifi-
cation Hiérarchique Implicative et Cohésitive)
com o propésito deinvestigar arelacdo de simi-
litude e implicacado entre as categorias identifi-
cadas.

Neste texto serdo destacados apenas os dados
gue permitam analisar o recorte aqui proposto, ou
sgja, o Nordeste.
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O Nordeste na visao dos estudantes
da pesquisa

A representac&o social possui trés dimensdes:
informacdo, atitude e o campo de representacéo
ou a imagem, segundo propde Moscovici. Como
afirmao autor, “... ainformagao relaciona-se com
a organizacdo dos conhecimentos que um grupo
possui a respeito de um objeto social.” (1978, p.
67); a atitude refere-se a orientagdo positiva ou
negativa em relacdo ao objeto de representacao,
No Nosso caso, 0 Nordeste. O campo, ou represen-
tacdo, “... remete-nos a idéia de imagem, de mo-
delo social, ao contelido concreto e limitado das
proposicoes atinentes aum aspecto preciso do ob-
jeto da representacdo.” (1978, p. 69). Ainda de
acordo com Moscovici (1978), sdo essas trés di-
mensdes — informagdo, atitude, campo de repre-
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sentacdo —que permitem avisao do contetido e do
sentido das representacfes sociais.

Levando isso em consideracéo, 0 presente es-
tudo, ao procurar identificar as representacfes so-
ciais de universitarios sobre o Nordeste, analisa o
guanto e como os participantes da pesguisa co-
nhecem sobre o objeto de representacdo a ser in-

vestigado, qual o nivel de conhecimento que evi-
denciam sobre o Nordeste, além de analisar atitu-
deseimagens que fazem desse objeto. Nasandlises
realizadas, fica claro como essas trés dimensdes
se entrelacam e como ainformacao tem um papel
fundamental na definicdo da imagem das repre-
sentacBes sociais sobre Nordeste.

Tabela2 — Estados e capitais do Nordeste assinalados correta-
mente no mapa do Brasil segundo o conjunto dos participantes

Estados %

Bahia 59,09
Pernambuco 29,15
Maranhio 28,77
Ceard 23,42
Rio Grande do Norte 22,84
Piaui 22,64
Sergipe 22,16
Alagoas 19,05
Paraiba 16,33

Os dados identificaram que, para os estudan-
tes consultados, o Nordeste €, sobretudo, aBahia.
Ao solicitar aos respondentes que indicassem, em
um mapaadministrativo do Brasil, os Estados bra-
sileiros com a sua respectiva capital, observou-
se que a Bahia e 0 Amazonas foram os Estados
que obtiveram o maior indice de acertos (59,09%
e 55,98%, respectivamente) sendo seguidos de-
pois por Séo Paulo (49,17%) e Rio de Janeiro
(48,2%).

A mesma tendéncia de resultados se repete
guando se solicitaaos alunos queindiquem o nome
dos Estados que eles julgam possuirem maior in-
formag&o. Dentre os assinalados, a Bahia é o que
apresentao maior nimero dereferéncias (45,38%),
seguida de Pernambuco (17,78%). Vale ressaltar
gue participaram da pesquisa estudantes de uni-
versidades pernambucanas em igual propor¢do a
de universidades baianas.

Ao se indagar qual o Estado que eles conhe-
cem do Nordeste, mais uma vez é o Estado da
Bahia que é mencionando, parecendo indicar uma
metonimia em que se toma um Estado pelo todo.

Isso é maisintrigante justamente pelo fato do Es-
tado da Bahia que, segundo os dados é represen-
tativo do Nordeste, foi um dos Ultimos a integrar
administrativamente essa regido. Também o Esta-
do daBahiaé o citado como o maisvisitado pelos
estudantes (29% das respostas), seguido de Sergi-
pe (10%) e de Pernambuco (7,8%).

O estudo permitiu analisar também se os alu-
nos tinham uma referéncia territorial correta de
todas as regiGes do Brasil. A andlise dos desenhos
e dasrespostasmostrou que, em linhasgerais, com-
parando-se os lugares assinalados no mapa com
0s homeados pelos participantes, ha uma tendén-
cia(89,5%) deindicar aregido correta. Ou sgja, 0
lugar numerado no mapa corresponde a regido
descrita pel os participantes, o que permite afirmar
gue, grosso modo, os participantes da pesquisatém
uma nocao espacial do mapado Brasil distribuido
por regido, ainda que a distribuicéo pelos Estados
brasileiros ndo evidencie esse conhecimento, haja
vista que, excecdo feita aos estudantes das uni-
versidades pernambucanas, aregido Nordeste apa-
rece representada pela Bahia.
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Tabela 3 — Estados sobre 0s quais 0 conjunto dos partici-

pantes afirma ter informacéo

Estados %

Bahia 45,38
Pernambuco 17,78
Maranhao 11,18
Ceara 10,79
Rio Grande do Norte 8,75
Sergipe 6,90
Piaui 6,80
Paraiba 6,61

Alagoas 6,22

A andlisedacongruénciaentreo local assinalado
no mapa e a nomeacdo desselocal de acordo com a
importanciaatribuidapel o participantedapesquisaé
apresentadanaTabela4 abaixo. Tal congruénciaper-
mite afirmar que, de modo gerd, os estudantes tém

umanocao espacial do mapado Brasil distribuido por
regido, o que permite avaliar ainformacdo que eles
tém acerca dessa questdo. Este aspecto é muito im-
portante namedidaem que permite acatar, com mai-
or confiabilidade, asescolhasfeitas.

Tabela 4- Analise da congruéncia entre o local assinalado no mapa e a homeacéo deste local

99 R
(Embranco) | N NE | CO SE S Total 7 C
ql5_1 99 (Em branco) 112 6 13 5 3 1 140 13,6%
Norte 14 62 9 1 1 - 87 8,5%
Relatlzo a0 Nordeste 29 14 515 3 16 2 579 56,3%
?f;:esiise Centro Oeste 3 5 12 9 ; 32 3,1%
maior Sudeste 10 10 5 92 2 122 11,9%
importancia Sul 9 - 2 2 3 25 41 4,0%
paraa Cédigos Estranhos 3 2 13 1 5 - 28 2,7%
historia do
Brasil Total 180 90 567 29 129 30 1029 100,0%
%L 17,5% 8,7% | 55.1% | 2.8% | 12,5% | 2,9% [ 100,0%
Coincide 10,9% 6,0% | 50,0% | 12% | 89% [ 2.4% [ 79,9%
Nio coincide 6,6% 27% | 51% | 1,7% | 3.6% | 0,5% | 20,1%
Néo coincide no 37,8% 3,1% | 92% | 58,6% | 28,7% | 16,7%
grupo

Ao pedir aos alunos que indicassem, nos mapa,
asregifes que consideravam maisimportantes para
ahistériado Brasil, numerando em ordem crescen-
tedeimportanciade 1 a5 (1 = o maisimportante),
observa-se, nos dados apresentados na Tabela 5,
gue ha uma concentracdo de respostas no Nordes-
te enquanto que, nas demais escolhas, ha certa dis-
persdo dosresultados. Aindaé preciso assinaar que,
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mesmo ha segunda escolha, quando a regido Su-
deste aparece em primeiro lugar, ela é seguida no-
vamente pela regido Nordeste e que somente na
terceira escolha, observa-se que as outras regides
s80 assinaadas como de importancia histérica. Na
terceira escolha, aparece a regido Sudeste em pri-
meiro lugar, seguidapelaregido Sul, como maisim-
portantes para a histéria do pais.
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Tabela 5 - Frequéncia e porcentagens das respostas dos alunos, segundo escolha do lugar
considerado como mais importante para a histéria do Brasil e o curso.

Curso
Questiao Enfermagem Engenharia Medicina Pedagogia Servico Social
N Y% N % N Y% N Y% N %

N 20 8,5% 15 7,8% 2 1,3% 34 12,9% 19 10,6%
O 1* lugar NE 149 63,1% 115 59,9% 117 76,0% | 108 41,1% 78 | 43,3%
mais CO 6 2,5% 2 1,0% 1 0,6% 14 5,3% 6 3.3%
importante SE 32 13,6% 22 11,5% 20 13,0% 36 13,7% 19 10,6%
S 4 1,7% 8 4,2% 2 1,3% 12 4,6% 4 2,2%

Aos aunos que apresentaram as respostas or-
ganizadas naTabela5, acimaindicando asregides
gue apresentavam maior importanciaparaahisto-
riado Brasil, também se solicitou que indicassem,
naregido, os lugares ou o Estado que apresentas-
sem maior importanciahistérica. A andlise dosda-
dos apresentados na Tabela 6 deixa claro a
predominancia do Nordeste como um todo e, es-
pecificamente, aénfase no Estado baiano. Tomando
apenas os dados dos alunos que escolheram, em
primeiro lugar, aregido Nordeste, verifica-se que

sua preferéncia é dada, em primeiro lugar, para o
Nordeste como um todo, sem mencionar um lugar
preciso, em seguida, de acordo com a tendéncia
geral, indicam o Estado da Bahia. H4, no entanto,
pequena diferenca nesse grupo quanto a escolha
de acordo com os cursos. Assim, Engenharia, Pe-
dagogia e Servigo Social elegem, com maior por-
centagem de referéncias, o Estado da Bahia e
depois o Nordeste; enquanto que, nos de cursosde
Enfermagem e de Medicina, ocorre o contrério:
primeiro é citado a Bahia e depois o Nordeste.

Tabela 6 - Distribuicdo das respostas dos alunos, segundo a apresentacdo dos nomes dos
lugares mais importantes para a histéria do Brasil e o curso - resultados preliminares

Curso
Questdo 1 Enfell;lmage Engenharia | Medicina Pedagogia Servigo Social
N % N % N % N % N %
O 1° lugar
mais Nordeste 65 |28,0% | 46 24,1% 63 41,2% 45 17,1% 25 14,2%
importante
II:TI(E?SZIS feo 5 122% | 3 | 1,6% 2 1,3% 1 0,6%
MA 1 0,7%
CE 1 0,7%
RN 1 0,5%
PE 8 3,4% 5 2,6% 4 2,6% 8 3,0% 4 2,3%
PEe o o
Recife 1| 0,4% 3 1,1%
Recife
. 1 0,4%
Olinda ’
AL 1 0,7% 1 0,6%
Bahia 50 | 21,6% | 54 | 28,3% 33 21,6% | 55 20,9% 37 21,0%
BAe 10 | 4.3% 7 3,7% 6 3,9% 7 2,7% 5 2,8%
Salvador
BAe
Salvador e o N o N
6 2,6% 2 1,0% 7 4,6% 3 1,1%
outras
cidades
BA,
Salvador e 1 0,4% 2 1,0%
litoral
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Realizou-se também a andlise da justificativa
dos parti cipantes quanto ao porqué daimportancia
histéricaindicada. Aoinvestigar o contelido destas
respostas, considerando que a questdo indagava
sobre ahistériado Brasil, procurou-se verificar se
0s alunos caracterizavam a dimensao temporal
como argumento justificatério daimportancia. Ob-
SErvou-se, no entanto, uma caracteristica particu-
lar, evidenciando que a dimensdo temporal que
atravessa as respostas dos sujeitos mescla, najus-
tificativa, o tempo passado, presente e futuro. As-
sim, as repostas incluem desde caracteristicas do
passado como “fundacéo do Brasil” e“indios/pri-
meiros habitantes’, como aspectos do presente
relativos ao folclore, as artes e a geografia. No
entanto, quanto ao futuro, as expectativas de de-
senvolvimento, mesmo que vagas, sao apontadas
para o Estado da Bahia

Asandlisesrealizadas quanto as manifestacdes
culturaisrevelaram que, para’57% dos participan-
tes, aregido Nordeste é a que apresenta mais im-
portanciano que tange as manifestagdes culturais,
independentemente do curso, daregido em queele
é oferecido ou mesmo do Estado de nascimento
dosuniversitarios. Assm, dos581 universitariosque
assinalam aregido Nordeste como sendo de maior
relevancia cultural, estes, ao especificarem suas
respostas, nomeiam o Estado da Bahia que apare-
ce citado por 25,6% dos universitérios. Faz exce-
¢do aosalunosdaregido Sul, sobretudo os nascidos
nos Estados de Santa Catarina e Rio Grande do
Sul, paraos quaistanto o Nordeste quanto o Sul se
equival eriam em termos de relevancia cultural .

O Nordeste, para os participantes da pesquisa,
€ umaregido em que estaria presente uma grande
variedade de manifestagcdes culturais que podem
ser categorizadas da seguinte forma: 1. cultura,
estilo de vida, costumes; 2. culturas locais; 3. ar-
tes; 4. artesanato; 5. musica, dancas, cantos e fes-
tas, 6. literatura, midia; 7. manifestagdesreligiosas,
crencas e crendices; 8. festas regionais ou sazo-
nais, festivais, shows, feiras e eventos; 9. folclore,
lendas e mitos; 10. arquitetura, turismo e pontos
turisticos; 11. culinéria, alimentos, produtosregio-
naistipicos e bebidas; 12. histéria.

Dentre as categorias acima, 49% dos partici-
pantes da pesquisa destacam, em primeiro lugar,
como sendo representativas daregido Nordeste as

manifestacdes culturais relacionadas a culinéria,
alimentos, produtos regionaistipicos e bebidas, se-
guidas do carnaval e de dancas e festas regionais
com 26%, respectivamente, das escolhas e, em
terceiro lugar, com 24% das escol has estéo o arte-
sanato, a musica, dancgas, cantos e festas, inclusi-
Ve asregionais ou sazonais.

A pesquisaenvolveu consultas sobre avisdo da
composi ¢ao étnicade cada Estado. Assim, consul-
tados sobre a populacéo imigrante que integraria
os Estados do Nordeste, observou-se que, para37%
dos participantes da pesquisa, 0 Nordeste seria a
regido que apresenta 0 maior nimero de descen-
dentes de africanos em geral, seguido de portu-
gueses (20%) e de holandeses (15%).

Em relagcdo a representacdo que se tem do ni-
vel sbcio-econémico daregido, notou-se que, para
70% dos participantes da pesquisa, o0 Nordeste se
caracterizacomo umaregido habitadamajoritaria-
mente por pobres e miseraveis; 14,7% indicaram
gque ndo ha ai nem ricos, nem pobres e apenas
15,3% identificaram o Nordeste como regido em
gue moram os considerados muito ricos. Ao pro-
curar explorar a visdo que tinham das atividades
econdmicas desenvolvidas naregido, registrou-se
que 76,2% dos participantes apontam o turismo
como amais relevante atividade naregido, segui-
da da cultura da soja e da cana-de-aclcar com
44,9% das escolhas e da cultura de frutas e horta-
licas (36%).

Os resultados até aqui apresentados permitem
discutir algumas conclusdes e compreender a di-
namica das representacdes sobre o Nordeste dos
alunos participantes da pesquisa. Passa-se a apre-
senté-las a seguir.

Algumas consideragdes finais

Pode-se afirmar que, para os participantes da
pesquisa, arepresentacdo social do Nordeste estd,
sobretudo, ancoradanaimagem e nasinformagdes
gue os alunos tém do Estado da Bahia. A andlise
dos lugares mais importantes para a histéria do
Brasil parece corroborar essa hipétese interpreta-
tiva uma vez que a regido Nordeste é assinalada
no mapa por 56,3% dos participantes como a de
maior relevanciahistérica. No entanto, quando se
solicita uma especificagdo desses lugares ou regi-
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Oes, observa-se que, além do Nordeste (42,14%
das escolhas), o Estado da Bahia com 39,5% &
indicado como o lugar que simbolizaessarelevan-
ciahistérica. Parece ndo haver umadiscriminacdo
entre os estudantes de outros Estados entre os di-
ferentes Estados do Nordeste e, mesmo entre os
estudantes do Norte, aregido Nordeste € simboli-
zada pelo Estado da Bahia.

Observa-se, no entanto, que o Nordeste apre-
senta-se descrito com manifestacOes culturaisfruto
deumaregido “purd’, livredasinfluéncias estran-
geiras, onde a nacionalidade se preserva, ndo sen-
do associada ao desenvolvimento econdmico. Tal
visdo poderiaindicar umaresisténciaacivilizacéo
e a modernidade, apresentando o Nordeste como
olocal onde se mantém o mito fundador. Segundo

Barbalho (s/d), o Nordeste, supostamente por néo
estar corrompido pelos valores da modernidade,
abrigariaaquilo que, umdia, foi a“ama’ do povo
brasileiro.

As representagoes dos estudantes sobre o0 Nor-
desteindicam umanaturalizagdo da pobreza econd-
micaeriquezacultura que, no entanto, ndo setraduz
em um conflito mobilizador de critica. Haquaseum
romantismo tradicional e sedimentado nadescrigéo
do Nordeste que ndo abre espaco para outras vi-
sbes de modernidade e conflitos econdmicos. As
informagdes que 0 aluno tem da Bahia, neste senti-
do, vem corroborar essavisdo. O conhecimento da
Bahia, generalizado parao Nordeste, € um conheci-
mento folclérico, simplificado, do turista eventual,
mas de grande val orizac&o da Bahia e dos baianos.
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ATAIDE, Yara Dulce Bandeira. Armas e armadilhas: vida e morte atras das grades.

Salvador: Eduneb, 2008. 228 p.

O livro “Armas e armadilhas: vida e morte
atras das grades’ de Yara Bandeira de Ataide
ecoa como um grito. Desafiando o suposto de que
a arte imita a vida, a montagem do texto sugere
um contrério, a vida imitando a arte. Sim, por-
gue, de regra, tem faltado aos académicos alterna-
tivas para a captacdo de circunstancias da vida
real no limite dalégicahumana. A ficcdo eojorna-
lismo, nesses casos, tém assumido papel de pro-
motores deimagens, visdes e critica: tudo baseado
em fatos, mas sem as referenciacdes derivadas
dos protagonistas. Mas, eisque, em meio afilmes,
seriados de tel evisao, romances, cronicas e textos
jornalisticos em geral, algo novo desponta. Antes,
vale dizer que toda a producdo sobre o temaé €l o-
gidvel, e 0 que sereclamamais se refere ao papel
da academia que evita ou ndo sabe como assumir
temas em que o cruel/social é matéria. E verdade
gue ndo faltam indicagdes tedricas do tipo Fou-
cault, ou Goffman, mas sempre sdo sobre casos
distantes no tempo e no espaco.

YaraBandeiradeAtaide, no Brasil, tem seres-
ponsabilizado por ferir 0 vazio que, deregra, ape-
nas reconhece 0 ex6tico, exuberante elidico como
“popular”. Antes trabal hando com temas incbmo-
dos como “meninos de rua”’, “familias de rua” e
agora com “presos’, abre caminho parareflexdes
gue tanto sdo relevantes pelaimportancia tedrica
como pelaabordagem social. E entdo temosresul -
tados convidativos parapensar o papel do intelec-
tual que seresponsabiliza por inscrever o trabalho
académico além de funcgdes didéticas ou registros
histéricos. E tudo ganhaforosde militancia

Conduzido com fundamento metodol 6gico rigo-
roso, em cada uma das nove historias se escon-

José Carlos Sebe Bom Meihy *
Gunsand Traps: life and death behind bars

dem surpresas que autorizam os contadores a se
assenhorearem nao do proprio futuro, mas de seu
passado. E que pretéritos! Nesse olhar causal que
se ampara em raizes profundas, reside a magica
do casamento entre o embasamento da histéria
oral de vida e a fundamentacdo do ser exclui-
do. A sequéncia de casos torna aleitura gal opante
e, no ritmo, transparece a fatalidade de ser margi-
nal. S&o histérias de tirar o félego de leitores que
pensam ter noc&o de detalhes da vida bandida. A
perplexidade convida a pensar no dilema da arvo-
re e da floresta, pois cada histéria € Unica, mas
apenas se explica ho conjunto que reline tramas
gue tem como identidade o crime.

Aindaque, nolivro, os capitulos ndo se distin-
gam, pode-se dizer que ha duas partes distintas
que se complementam: umaprimeiracom ashis-
térias dos detentos, escritas na primeira pessoa,
e, outraem que “olhares’” sdo langados: testemu-
nhas, policia e justica. Sobretudo, chama a aten-
¢do o fato da autora se posicionar. As considera-
¢Oes finais ddo conta do vazio institucional e da
presenca positiva do estado na vida de jovens.
Trata-se daguel es casos em que os fatos néo ca-
bem em si e evocam avessos, contrarios, oposi-
¢cOes aguelas sagas que terminam bem e absol-
vem a sociedade. E a cadeia — precisamente a
Penitenciaria Lemos de Brito e, depois, a Casa
do Albergado — serviram de cenario para uma
aventura que envolveu, como cidaddos, alunos
interessados em dimensionar o fazer académico
em atividade pratica.

A montagem do texto, comecando pelas histé-
rias pessoais, € ardilosa. Tombamos nos detal hes
gue nos conduzem a duas responsabilidades: de

* Doutor em Histéria Social. Diretor do Nucleo de Estudos de Histéria Oral — NEHO, Universidade do Estado de Séo Paulo
—USP. Endereco paracorrespondéncia: Av. Professor Lineu Prestes, 338, Campus da Cidade Universitéaria, USP, Departamen-
to de Histéria/FFL CH — 05508-000 Sao Paul o/ SP. E-mail: meiconta63@hotmail.com
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guem é a culpa? e o que fazer agora? Ao arti-
cular condi¢cbesdevida, situacbesdelimitesfami-
liares, ingresso no mundo do crime e surpresas do
cotidiano bandido, aautoranosjogano atilado es-
paco do relativo. A leitura proposta na vel ocidade
narrativado cotidiano superaqualquer previsibili-
dade e como que nos rouba o direito de continuar
como meros observadores. Umagrave questéo que
se coloca € a sutileza das individualidades. Todos
sdo diferentes e apenas se véem igualados pela
fatalidade dajustica, dapena, do destino prisional.
Mas a perguntaincontida nessetexto/deninciavai
mais longe: o que a sociedade faz com agueles a
guem Bauman chamou de “refugos humanos’?
Sim, como dando alma ao livro “Vidas desperdi-
cadas’ (Jorge Zahar, 2005), 0 que temos € uma
exemplificacdo nacional, bem brasileira, dosefei-

tos arguciosos do capitalismo em suaface globali-
zada. O medo, ainseguranca, a falta absoluta de
perspectiva, tudo junto faz com que “o lixo” sgja
progressivamente exposto.

E olivro abordahomaossexualismo, estupros, todo
tipo de violéncia interpessoal, mas ndo deixa de
apontar solidariedade, esperanca e até uma rela-
¢ao de solidariedade que reproduz, na cadeia, cer-
ta ética ou organi zagdo consuetudinaria. Diriaque
dois aspectos me chamam atengao: o fato das con-
versdesreligiosas e atimidez frente ao mundo que
0s exclui. Sei que outros aspectos ambientam a
leitura, tenho certeza de que cadaum tera seu polo
deindignacdo, masisto é motivo paraconvidar lei-
tores a abrir as paginas desse texto que, no fundo,
€ sobre a liberdade cidada ou sobre o direito de
igual dade na sua conquista.
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MARINHO, Ménica Benfica.” A carreira da prostituta militante: um estudo sobre o
papel das praticas institucionais na construcdo da identidade da prostituta militante
da Associacdo das Prostitutas da Bahia. 2007, 212f. Tese (Doutorado) — Programa de
P6s-Graduacado em Ciéncias Sociais da Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2007.""

O estudo teve como objetivo compreender o pro-
cesso de construcéo daidentidade da prostitutamem-
bro daA ssociacéo das Prostitutas daBahia(Aprosha),
€ como as préticas da ingtituicdo que colocam em
funcionamento procedimentos, regras, normas e co-
municagdes participam dessa construgdo. Partimos
do pressuposto de que as préticas ingtitucionais que
conformam aA prosba sdo transformadoras de iden-
tidades, e que o processo comunicaciona, sgainter-
pessoa ou mediado pel astecnol ogiasde comuni cacao,
éum elemento centrd detaispréticas. Tomando como
universo de investigacdo aAssociacdo das Progtitu-
tas da Bahia, definimos como técnicas de coleta de
dados a observacdo participante com a producdo de
relato etnogréfico, entrevistasehistériadevida Bus-
camos recuperar o0 processo de constitui¢céo daasso-
ciacdo e exploramos sua estrutura organizacional,
evidenciando aidéa de que existe uma reorganiza-
¢ao pessoal que se da com base no funcionamento
dainstituicdo. Dedicamo-nosainvestigar 0 processo
de comunicagdo de uma identidade estigmatizada.
Discutimos o campo daatuacéo daA prosbanacons-
trucéo deumanovaimagem daprostituta, apontando
temas e lutas que marcam a posicéo de militantes e
naéo militantes. Investigamos o papel damidianacons-
trucéo daidentidade de militante e, de forma especi-
fica, 0 seu uso como préticaingtitucional. Enfim, ao
considerarmosamilitanciacomo meio de superacéo
daprogtituicao, enquanto formacultural, envolvidaem
umasignificaco marginal, mostramos como asmili-
tantes da Aprosha, na apropriacdo e producéo das
préticasingtitucionais, foram produzindo umasignifi-
cacdo positiva do que € ser prostituta, mesmo que
através de acBes prenhes de ambiguidades.

Palavras-chave: Prostituicdo — Identidade — Pré&-
ticas Institucionais— Comunicagdo

ABSTRACT: Themilitant prostitutecareer: astudy
about the role of institutional practices in the
construction of amilitant prostitute’ sidentity from
Bahia prostitutesassociation. (PhD thesis).

The study had as objective to understand the cons-
truction process of identity of the members prostitutes
from Bahia ProstitutesA ssociation (A prosba), and how
the practices of the institution and their procedures,
norms, rules and communication are part of that cons-
truction. We started supposing that the institutional
practices from Aprosba are identity transformers, and
that the process of communication, either interpersonal
or through the communication technologies, is a cen-
tral element of such practices. Having the Bahia Prosti-
tutes Association as a universe of investigation, we
collected data through observation with the producti-
on of an ethnographic report, interviews, and life his-
tory. We seeked to recover the process of constitution
of the association, and we explored its organizational
structure making clear theideathat there is areorgani-
zation of peoplethat is based on the functioning of the
institution. Weinvestigated the process of communica-
tion of a stigmatised identity. We discuss the space
fulfilled by Aprosbain the construction of anew image
of the prostitute, pointing issues and strugglesthat mark
the position from militants and not militants. Weinves-
tigate the mediarole in the construction of the militant
identity and, especially, itsuse asinstitutional practice.
Finally, considering participation asaway to overcome
prostitution as amarginal cultural form, we show how
the Aprosbamilitants, in the ownership and production
of the institutional practices, have been producing a
positive significance about what is being a prostitute,
even through ambiguous actions.

Keywords: Prostitution — Identity — Institutional
Practices— Communication
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FERREIRA, Simone de Lucena*. Possibilidades para a educacdo em rede com a
TV digital no Brasil. Salvador, 2008. 232f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade
de Educacao, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2008.

No Brasil, 0 SistemaBrasileiro de Televisio Di-
gital (SBTVD) foi instituido por meio do Decreto
4.901/2003, que estabel ece aformagdo de umarede
para a educacdo adistancia e apromogado dainclu-
sdo0 social. No entanto, esses objetivos foram su-
plantados pel os interesses econdmicos das grandes
emissoras de televisdo do pais que influenciaram o
governo nasuaescolhapor ummodelode TV digi-
tal que inviabilizou a concretizacdo desses objeti-
vos. Diante desse cenério, buscou-se, como objetivo
desta pesquisa, analisar as potencialidades da TV
digital noBrasil eidentificar oselementos necess&
rios paraasua utilizacdo nos sistemas de educacéo,
na perspectiva de construcéo de redes digitais de
comunicacdo aberta e descentralizada, que possibi-
litem uma producéo colaborativa e 0 compartilha-
mento de saberes e culturas. Assim, investigamos
0s aspectos politico, econdmi co, tecnol dgico e edu-
cacional do SBTVD eaimplantacdo da TV digita
em Portugal. |dentificamos também as possibilida
des de utilizac&o do Servigo de Apoio ao Professor
em Salade Aula (SAPSA) na educacdo. Como re-
sultado deste trabal ho, constatamos a potencialida-
de da TV digital na formacdo de redes de
colaboragéo necessérias para o desenvolvimento da
educacdo. Cabe igualmente aos responsavei s pelos
sistemas de educagdo e a nos, educadores, eviden-
ciarmosquequeremosumaTV digital quepossibili-
te a construcéo de redes colaborativas, cujos
elementos estruturais sejam ainteratividade, 0 uso
de interfaces livres e a conectividade, de maneira
gue possihilitem aos sujeitos serem interagentes na
producdo de culturas, saberes e educacdes.

Palavras-chave: TV digital — Educacéo — Redes
de colaboracédo

ABSTRACT: Possibilities for Network
Education through Digital Television in Brazil.
(PhD THESIS).

Brazilian Digital Television System (BDTS) was
established by means of Decree 4.901/2003 which
established the formation of a network for distance
education and the promotion of social inclusion.
Neverthel ess, these objectives were supplanted by the
economic interests of the large television broadcasters
of the country who influenced the government in the
choice of amodel of digital TV incompatible with he
realization of these goals. Given this situation, the
purpose of this study was to analyze the potential of
digital TV inBrazil and toidentify the elementsrequired
for its use in the education systems from the
perspective of construction of digital communication
networks and decentralization that would allow
collaborative production and the sharing of knowledge
and cultures. We thus investigate the political,
economic, technological and educational aspects of
BDTS and the implantation of digital TV in Portugal.
We also identify the possibilitiesfor use of the Service
to Support Teachers in the Classroom in education.
We concludein favour of the potential of digital TV in
the formation of the collaboration networks needed
for the devel opment of education. It isalso up to those
responsible for the education systems and to us as
teachers to indicate that we want a digital TV that
allows the construction of collaborative networks
whose structural elements areinteractivity, the use of
freeinterfaces and connectivity in aform that permits
the subjects to be involved interactively in the
production of cultures, knowledge and educations.

Keywords: Digital TV — Education — Collaboration
networks
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TEZANI, Thais Cristina Rodrigues* . Gestdo escolar: a pratica pedagdgica administrativa
na politica de educacéo inclusiva. 2008. 291f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa
de Pés-graduacdo em Educacao, Universidade Federal de Sdo Carlos, 2008.""

A tese tem como tema a andlise dos saberes que
envolvem apréticapedagdgicae administrativacoti-
diana de gestores escolares que atuam com a pro-
posta de construgdo de um sistema municipal de
educacdoinclusiva, enquanto politicapublicaeduca
cional. Realizou-se pesquisaqualitativado tipo etno-
gréfico aplicada a educacdo, norteada pela questéo:
“Quais s os saberesefazeresque subsidiam apr&
tica administrativa e pedagdgica da gestéo escolar
diante da construcéo daescolainclusiva?’. Seusob-
jetivos foram: acompanhar atrgjetoria da gestéo es-
colar diante da proposta de educacdo inclusiva em
trésescolasdo ensino fundamental deumacidade de
portemédio do interior do estado de Sao Paul o; iden-
tificar os pressupostos tedricos e fil osficos dapréti-
ca administrativa e pedagdgica cotidiana do gestor
escolar e 0 seu pape diante da construcéo da escola
inclusiva Suasetapasforam: 1) revisdo deliteratura:
a) pesquisaqualitativado tipo etnografico aplicadaa
educacao; b) principiosdeautonomia, plangamento,
descentralizacéo; c) formacao do gestor escolar ed)
relacdo entre gestéo escolar e a construcéo da esco-
lainclusiva 2) coletade dadosnasescolas; 3) descri-
¢ao e categorizacdo dosdados|evantadose 4) andise
e interpretacdo dos resultados. Para o desenvolvi-
mento dametodol ogia, foram utilizadas observacdes
dos participantes, entrevistas semi-estruturadas, an&
lise dos documentos oficiais das escolas, fotografias
do espaco fisico. Conclui-se que ha inexisténcia de
projeto politico-pedagdgi co construido col etivamen-
te; dificuldade no desenvolvimento de agdes coorde-
nadas e adaptadas as realidades; problemas de
relacionamento interpessoal; um fosso entre a pro-
posta politica, o discurso politico pregado eapratica
pedagdgicacotidiana.

Palavras-chave: Politica publica educacional —
Gestéo escolar — Educagéo inclusiva— Etnografia

ABSTRACT: School Management: the
pedagogical practice in the administrative
policy of inclusive education. (PhD thesis).

The thesis is about knowledge analysis involving
the practice of everyday teaching and administrative
school administrators who work with the proposed
construction of amunicipa system of inclusive education
as a public policy education. We use an ethnographic
qualitative research applied to education, guided by the
question: “What are the knowledges on which are based
the educational and administrative practice of school
management beforethe construction of inclusive school”.
Our objectiveswere: tofollow thetrgjectory of the school
management in the light of the proposed inclusive
educationin three school sof basi ¢ education in amedium-
sized city of the state of S8o Paulo, identifying the
theoretical and philosophical assumptionsof the practice
of everyday teaching and administrative manager school
anditsroleinfront of thebuilding of aninclusive school.
Thestepswere: 1) review of literature: a) an ethnographic
qualitative research applied to education, b) principles of
autonomy, planning, decentralization, c) training of school
managersand d) rel ationship between school management
and the construction of the inclusive school, 2) data
collection in schools, 3) description and categorization of
datacollected and 4) andysisand interpretation of results.
To develop the methodol ogy, we have used observations
of the participants, haf-structured interviews, analysis of
official documents from the school and photography. We
concludeto: thelack of apalitical-pedagogic project built
collectively; the existence of difficulty inthe devel opment
of coordinated actions adapted to redlity, of problems of
interpersonal relationships, and to an abyss between the
proposed policy, the political discourse preached and
everyday teaching.

Keywords: Public educational policy — School
management — Inclusive education — Ethnography
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JESUS, Francineide Pereira de*. A complexidade do ser humano no processo de
formacéo de professores. Salvador, 2008. 179f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
— Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade. Universidade do
Estado da Bahia (PPGEduC/UNEB). Salvador, 20083

A pesguisatem como objetivo compreender deque
maneira a complexidade do ser humano pode ser re-
conhecida, entendida e consderadaefetivae sstema-
ticamente nos cursosdeformacdo docente naeducacéo
contemporanea a partir dos principios da Teoria da
Complexidade propostapor Edgar Morin. Tratarseda
reformado pensamento que rompe com avisao frag-
mentadaereducionistadaredidade, causadapelacom-
partimentalizacdo do conhecimento, passando a
condderar anogdo demultidimensionaidade dosfatos
efendmenoscomplexas. Estapesquisafoi desenvolvi-
daem colaborac@o com vinte alunos do Curso de Li-
cenciatura Plenaem Pedagogia— Educagdo Infantil e
Sérieslniciaisdo Ensino Fundamentd, daUniversida-
de Estadud de Feira de Santana, e que também s&o
professores que atuam no interior das escolas dasre-
des publica e particular de ensino. Numa abordagem
qudlitativa, andlisamososdadosatravésdediariosfor-
mativoselaborados pel osa unos-professoresedeum
grupo foca, ambos como recursos importantes de
aproximacao do real. Concluimos que compreender
aformacdo e o exercicio profissona do professor
em suamultidimensionalidade deve ser levado as&-
rio e traduz um desafio complexo frente areaidade
contemporanea. Desse modo, sera preciso reconhe-
cer acomplexidadedavidapessoal, profissional edo
processo formativo docente em sua multidimensio-
nalidade, romper com o conhecimento compartimen-
talizado e fragmentado nos espacos formativos da
docéncia e de atuacdo profissional, assumindo uma
postura dial 6gica e buscando entender os elementos
gue se entrelacam e definem nossamaneirade ser e
estar na profisso docente e no mundo, huma acéo
dindmica e permanente.

Palavras-chave: Formagdo docente — Complexi-
dade do ser humano — Pensamento complexo —
Prética educativa

ABSTRACT: Human Being Complexity in the
Process of Teachers’ Formation. (Master
thesis).

Our research aims at understanding how the human
being complexity may be effectively recognized,
understood and considered, in teachers formation
programs, on the base of Edgar Morin’s Theory of
complexity. This theoretical framework is about
reforming the way of thinking which promotes a
fragmented and atomistic view of reality, provoked by
knowledge compartmentalization, trying to consider
the notion of multidimensionality of complex factsand
phenomenons. This research was realized with the
collaboration of twenty students of the Pedagogy
Program at the Universidade Estadual de Feira de
Santana (Bahia, Brazil), all of them teachersin public
and private primary schools. Through a qualitative
approach, we have analyzed data through formative
diaries elaborated by the students-teachers as well as
with the help of afocus group, in both case trying to
be as realistic as possible. We conclude that
understanding formation and the professional daily
work in its multidimensionality must be considered
seriously and represents a complex challengein view
of contemporaneous reality. In this way, it will be
necessary to recognize the complexity of personal and
professional life and of the teachersformative process
in its multidimensionality, to break away from
compartmentalized and fragmented knowledge in the
spaces of formation and teaching, adopting adialogic
posture and, finally, trying to understand the elements
which define our way of being ateacher and being in
theworld, in adynamic and permanent action.

Keywords: Teachers formation — Human being
complexity —Complex thinking — Educative practice
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NUNES, Jacy Bandeira Almeida. Cartografia das representacfes sociais de
professores sobre a educacdo ambiental no ensino médio: sentidos manifestos
nos ditos e ndo ditos. 2008. 150f. Dissertacao (Mestrado em Educacédo) — Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade. Universidade do Estado da

Bahia (PPGEduC/UNEB). Salvador, 2008.: *

O objetivo deste estudo consistiu-se em com-
preender os sentidos social menteinstituidos e com-
partilhados que o professor do ensino médio atribui/
ancorallegitima em relacéo a educacdo ambiental
e suasimplicagdes nas significagdes que os alunos
articulam paraas quest@es socicambientais. A ques-
t&o que desencadeou o processo de investigagcdo
foi: Como os sentidos, manifestos nos ditos e ndo
ditos dos professores sobre a educacdo ambiental,
no ensino médio, repercutem no quefazer educati-
VO sobre as questdes socioambientai s? Propds-se:
ampliar o horizonte tedrico-metodol 6gico sobre as
guestdes socioambientais; gerar elementos fil 0s6-
fico-conceituai s sobre as categorias: Sentido, Ima-
ginério Socia e Educacdo Ambiental; mapear os
ditos e ndo ditos que permeiam os sentidos anco-
rados em relacdo a Educagcdo Ambiental no ensino
médio; e identificar as representacfes sociais dos
docentes e discentes sobre Educacéo Ambiental.
Pesquisa explicativa que se prop6s a elucidar o
objeto no Centro Educacional Deocleciano Barbo-
sa de Castro, unidade escolar da rede publica es-
tadual de Jacobina, Bahia. Paraa coleta, optou-se
por questiondrios e entrevistas. A andise de dis-
curso auxiliou nainterpretacao e representacéo dos
dados. Os resultados demonstraram que os senti-
dos manifestados nos ditos e ndo ditos dos profes-
sores evidenciaram um mapa intelectual com
fragilidades que repercutiram nas significagdes
expressas pel os alunos e 0 entrel agamento explici-
to com a pedagogia do consenso, uma concepcao
conservadora das estruturas socioecondémicas Vi-
gentes, 0 que compromete o desvelar critico e re-
flexivo darealidade.

Palavras-Chave: Sentidos — Educagdo Ambi-
ental —maginario Social — Representacdes Sociais

ABSTRACT: Cartography of the Social
Representations of Teachers about
Environmental Education in High schools:
meanings manifested utterly and non-
utterly. (Master thesis).

This study aims at understanding the socially
established and shared meanings that high school
teachers attribute/anchor/legitimate in relation to
environmental education and its implications to the
significance that the students articulate to the socio
environmental issues. The question which triggered the
process of investigation of this study was: how do the
meanings, manifested in what was uttered and non-
uttered by the teachers about the environmental
education in high schools, reflect on the educative
practice on the socio environmental issues? It was
proposed to: broadening the theoretical-methodol ogical
horizon about the socio environmental issues; generating
philosophical-conceptual elements about these
categories: Meaning, Socia Imaginary and Environmental
Education; mapping the “uttered and non-uttered”
elements which permeate the meanings anchored in
relationto the Environmental Education in high schools;
and identifying the socio representations of teachersand
students on Environmental Education. An explanatory
research proposed to elucidate the object in the Centro
Educacional Deocleciano Barbosade Castro, ascholastic
unity from the public state education in Jacobina (Bahia.
Brazil) Questionnaires and interviews were use for data
collection. Discourse Analysis helped in the data
interpretation and representation. The results showed
that the meanings manifested in the “ uttered and non-
uttered” elements of the teachers evidenced a map with
weaknesses that affected the meanings expressed by the
studentsand theexplicit interlacement with the Pedagogy
of consensus, a conservator conception of the existing
socioeconomic structures, and that compromises the
critical and reflexive elucidation of thereality.

K eywor ds: Senses— Environmental Education— Social
Imaginary — Social Representations
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FONSECA, Adriana de Castro*. Disciplinando o corpo de Alice: maravilha e controle
na escola contemporanea. 2009. 101f. Dissertacédo (Mestrado em Educacao) - Programa
de Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacédo da Universidade Federal

de Juiz de Fora. 2009.* *

A instituicdo escolar exerce sobre as criangas
um controle naturalizado, legitimado em formade
codigos disciplinares, estatutos, normas internas,
regimentos e outros dispositivos. Cadapasso em di-
recao a aprendizagem dos contetidos € minuciosa-
mente planegjado, previsto e controlado. Os corpos
infantis, usinas de movimento e expressao, s&o, pou-
co apouco, docilizados. Paraosdiferentes, aspuni-
¢Oes; para 0s que ndo se deixam enquadrar, os rétu-
los: inadequados, incapazes, incompetentes —
repetentes. Este trabal ho, construido apartir de pes-
quisa de campo em uma escola da rede municipal
de Juiz de Fora— MG, dialogacom minhavivéncia
como professora de Educacdo Fisica em escolas
publicase particularese com autoresligados ao tema;
e se propbe a estudar a resisténcia e aceitacdo das
criancasfrente asagdes de disciplinarizagdo do corpo
Nno espaco escolar. Foram utilizados como procedi-
mentos metodol 6gicos observacdo e entrevistascom
professores e al unos sobre ostemas estudados, além
de construcao de notas de campo e notas de campo
expandidas. O fio condutor da escrita da disserta
¢cao éahistériadeAlice no Paisdas Maravilhas, de
Lewis Carrol. Criangas e infancias sdo temas estu-
dados a partir de Ariés, Benjamin, bem como em
Bujes, Corazza e Vorraber; temporalidade e infan-
ciaem Kohan, Kastrup e Larrosa; disciplina, poder
e controle em Foucault, Freire e Veiga-Neto; o cor-
po em Vigarello, Soares e Sant’ Anna; 0 espaco es-
colar em Lara e Clareto.

Palavras-chave: Criancas — Espaco escolar —
Disciplinarizacéo do corpo — Poder

ABSTRACT: Disciplining Alice”s Body:
wonder and control In contemporary
school. (Master thesis)

School, as an institution, exerts on children an
institutionalized, naturalized and legitimated control
through discipline codes, statutes, internal norms,
regiments and other devices. Each step toward learning
isminutely planned, previewed and controlled. Infantile
bodies, factory of movement and expression, are,
progressively subjected. For the different ones,
punishments; for those who don’t allow themselves
to be squared, labels: inadequate, incapables,
incompetents — repeaters. This research, based in
fieldwork in a public school in Juiz de Fora— (Minas
Gerais, Brazil), dialogswith my experienceasaPhysical
Education Teacher in public and private schools and
with theoreticians linked to the subject. We propose
to study children’s resistance and acceptance of body
disciplining in the school space. We collected data
through observation and interviewswith teachers and
students and used expansive field notes. The central
thread of the research writing is Lewis Carrol’s Alice
in Wonderland. Children and childhood are themes
studied in Ariés, Benjamin, and Bujes, Corazza e
Vorraber; temporality, childhood in Kohan, Kastrup
and Larrosa; discipline, power, control in Foucault,
Freire and Veiga-Neto; body in Vigarello, Soares e
Sant’ Anna and school spacein Laraand Clareto.

K eywor ds: Children—School space—Body”sdisciplining
— Power
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Normas para publicacao

| — PROPOSTA EDITORIAL

A Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade é um periddico temético e semestral,
gue tem como objetivo incentivar e promover o intercambio de informacdes e resultados de estudos e
pesquisas de natureza cientifica, no campo da educacéo, em interagdo com as demais ciéncias sociais,
relacionando-se com a comunidade regional, nacional e internacional. Aceita trabalhos originais, que
analisam e discutem assuntos de interesse cientifico-cultural, e que sgjam classificados em uma das
segw ntes modalidades:

ensaios. estudos tedricos, com analise de conceitos,

- resultados de pesquisa: texto baseado em dados de pesquisa;

- estudos bibliograficos. analise critica e abrangente da literatura sobre tema definido;
- resenhas: revisdo critica de uma publicacéo recente;

- entrevistas com cientistas e pesquisadores renomados;

- resumos de teses ou dissertacdes.

Os trabalhos devem ser inéditos, ndo sendo permitido o encaminhamento simulténeo para outro
periddico. A revista recebe artigos redigidos em portugués, espanhol, francés e inglés, sendo que os
pontos de vista apresentados sdo da exclusiva responsabilidade de seus autores. Os originais em francés
einglés poderdo ser traduzidos para o portugués, com arevisio realizada sob a coordenacéo do autor ou
de alguém indicado por ele.

Os temas dos futuros nimeros e 0s prazos para a entrega dos textos sdo publicados nos ultimos
nimeros da revista, assim como no site www.revistadafaeeba.uneb.br, ou podem ser informados pelo
editor executivo a pedido. Também sera publicada, em cadanimero, alista dos periédicos com os quais
a Revista da FAEEBA mantém intercambio.

Il — RECEBIMENTO E AVALIACAO DOS TEXTOS RECEBIDOS

Os textos recebidos sdo apreciados inicialmente pelo editor executivo, que enviara aos autores a
confirmacao do recebimento. Se forem apresentados de acordo com as normas da Revistada FAEEBA:
Educacéo e Contemporaneidade, serdo encaminhados para os membros do Conselho Editorial ou para
pareceristas ad hoc de reconhecida competéncia na tematica do nimero, sem identificacéo da autoria
para preservar isencao e neutralidade de avaliacéo.

Osparecerestém como finalidade atestar aqualidade cientificadostextos parafins de publicacéo e sdo
apresentados de acordo com as quatro categorias aseguir: a) publicavel sem restricoes; b) publicavel com
restricBes; c) publicavel com restricdes e sugestBes de modificacBes, sujeitas a novo parecer; d) ndo
publicavel. Os pareceres sdo encaminhados para os autores, igualmente sem identificacéo da sua autoria.

Ostextoscom o parecer b) ou ¢) deverdo ser modificados de acordo com as sugestdes do conselheiro
ou pareceristaad hoc, no prazo aser definido pelo editor executivo, em comum acordo com o(s) autor(es).
As modificacdes introduzidas no texto, com o parecer b), deverdo ser colocadas em vermelho, para
efeito de verificacdo pelo editor executivo.
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Apbs arevisdo gramatical do texto, a correcdo das referéncias e arevisio das partes em inglés, o(s)
autor(es) receberdo o texto paraumarevisao final no prazo de sete dias, tendo aoportunidade deintroduzir
eventuais correcdes de pequenos detalhes.

Il — DIREITOS AUTORAIS

O encaminhamento dos textos para a revista implica a autorizagdo para publicacéo. A aceitacdo da
matéria para publicacéo implica natransferéncia de direitos autorais para arevista. A reproducéo total
ou parcia (mais de 500 palavras do texto) requer autorizacdo por escrito da comissao editorial.

Sendo a Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade um periddico temético, serd dada
preferéncia a publicacdo de textos que tém relacdo com o tema de cada nimero. Os outros textos
aprovados somente serdo publicados numa se¢do especial, denominada Estudos, na medida da
disponibilidade de espaco em cada nimero, ou em um futuro nimero, quando sua temaética estiver de
acordo com o contetido do trabalho. Se, depois de um ano, ndo surgir uma perspectiva concreta de
publicacdo do texto, este pode ser liberado paraser publicado em outro periddico, apedido do(s) autor(es).

O autor principal de um artigo receberatrés exemplares da edicdo em que este foi publicado. Parao
autor de resenha ou resumo de tese ou dissertacdo serd destinado um exemplar.

IV — ENCAMINHAMENTO E APRESENTACAO DOS TEXTOS

Os textos devem ser encaminhados exclusivamente para o endereco eletronico do editor executivo
(jacgson@uol.com.br). O mesmo procedimento deve ser adotado para os contatos posteriores. Ao
encaminhar o texto, neste devem constar: a) aindicacdo de uma das modalidades citadasno item I; b) a
garantiade observacdo de procedimentos éticos; ¢) a concessdo dedireitosautoraisaRevistadaFAEEBA:
Educacéo e Contemporaneidade.

Os trabalhos devem ser apresentados segundo as normas definidas a seguir:

1. Naprimeirapaginadevem constar: @) titulo do artigo; b) nome(s) do(s) autor(es), enderegosresidencial
(somente para envio dos exemplares dos autores) e institucional (publicado junto com os dados em
relacdo a cadaautor), telefones (para contato emergencial), e-mail; ) titulagdo principal; d) instituicdo a
gue pertence(m) e cargo que ocupa(m).

2. Resumo e Abstract: cada um com no maximo 200 palavras, incluindo objetivo, método, resultado e
conclusdo. Logo em seguida, as Palavras-chave e K eywor ds, cujo nimero desegjado é de, no minimo,
trés e, no maximo, cinco. Traduzir, também, o titulo do artigo e do resumo, assim como do trabalho
resenhado. Atencao: cabe aos autores entregar traducfes de boa qualidade.

3. Asfiguras, gréficos, tabelas ou fotografias (em formato TIF, cor cinza, dpi 300), quando apresentados
em separado, devem ter indicacéo doslocaisonde devem ser incluidos, ser titulados e apresentar referéncias
de sua autoria/fonte. Para tanto, devem seguir a Norma de apresentacéo tabular, estabelecida pelo
Conselho Nacional de Estatistica e publicadapelo IBGE em 1979.

4. Sob o titulo Refer énciasdeve vir, apbds a partefinal do artigo, em ordem alfabética, alistados autores
e das publicaces conforme as normas daABNT (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas). Vide os
seguintes exemplos:

a)Livrodeum sd autor:
BENJAMIM, Walter. Rua demao Unica. Sao Paulo: Brasiliense, 1986.
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b) Livroatétrésautores:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: a biblia do programador. Traducgo de
Geraldo CostaFilho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.

c) Livrodemaisdetrésautores:
CASTELS, Manuel et al. Novas per spectivascriticasem educacdo. Porto Alegre: Artes M édicas, 1996.

d) Capitulodelivro:

BARBIER, René. A escuta sensivel na abordagem transversal. In: BARBOSA Joaquim (Org.).
Multirreferencialidade nasciénciasena educacgéo. S&o Carlos: EAUFSCar, 1998. p. 168-198.

€) Artigodeperiédico:

MOTA, Katia Maria Santos. A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? uma breve
reflexdo linguisticaparando linglistas. Revista da FAEEBA: educagéo e contemporaneidade, Salvador, v. 11, n.
17, p. 13-26, jan./jun. 2002.

f)Artigodejornais:

SOUZA, Marcus. Faltade qualidade no magistério é afalhamais sériano ensino privado e publico. O Globo, Rio
de Janeiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4.

g) Artigo deperiodico (formato el etrénico):

TRINDADE, Judite Maria Barbosa. O abandono de criancas ou a negacéo do 6bvio. Revista Brasileira de
Historia, Sdo Paulo, v. 19, n. 37, 1999. Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 14 ago. 2000.

h) Livroem formato eletr nico:

SAOPAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. S3o Paulo, 1999. v. 3. Disponivel em: <http://www.bdt.org.br/
smal/entendendo/atual/htm>. Acesso em: 19 out. 2003.

i) Decreto, Leis:

BRASIL. Decreton. 89.271, de 4 dejaneiro de 1984. Dispde sobre documentos e procedimentos para despacho
deaeronaveem servigo internacional. L ex: coleténeadelegislacdo ejurisprudéncia, S&o Paulo, v. 48, p. 3-4, jan./
mar, 1984. Legislacdo Federal emargindia

j) Dissertacdes eteses:

SILVIA, M. C. da. Fracasso escolar : umaperspectivaem questdo. 1996. 160f. Dissertacdo (M estrado) — Faculdade
de Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996.

k) Trabalho publicado em Congresso:

LIMA, Maria José Rocha. Professor, objeto da trama da ignorancia: andlise de discursos de autoridades
brasileiras, noimpério enareplblica. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORDESTE: histéria
daeducagdo, 13, 1997. Natal. Anais... Natal: EDURFRN, 1997. p. 95-107.

IMPORTANTE: Ao organizar a lista de referéncias, 0 autor deve observar o correto emprego da
pontuacdo, de maneira que esta figure de forma uniforme.

5. O sistema de citagdo adotado por este periodico € o de autor-data, de acordo com aNBR 10520 de
2003. As citagdes bibliogréficas ou de site, inseridas no proprio texto, devem vir entre aspas ou,
guando ultrapassatréslinhas, em paragrafo com recuo e sem aspas, remetendo ao autor. Quando o autor
faz parte do texto, este deve aparecer em letra cursiva e submeter-se aos procedimentos gramaticais da
lingua. Exemplo: De acordo com Freire (1982, p.35), etc. JAquando o autor ndo faz parte do texto, este
deve aparecer no fina do parégrafo, entre parénteses e em letra maitiscula, como no exemplo a seguir:
A pedagogia das minorias esta a disposicao de todos (FREIRE, 1982, p.35). As citacOes extraidas de
sites devem, além disso, conter 0 endereco (URL) entre parénteses angulares e a data de acesso. Para
qualquer referénciaaum autor deve ser adotado igual procedimento. Deste modo, no rodapé das paginas
do texto devem constar apenas as notas explicativas estritamente necessarias, que devem obedecer
aNBR 10520, de 2003.
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6. As notas numeradas devem vir no rodapé da mesma pagina em que aparecem, assim CoOmo 0S
agradecimentos, apéndices e informes complementares.

7. Osartigosdevem ter, no maximo, 50 mil caracteres com espacos e, no minimo, 30 mil caracterescom
espacos; asresenhas podem ter até 5 paginas. Osresumos de teses/dissertacbes devem ter, no maximo,
250 palavras, e conter titulo, nimero de folhas, autor (e seus dados), palavras-chave, orientador, banca,
instituicdo, e data da defesa publica, assim como atraducéo em inglés do titulo, resumo e das palavras-

chave.

Atencao: os textos sO seréo aceitos nas seguintes dimensdes no processador Word for Windows ou

equivalente:

letra: Times New Roman 12
tamanho dafolha: A4

margens. 2,5cm

espacamento entre aslinhas: 1,5;
parégrafo justificado.

Osautores sao convidados a conferir todos ositens das Normas para Publicacdo antes de encaminhar
0s textos. Deste modo, seramais rapido o processo de avaliacéo e possivel publicacéo.

Para contatos e infor macdes:

Administracéo
E-mail: refaeeba.dedcl@listas.uneb.br
Tel. 71.3117.2316

Editor executivo
E-mail: jacgson@uol.com.br
Tel. 71.3264.7666 / 71.9987.6365
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Revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade
ISSN 0104-7043
Semestral thematic journal of the of Education Faculty | — UNEB

Norms for publication

| — EDITORIAL POLICIES

The Revista da FAEEBA: Educacao e Contemporaneidade is athematic and semestral periodic
which havefor objectiveto stimulate and promote the exchange of informations and of results of scientific
research, inthefield of education, interacting with the other social sciences, interconnected to theregional,
national and international community.

The Revistada FAEEBA receive only original workswhich analyze and discuss matters of scientific
and cultural interest and that can be classified according to one of the following modalities:

- essays: theoretical studies with analysis of concepts;

- research results: text based on research data

- reviewsof literatures. ample critical analysis of the literature upon some specific theme;
- critical review of arecent publication;

- interviews with recognized researchers;

- abstract of PhD and master thesis.

Submitted works should be unpublished and should not be submitted simultaneously to other journal.
Papers written in Portuguese, Spanish, French and English are received. Views published remain their
authors' responsibility. Texts originally in French and English may be translated into Portuguese and
published after arevision made by the author or by someone he has suggested.

Themes and terms of the futures volumes are published in the last volumes are also available on-line
at www.revistadafaeeba.uneb.br. In each volume, appears also the list of academic journals with which
the Revista da FAEEBA have established cooperation.

Il — RECEIVING AND EVALUATING SUBMITTED WORKS

Textssubmitted areinitially appreciated by the Editor which will confirm reception. If they are edited
in accordance with the norms, they will be sent, anonymously so to assure neutrality, to other member of
the editorial committee or to ad hoc evaluators of known competence .

Evauators' reportswill confer the submitted work scientific quality and classtheminfour categories. a)
publishable without restrictions b) publishable with restrictions; c) publishable with restrictions and
modificationsafter new evaluation; d) unpublishable. Evauators' reportsare sent anonymoudly totheauthors.

In the b) or c) case, the works should be modified according to the report’ suggestion in the terms
determined by the editor in agreement with the authors. M odifications made should appear in red so asto
permit verification.

After thegrammatical revision of thetext, the correction of thebibliography, and therevision of thepartin
English, the authors(s) will receive thetext for an ultimate opportunity to make small correctionsin aweek.

11 — COPYRIGHTS

Submitting text to the journal means authorizing for publication. Accepting atext for publicationimply
the transfer of copyrights to the journal. Whatever complete or partial reproduction (more than 500
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hundredswords) requiresthewritten authorization of the editorial committee. Asthe Revistada FAEEBA:
Educacéo e Contemporaneidadeisaperiodic journal, preference will be given to the publication of texts
related to the theme of each volume. Other selected approved text may only be published in a special
section called Studies depending of available space in each volume or in afuture volume more in touch
with the text content. If, after ayear, no possibility of apublication emerges, the text can be liberated for
publication in another journal if thisisthewill of the author.

The main author of apaper will receive three copies of the volumein which his paper was published.
The author of an abstract or areview will receive one.

IV — Sending and presenting works

Textsaswell as ulterior communication should be sent exclusively to the e-mail address of the editor
(jacgson@uol .com.br). In should be explicited initially a) at which modality the text pertains; b) ethical
procedures; ¢) copyrights concession to the Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade.

Works should respect the following norms:

1. Inthefirst page, should appear: a) the paper’stitle; b) authors’ name, address, telephones, e-mail; )
maintitle; d) institutional affiliation and post.

2. Resumo and Abstract: each with no more than 200 words including objective, method, results and
conclusion. Immediately after, the Palavr as-chave and K eywor ds, which desired number is between 3
and 5. Authors should submit high quality trandation.

3. Figures, graphics, tables and photographies (TIF, grey, dpi 300), if presented separately should come
with indication of their localization in the text, have atitle and indicates author and reference. In this
sense, the tabular norms of tabular presentation, established by the Brazilian Conselho Naciona de
Estatisticaand published by the IBGE in 1979.

4. Under the title Referéncias should appear, at the end of the paper, in alphabetic order, the list of
authorsand publication according to the norms of theABNT (Associacéo Brasileirade Normas Técnicas).
Seethefollowing examples:

a) Book of oneauthor only:
BENJAMIM, Walter. Ruademao Unica. Sao Paulo: Brasiliense, 1986.

b) Book of two or threeauthors:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: a biblia do programador. Traduc&o de
Geraldo CostaFilho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.

¢) Book of morethan threeauthors:
CASTELS, Manuel et al. Novas per spectivascriticasem educacao. Porto Alegre: Artes M édicas, 1996.

d) Book chapter:
BARBIER, René. A escuta sensivel na abordagem transversal. In: BARBOSA Joaquim (Org.).
Multirreferencialidade nasciénciasenaeducacdo. S&o Carlos: EQUFSCar, 1998. p. 168-198.

€) Journal’ spaper:

MOTA, Kétia Maria Santos. A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? uma breve
reflexdo linguisticaparando linglistas. Revista da FAEEBA: educagéo e contemporaneidade, Salvador, v. 11, n.
17, p. 13-26, jan./jun. 2002.

f) Newspaper:

SOUZA, Marcus. Faltade qualidade no magistério é afalhamais sériano ensino privado e publico. O Globo, Rio
deJaneiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4.

g) On-linepaper :
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TRINDADE, Judite Maria Barbosa. O abandono de criangas ou a negacéo do ébvio. Revista Brasileira de
Histéria, Sdo Paulo, v. 19, n. 37, 1999. Available at: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 14 ago. 2000.

h) E-book:

SAOPAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. So Paulo, 1999. v. 3. Disponivel em: <http://www.bdt.org.br/
smalentendendo/atual/htm>. Acesso em: 19 out. 2003.

i)Laws:

BRASIL. Decreto n. 89.271, de4 dejaneiro de 1984. Dispbe sobre documentos e procedi mentos para despacho
deaeronave em servigo internacional . L ex: coleténeadelegislacéo ejurisprudéncia, S&o Paulo, v. 48, p. 3-4, jan./
mar, 1984. Legislacdo Federal emargindia

i) Thesis:

SILVIA, M. C. da. Fracasso escolar: uma perspectiva em questdo. 1996. 160 f. Dissertacdo (Mestrado) —
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996.

k) Congressannals:

LIMA, Maria José Rocha. Professor, objeto da trama da ignorancia: andlise de discursos de autoridades
brasileiras, noimpérioenareplblica In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORDESTE: histéria
daeducagdo, 13, 1997. Natal. Anais... Natal: EDURFRN, 1997. p. 95-107.

IMPORTANT: Organizing references, the author should take care of punctuation correct use, so as
to preserve uniformity.

5. Thisjournal usethe author-date quote system, according to the NBR 10520 de 2003. Bibliographical
guotes or quotes from on-line publications, if inserted into the text, should appear between quotation
marksor if the quotation is more than three lines|ong, distanced and without quotation markswith author
reference. Examples: 1- According to Freire (1982: p.35), etc. 2-Minority pedagogy is for all (Freire,
1982, p.35). On-line quotes should indicate the URL and access date. Footnotes should only contain
explanatory notes strictly necessary respecting the NBR 10520, of 2003.

6. Texts can contain footnotes, thanks, annexes and complementary informations.

7. Papers should have no more than 50.000 characters and no less than 30.000 characters (including
spaces). Reviews are limited to 5 pages. Thesis abstracts should contain no more than 250 words and
shouldincludetitle, number of page, author data, key-words, name of thedirector and university affiliation,
as well as the date of the defense and the English tranglation of text, abstract and key-words.

L ook out: textswill only be accepted formated in Word for Windows or equivalent:
e font: Times New Roman 12

paper dimension: A4

margins: 2,5cm

linespacing: 1,5;

paragraph justified.

Authorsareinvited to check the normsfor publication before sending their work. It will easethe
process of evaluation and facilitate an eventual publication.

Contact and informations:

Administration
E-mail: refaeeba.dedcl@listas.uneb.br
phone: 71.3117.2316

Editor
E-mail: jacqson@uol.com.br
phone: 71.3264.7666 / 71.9987.6365

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 32, jul./dez. 2009 249






