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RESUMO: Este artigo apresenta um recorte do estudo
comparativo, em andamento desde o ano de 2012, entre trés
instituicoes, duas brasileiras e uma portuguesa, denominado
“Estudo sobre formacao inicial de professores em Brasil —
Portugal”, com objetivo de identificar e analisar de forma
comparativa o desenvolvimento da aprendizagem profissional da
docéncia nos cursos oferecido por distintas instituicoes de ensino
superior. Desta forma, dentro dos limites deste trabalho,
apresentaremos resultados e reflexdes parciais acerca das
expectativas sobre ser professor de estudantes matriculados em
instituicoes no Brasil (UNESP/Pres. Prudente-SP e
UFMS/Corumba-MS) e em Portugal (ESES/Santarém). A pesquisa
de carater qualitativo usou questionario semiestruturado para
coleta dos primeiros dados junto aos estudantes dos referidos
cursos, sendo a discussao ora apresentada centrada nas respostas
oferecidas a somente trés questionamentos. Na andlise das
informacoes obtidas observamos que é possivel afirmar que ha a
predominancia de uma representacao idealizada e positiva acerca
da profissao docente elaborada pelos estudantes em processo de
formacao inicial. Partindo do pressuposto de que as
representacdes dos estudantes organizam as comunicacdes e as
condutas sociais, neste caso em especifico, condutas
profissionais, podemos considerar entao que essas imagens
positivas com relagdo a profissio docente podem servir para
contrabalancar as imagens sociais negativas que atualmente
cercama profissao.
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ABSTRACT: This paper presents an approach to the comparative study entitled "Study on
initial teacher education in Brazil-Portugal". This study is ongoing since 2012 amongst three
institutions, two Brazilian and one Portuguese, in order to comparatively identify and analyze
the development of teaching profession learning process in courses offered by different
institutions of higher education. Thus, within the limits of this paper, results and partial
reflections on the expectations related to being a teacher of students enrolled in institutions
in Brazil (UNESP/Pres. Prudente-SP and UFMS/Corumba-MS) and in Portugal
(ESES/Santarém) are presented. The qualitative research study used a semi structured
questionnaire to collect initial data from the students of these courses, being the discussion
presented here focused on the answers given only to three of the questions. In an analysis of
the obtained information it is clearly noticeable that there is a predominance of an idealized
and positive representation concerning the teaching profession developed by students in the
initial training process. Starting from the assumption that the representations of students
organize social communications and conducts, in this specific case, professional conducts,
then we can consider that these positive images regarding the teaching profession may serve
to counteract the negative social images which currently surround the profession.
KEYWORDS: teaching, initial training, professional expectations.

Introducao

Ser professor, profissao outrora idealizada como estavel e segura, tornou-se nos
tempos atuais profissio estigmatizada e questionada, quer seja pelo Estado ou pela
sociedade civil, e, questionada pelos alunos e seus pais. Quais as razées dessa metamorfose
das representagdes sobre a profissao docente?

Sao estas, entre outras questdes, que movem a discussao ora apresentada: um
recorte da pesquisa, de abordagem qualitativa, e carater longitudinal, denominada “Estudo
sobre formacao inicial de professores para infancia no Brasil e em Portugal”, que tem como
objetivo identificar e analisar de forma comparativa como se desenvolve a aprendizagem
profissional da docéncia nos cursos de formagdo em trés instituicdes distintas de ensino
superior, desenvolvida no 4mbito do GPDFIRS®.

A fim de compreender como decorre esse processo, realizamos uma investigagao
junto a estudantes do Curso de Pedagogia de duas universidades brasileiras: Universidade
Estadual Paulista — (FCT/UNESP - Pres. Prudente) e Universidade Federal do Mato Grosso
do Sul (UFMS/CPAN-Corumba) e de um curso de formagao de professores para educagao
basica da Escola Superior de Educagdo de Santarém em Portugal (ESE-Santarém-PT). Ao
focarmos nosso olhar nesse contexto, vislumbramos um conjunto de novas demandas que
pressionam os candidatos a professores quanto a seus papeis, tarefas e identidades.

O contexto de formacao de professores no brasil e em portugal

Os sistemas educativos do Brasil e de Portugal sao sistemas complexos, operados a
partir de leis de bases, de carater mandatério, que fundamentam, direcionam e orientam
todos os procedimentos em relagdo as intencionalidades e finalidades da educagao’.

Embora, ao longo dos anos tenham ocorrido alteragdes buscando a adequagao aos
contextos contemporaneos, estas leis sofreram modificacdes pontuais que de maneira
global nao afetaram suas estruturas principais; ao analisa-las comparativamente observamos
semelhangas quanto a composigao geral da representatividade da educacao para ambos os
paises.
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A LDB 9.394/96 é constituida de 92 artigos separados em capitulos que versam
desde os principios e fins da educacido até a origem dos recursos orcamentarios. Sua
estrutura final resultado de seis anos de longos debates entre a sociedade civil e os
parlamentares: a disputa centrou-se na responsabilidade e a possivel forma de controle social
do Estado paracoma educagéo.

Em Portugal a LBSE n°® 46/86 é constituida de 67 artigos divididos em nove capitulos
que versam desde os principios e organizacao do sistema educativo até as diretrizes do
ensino particular e cooperativo. No decorrer do seu processo historico a LBSE 46/86 sofreu
trés alteragodes significativas definidas pelas leis n® | 15/97; n®49/2005 e n° 85/2009.

Em relacdo aos principios norteadores gerais de ambas as leis, a presenca do
Estado e a sua responsabilidade direta na promocao e democratizagao do acesso a educacao
sao asseguradas ao se estabelecer um vinculo direto entre a referida lei e a constituicao
nacional de cada pais.

Art. 2° | - Todos os portugueses tém direito a educacao e a cultura, nos termos da Constituicdo da
Republica. 2 — E da especial responsabilidade do Estado promover a democratizagdo do ensino,
garantindo o direito auma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares
(PORTUGAL, 1986).

Art. 2° A educagio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho (BRASIL, 1996).

Observa-se que a construcao das leis reflete a responsabilizagido do Estado quanto
aos seus deveres e garantia de direitos para com a educacao, sendo que o modelo portugués
reflete um projeto mais nacionalista centrado no Estado, enquanto o modelo brasileiro
reflete uma proposta mais liberal, incluindo a familia e a sociedade como entes responsaveis
junto ao processo de desenvolvimento educacional junto ao Estado.

A LBSE 46/86 enfoca a questdo da realidade portuguesa frente as modificacoes
sociais e a necessidade da educacao contribuir para o desenvolvimento pleno e harmonioso
da personalidade dos individuos, garantindo a fidelidade e a identidade nacional o que é
denominado de “matriz histérica de Portugal”. E importante destacar que a promulgacao
desta lei coincide com o ingresso de Portugal na Unido Europeia’.

Essa lei tem como principal caracteristica garantir o avango nos processos
educacionais mantendo-se as bases de uma forte identidade e tradicao nacional.

Art. 3 —a) Contribuir para a defesa da identidade nacional e para o reforco da fidelidade a matriz
histérica de Portugal, através da conscientizacao relativamente ao patriménio cultural do povo
portugués, no quadro da tradicdo universalista européia e da crescente interdependéncia e
necessaria solidariedade entre todos os povos do mundo (PORTUGAL, 1986).

Por outro lado, a LDB 9.394/96 gestada no periodo de redemocratizacao do pais e
grande efervescéncia na América Latina no que diz respeito a uma reorientagdo econémico-
financeira e ideoldgica de bases (neo) liberais, tem como principal caracteristica um discurso
centrado nos plenos direitos assegurados, dialogando sobre a universalizacao e gratuidade
da educagio, seu vinculo com o trabalho e praticas sociais, bem como um moderno e
audacioso plano de gestao democratica.

Embora haja controvérsias sobre avancos e retrocessos da legislacao®, o fato é que

houve uma significativa expansdo do ensino publico com definicio da educacdo basica
incluindo Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio’, além de atribuir
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competéncias aos entes federados”.

Outro aspecto que nos interessa nesse texto é abordar como essas leis regulam e
disciplinam a formacao dos profissionais da educacao, suas competéncias, atribuicdes e papel
no sistema educacional de seus paises.

No caso brasileiro a LDB 9.394/96 destaca que a formagao de professores para
atender a demanda nacional de acordo com os objetivos e especificidades educacionais deve
estar amparada em trés topicos centrais:

. a presenca de sdlida formacio basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho

Il.  aassociacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e capacitacio em
servico;

lll. o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicdes de ensino e em
outras atividades (BRASIL, 1996).

Essa preocupacdo com a formacao de professores da educacao basica denota um
significativo avanco em relacdo as leis anteriores (4.024/61 e 5.692/71) que remetiam esta
tarefa aos antigos cursos normais e as licenciaturas especificas.

O fato de a LDB atual definir como exigéncia basica para o exercicio do magistério
na educacao basica a formagao em nivel superior em universidades e institutos superiores de
educagdo sem duvida alguma representa a possibilidade de melhoria na formagao de
professores.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades e institutos superiores de educacao,
admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996).

Em relagio a docéncia no ensino superior, fica definido no Art. 66 que ela devera
ser realizada, prioritariamente, em programas de mestrado e doutorado, seguindo
orientagao e determinagdes do MEC quanto as exigéncias minimas legais dispostas nos
instrumentos de avaliacdo para cada curso de graduagao.

Por outro lado, em Portugal a LBSE 46/86, define que a formagao de educadores e
professores dar-se-a em nivel superior; serd continua quanto ao processo de
aperfeicoamento; integrada através da preparacao cientifico-tecnoldgica com a articulacao
teoria-praticacom uma base critica e atuante que a conduza a uma pratica reflexiva.

A formacao inicial para atuagdo no ensino pré-escolar, basico e secundario esta
dispostaa partir de topicos especificos do Art. 34 de referida lei que asseguram que:

1. Os educadores de infancia e os professores dos ensinos basico e secundario devem adquirir a

qualificacao profissional através de cursos superiores organizados de acordo com as necessidades

do desempenho profissional no respectivo nivel de educagio e ensino;

2. O governo define, por decreto lei, os perfis de competéncia e de formacao de educadores e

professores para ingresso na carreira docente;

3. Aformacao dos educadores de infancia e dos professores dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico

realiza-se em escolas superiores de educagdo e em estabelecimentos de ensino universitario;

4. O governo define, por decreto lei, os requisitos a que as escolas superiores de educagao devem

satisfazer para poderem ministrar cursos de formacao inicial de professores do 3° ciclo do ensino

basico[...];

5. A formagao dos professores do ensino secundario realiza-se em estabelecimentos de ensino

universitario; [...] (PORTUGAL, 1986).

O que podemos destacar aqui é que além da semelhanga das exigéncias com

relacdo a formacao de professores em Portugal e no Brasil, observa-se que os mecanismos
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de regulagio estabelecidos na lei portuguesa colocam o Estado numa situacao de maior
controle e intervencao no sistema educacional.

Além disso, observa-se que a complexidade verificada na lei brasileira, no que diz
respeito a atribuicao de responsabilidades aos entes federados (Uniao, Estados e Municipios)
nao se verifica na lei portuguesa, evidente pela auséncia de definicdo de responsabilidades de
outros entes publicos, conforme se verifica nos artigos 37, 38 e 44 da Lei de Bases.

Art. 37.° Compete ao Estado criar uma rede de estabelecimentos publicos de educacéo e ensino
que cubra as necessidades de toda a populacao.

Art. 38.° O planeamento e reorganizagao da rede escolar, assim como a construcao e manutengao
dos edificios escolares e seu equipamento, devem assentar numa politica de regionalizacdo
efectiva, com definicao clara das competéncias dos intervenientes, que, para o efeito, devem
contar com os recursos necessarios.

Art. 44.° Leis especiais regulamentardo a delimitagdo e articulacio de competéncias entre os
diferentes niveis de administracao, tendo em atencdo que serao da responsabilidade da
administragao central [...] (PORTUGAL, 1986).

No caso portugués, ha que se considerar que o ingresso do pais na Uniao Europeia
e a adesao ao Protocolo de Bolonha que propds a consolidagao, até 2010, de um Espago
Europeu de Ensino Superior, competitivo e atrativo para estudantes europeus e de paises de
outros continentes acarretou significativas mudancas internas no sistema educativo
portugués. Um dos principais objetivos do Processo de Bolonha é criar um espaco europeu
de ensino superior''.

Aintencao de criacao de um espaco de ensino superior europeu tem suas raizes nas
profundas transformagées que atingiram o mundo no periodo apés a segunda grande guerra,
quando as relacdes sécio-politicas e econémicas foram reordenadas e dirigidas por novos
imperativos, notadamente a competitividade econémica.

A organizacdo do bloco europeu é um claro exemplo da tentativa de integracao
econdémica com vistas a fazer frente as novas necessidades de competitividade internacional
e dadesregulamentacao dos Estados. O Processo de Bolonha pode ser classificado como um
dos aspectos dessa nova ordem: a reorganizacao do ensino superior.

Este processo pode ser compreendido a partir de dois pontos de vista: o primeiro
diz respeito as questdes que poderiamos chamar de macroquestdes que se referem a
aspectos estruturais da economia europeia. A criacio de um espaco de ensino superior
europeu preconizada pelo Processo de Bolonha obedece a essa légica, ou seja, elevacao da
competitividade internacional do sistema europeu de ensino superior como forma de
restabelecer a competitividade econémica do bloco europeu e como “fator insubstituivel
para o crescimento humano e social, sendo componente indispensavel para a consolidagao e
para o enriquecimento da cidadania européia (sic)” (SANTOS, 2002, p. 2).

Por outro lado, é preciso considerar as microquestoes, isto &, aspectos mais
especificos da prépria universidade, questoes relativas a crise que atinge esta instituicao, a
necessidade de avaliacdo externa, a forca das corporacdes profissionais no interior da
universidade, etc. (TEODORO, 2004).

Em linhas gerais, a adesao ao Protocolo de Bolonha “obrigou” o Estado portugués a
assumir algumas premissas da formacdo de nivel superior que, sem duvida, influenciaram
diretamente o modelo de formacio de professores de Portugal; a comecar pela duragiao dos
cursos de formagao inicial — trés anos.

Esse compromisso de adequacdo aos pressupostos agendados pela Uniao
Europeia rumo a criacdo de um espaco europeu de ensino superior fica evidente no teor dos
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documentos publicados pelo Ministério da Educacdo, conforme se verifica no excerto
abaixo:

No contexto do Processo de Bolonha, a qualificagao profissional que habilita para a docéncia sera
adquirida [...] apenas através da frequéncia de cursos do 2.° ciclo do ensino superior que conferem
o grau [...] o total da formagao superior necessaria varia entre 240 e 300 ECTS (180 + 60 a 120),
conforme o nivel e a area de docéncia a assegurar. No caso dos professores generalistas, a
formacao do |.° ciclo ja tem objectivos de preparacao para o ensino, sem prejuizo de poder
capacitar para um leque mais alargado de actividades profissionais no sector da formacéao, da
animagao e da comunicagao sociocultural. No caso dos professores de disciplina(s), sé o curso do
2.°ciclo se destina especificamente a preparacao parao ensino [...] (PORTUGAL, 2007, p. 7).

A consequéncia mais evidente na formagao de professores foi a substituicdo das
antigas escolas do magistério primario pelas Escolas Superiores de Educagao enquadradas no
ensino superior politécnico o que redesenhou o modelo de formacao de professores para os
primeiros seis anos do Ensino Basico. “[...] Agora é organizada uma formagao onde o |° ciclo
é pensado como charneira de um processo que vai do pré-escolar ao 2° ciclo do Ensino
Basico, com os professores a concluirem a sua formagao inicial com o grau de mestre”
(FERREIRA; MOTA, 2009, p. 85).

Ou seja, o Processo de Bolonha,

[...] apontando para a estruturacao dos cursos do ensino superior em ciclos de formagao, com um
1.°ciclo de “bandalarga” e um 2.° ciclo de especializacao, coloca na ordem do dia a necessidade de
se reequacionar a estrutura e organizagao dos cursos de formacao de professores, a0 mesmo
tempo que proporciona a oportunidade para estabelecer um sistema coerente de formacao de
professores para todas as areas disciplinares, terminando com o sistema manifestamente precario
da profissionalizacao em servico. (PONTE, 2006, p. 4)

Evidentemente que a imposicao de um novo quadro para a formacdo em nivel
superior em Portugal, especialmente na formacdo de professores, ndo resultou na imediata
transformacdo do processo. Porém, o pais ndo estava mais sujeito as pressdes de rapida
formacdo de professores para atender a demanda resultante da expansao dos sistemas
educativos. Pelo contrario, os sistemas educativos apresentavam sinais de exaustao, nao
mais absorvendo profissionais da educacio”.

O horizonte que se desenha apds a assinatura do Protocolo de Bolonha esta
fortemente marcado pela preocupagao em superar a formagao precaria de professores;
neste sentido os cursos superiores sao reorganizados da seguinte forma:

[...] 1.° ciclo de estudos superiores representa uma primeira etapa de formagao, ainda sem
especializagdao, com uma duragio tendencial de trés anos. Sendo assim, nao se afigura adequado
situar neste nivel a formacao do professor, devendo esta efectuar-se ao nivel do 2.° ciclo de
estudos superiores, ou seja, o mestrado, nivelando por cima e nao por baixo os requisitos minimos
desta formacao. S6 deste modo se pode assegurar uma formacao adequada nas diversas facetas de
qualificagdo do professor e s6 desse modo se pode assegurar o reconhecimento social
indispensavel ao efectivo exercicio da profissao. (Ponte, 2006, p. 1 0)

Este panorama verificado em Portugal certamente é um elemento diferencial na
formacao de professores em relagdo ao Brasil, embora apenas uma década separe a criagao
da Leide Bases portuguesa (1986) e Lei de Diretrizes e Bases brasileira (1996).

A teoria das representacdes sociais como pressuposto

Para compreender este contexto e essas condicdes postas ao futuro professor,
temos nos baseado na Teoria das Representacdes Sociais (TRS) proposta por Moscovici
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(1961) que se constitui em importante aporte tedrico paraa compreensao dos processos de
construcao daidentidade do professor.

Segundo Gilly (1989, p. 363)", “O interesse essencial da no¢io de representagio
social para a compreensao dos fatos educativos é que orientam a atengdo sobre o papel do
conjunto organizado de significacdes sociais no processo educativo”.

Desta forma, acreditamos que os estudos sobre representacoes sociais como
formas de conhecimento do senso comum (JODELET, 2005), contribuem de forma
significativa para compreender como os estudantes em processo de formacao inicial
percebem elementos como ser professor, escola, profissao, profissionalidade, etc.

Pensando especificamente sobre a representagao do 'ser professor', podemos
sugerir algumas hipéteses que influenciam esta percepcao. Por um lado, podemos aventar
que por ser uma profissao publica — e, também funcionario publico — e pelo fato de ter
surgido no ambito da consolidacao do Estado Moderno, acompanha a tendéncia de crise
deste Estado. Por outro lado, este mesmo Estado em crise, aponta para novas demandas em
relagao ao professor que passa a ser cobrado e questionado com relacao as suas tarefas e
competéncias profissionais.

Este paradoxo coloca a profissdo docente na berlinda lancando duvidas sobre a
autonomia intelectual do professor e sua capacidade de estabelecer relagdes equilibradas
coma comunidade escolar, notadamente os alunos.

Quando falamos de 'ser professor” referimo-nos a uma profissao e a associamos ao
conjunto de atividades que este ou aquele trabalhador exerce na maior parte de seu tempo.
Em nossa sociedade ha uma crescente diferenciagao de atividades e uma progressiva
institucionalizacdo dessas, tornando a profissao algo complexo, cujo corolario € um conjunto
de atividades que distingue o trabalhador, mas que possui outras dimensoes distintivas.

Segundo Dubar (2005) as profissdes, no ocidente, originaram-se das corporagoes
medievais, que congregavam pessoas com interesses econdmicos, politicos e culturais
comuns, condi¢do assegurada aqueles que tinham o direito de fazer parte de uma
corporagao reconhecida. O termo profissao refere-se a 'profissao de fé' — juramento feito
por aqueles que ingressavam em uma corporacao, que reunia trabalhadores manuais e
intelectuais, artistas e artesaos que “professavam a arte de seu trabalho”. A sociedade
medieval possuia uma rigida hierarquia, estabelecendo uma oposigao entre os pertencentes
as corporagodes de oficios juramentados e os jornaleiros, que trabalhavam por jornada/dia.
Para o mesmo autor, cria-se ai “um conjunto de distingdes socialmente estruturantes e
classificadoras que se reproduziram através dos séculos: cabega/mao, intelectuais/manuais,
alto/baixo, nobre/vilao, etc.” (DUBAR, 2005, p. 124).

Embora associemos a palavra profissdo ao conjunto de atividades que este ou
aquele trabalhador exerce na maior parte de seu tempo, nao devemos associar simples e
diretamente a atividade docente sem tipificar as especificidades do ser professor, embora as
palavras professor e profissdo sejam préximas em seus significados. Professor designa o
sujeito que professa, aquele que diz a verdade publicamente; profissdao designa uma
ocupagao ou atividade especializada e voltada ao ato de professar.

Podemos dizer entdo, que professores constituem num grupo permanente e
duradouro tendo como papel social fundamental a transmissiao do conhecimento
historicamente acumulado pelas geragées anteriores bem como assegurar a perpetuagao de
determinadas regras da vida social, tais como a moral e autoridade.

Porém, diferentemente de outros grupos profissionais

A (s) cultura (s) dos professores nao é (sao) mais do que a soma do que os professores pensam,
dizem e fazem, enquanto membros de uma mesma comunidade profissional. Esta decorre, por
sua vez, de um conjunto de condicdes e processos enddégenos e exdgenos que vao contribuindo
continuamente para a configurago e reconfiguracdo de sua actividade (LOUREIRO, 2001, p. 32).
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Uma vez esclarecido alguns tépicos que consideramos essenciais sobre o que é ser
professor, cabe a pergunta: o que ser bom professor?

Quando nos referimos ao mau e bom professor remetemo-nos a juizos de valor
que variam no tempo e no espaco (CUNHA, 1989), isto é, é a representacao social do ser
professor. Consideramos entao, que atribuir qualidades ou defeitos ao professor resulta de
praticas sociais concretas que sao o substrato das representagdes sociais sobre ser professor.

Historicamente o exercicio da profissdo docente baseava-se no entendimento de
que bom professor era aquele especializado no conhecimento especifico da disciplina sob
sua responsabilidade. Entretanto, atualmente isso niao é suficiente para caracteriza-lo
(TARDIF, 2002). Na atualidade, é importante concebé-lo como produtor de saberes, dado
que os saberes considerados necessarios para o exercicio de sua profissao derivam também
de sua experiéncia, tanto no processo de formagao inicial quanto continuada e devem ser
considerados, quando analisada a sua competéncia profissional.

Maia, Alves-Mazzotti e Magalhdes (2012) apontam que as discussdes sobre a
melhoria da qualidade de ensino trazem para a cena diversos argumentos a favor da
superacao do modelo de formagao de professores fundado na racionalidade técnica. Este
posicionamento se assenta no entendimento de que a docéncia é também um trabalho
intelectual e ndo uma tarefa puramente técnica. Decorre deste entendimento a defesa de
que a preparagao profissional ndo ocorre exclusivamente no processo de formacao inicial,
mas pautada também nas experiéncias cotidianas como fonte de formacao, sendo o docente
sujeito de seu proéprio desenvolvimento profissional; entendendo-o em diferentes
dimensoes: pratico-reflexivo, auténomo, e articulador dos saberes adquiridos no seu fazer
docente.

Nestadirecao, Oliveiraetal. (2006, p. 548) esclarecem que:

O desenvolvimento pessoal e profissional de um professor é um processo complexo e tecido
conforme ele se posiciona em relacao a miiltiplas e por vezes, contraditérias situagées. Para tanto,
contribuem também mdltiplos e, por vezes, contraditérios significados, pontos de vista, valores
morais, crengas expressos pelos discursos elaborados por varios interlocutores [...]

Noévoa (2013) defende que a formagao dos professores deve vir de dentro,
referindo-se a continuidade da formagao do professor em servico, haja vista a rapidez com
que recém-formados tem sido absorvidos pelo mundo do trabalho. A formacao inicial é
essencial para a aquisicio de conteldos que devem ser ensinados na escola, mas nao é
suficiente para que o futuro professor domine as habilidades necessarias para o exercicio de
seu trabalho.

Em nosso estudo, assumimos como pressuposto basico que a formacao inicial de
professores e os elementos introduzidos na biografia do futuro professor, constituem-se
como elementos fundamentais na construcao do que podemos denominar identidade de
professor.

Considerando os movimentos mais recentes em torno da formacdo de
professores, observamos uma crescente preocupacao com a definicao de diretrizes
nacionais para a formacao de professores alicercada pelas politicas de universalizacao do
acesso ao ensino fundamental obrigatério e melhoria da qualidade da aprendizagem nesse
nivel escolar ao longo dos anos 1980 e 1990, o que justifica a preocupagdo de varios
pesquisadores quanto a formacao inicial de professores, pois os sistemas educacionais
sofrem uma grande pressao por conta do aumento da demanda quantitativa e qualitativa e
das transformagoes globais e locais que impoem a reelaboragdo dos modos de vida, ou seja,
que as agendas fossem reescritas indicando novas prioridades.

Com relacdo a educacéo escolarizada, restam evidentes as preocupagdes com os
indices de aprovagao e evasao, relagao custo-beneficio, educacao como investimento na
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qualidade da forca de trabalho. Essa modificacdo de pauta repercute nao sé no cotidiano dos
individuos como também nos cotidianos coletivos, materializando-se na construcdo de
novas legislacoes e novas politicas regulatérias dos sistemas de ensino.

A preocupacao em captar e compreender representagdes sociais de sujeitos
envolvidos com o complexo processo de ensinar e aprender exige do pesquisador alguns
cuidados, pois se trata de captar elementos da subjetividade desses sujeitos, um tipo de
conhecimento construido acerca de um processo, de um fazer coletivo, sendo entio
necessario considerar que este tipo de conhecimento se constitui a partir de nossas
experiéncias, das informacdes, conhecimentos e modelos de pensamento recebidos e
transmitidos por intermédio da cultura, da educacao e da comunicagao social (MOSCOVICI,
1978).

Assim sendo, compreender as representacoes do futuro professor exige que
admitamos a complexidade e a pluralidade de relagées e de vinculos envolvidos, visando nao
reduzir acompreensao, a explicacao que se busca.

Recorte metodolégico e discussées preliminares

Conforme anunciado anteriormente, a discussdao ora apresentada se configura
num pequeno substrato de uma pesquisa longitudinal, em andamento desde o ano de 201 |.
A investigacdo, de abordagem qualitativa, tem como proposta acompanhar estudantes
matriculados em cursos de Pedagogia ao longo de todo o processo de formacao inicial paraa
docéncia, em distintas instituices publicas de ensino superior, com vistas a compreensao de
como se da a evolugio da aprendizagem profissional.

Os dados ora trazidos referem-se a algumas questées do questionario aplicado no
inicio do ano letivo de 201 | junto a estudantes em processo inicial de formacao para a
docéncia. A coleta foi realizada apds o periodo de adaptacao dos alunos a vida universitaria,
(modo censitario), buscando garantir maior fidedignidade dos dados, ndo sendo utilizados
modelos aleatérios para composicao de amostra. O universo de sujeitos foi composto por
um total de 164 sujeitos, 55 portugueses (Santarém) e 109 brasileiros (32 de Corumba-MS e
77 de Presidente Prudente - SP).

O questionario foi construido a partir de quatro eixos: perfil dos alunos:
caracterizacao pessoal (idade e sexo); situagao econémica (emprego/renda, idade de inicio
de atividade laboral, dias e horas de trabalho semanal); percurso escolar (origem escolar -
ensino infantil, fundamental e médio); representacao sobre o curso (onde pretende atuar,
expectativa em relagio a graduacao, expectativas de dificuldades) além de questionamentos
acerca de sua percepgao da profissao docente.

Assim, as trés questoes a serem discutidas neste texto foram apresentadas aos
participantes da pesquisa da seguinte forma: “Um(a) bom/boa professor(a) é aquele(a)
que...”; “Um(a) mau/boa professor(a) é aquele(a) que...”; “Para que o professor tenha um
bom desempenho em sala de aula, o que vocé acha que é mais importante o estudante
aprender durante seu curso de Licenciatura?”.

Acerca das respostas sobre o bom professor, podemos agrupa-las da seguinte
forma: as referéncias a capacidade profissional de gerir contetidos; capacidade de conduzir
as relagdes em sala de aula e as caracteristicas humanas essenciais ao profissional; e, as que
fazem mencao a identificacdo com a profissao.

As respostas mais recorrentes dos sujeitos das trés instituicoes apontam
caracteristicas humanas essenciais ao profissional, tais como capacidade de compreensao,
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respeito e auxilio ao aluno, bom relacionamento; ainda sao citadas capacidades de respeito a
diversidade, motivar e atender as necessidades da crianca, ser paciente, carismatico,
carinhoso e cuidadoso. Dentre os sujeitos de Presidente Prudente encontramos o nimero
mais expressivo de respostas desta natureza (47 de 77 sujeitos).

Interage com a familia da crianca. Tém paciéncia, E alegre, espontaneo. Sabe interpretar o que a
crianga necessita ou esta passando num determinado momento. (Sujeito CB 06- UFMS/Corumba-
MS).

Faz o que gosta nao julgando o aluno antes de saber a sua verdadeira relagao familiar. Aquele que
tem paciéncia, dedicacao e sabedoria para lidar com as diferencas. (Sujeito PP |5- UNESP/Pres.
Prudente-SP).

Tem em consideracao que cada crianca é um caso especifico, ninguém é igual a ninguém, nao tém
todos as mesmas reacgoes, os mesmos modos de pensar e o adulto deve prestar atengao em todas
as atitudes das criangas. (Sujeito PT 23- ESES/Santarém).

O segundo grupo de respostas mais indicadas faz mencao a capacidade de gerir
conteldos e a chamada competéncia técnica, referindo-se ao dominio de contetdos e
metodologias adequadas a uma pratica docente considerada qualitativamente positiva. Aqui
também agregamos as respostas que se referiam a atualizagao/formagao permanente.

Consegue fazer com que o aluno se sinta a vontade na sala de aula para questionar e explicar
determinado conte(do [...] sabe ensinar o aluno de uma forma que ele se sinta seguro. (Sujeito CB
17- UFMS/Corumba-Ms).

Tem uma boa formagao académica e que saiba explicar e ensinar bem os seus futuros alunos.
(Sujeito PT 34- ESES/Santarém).

Se prepara para dar aulas, estda sempre se atualizando, busca novas formas de passar
conhecimentos para o aluno. (Sujeito PP 38-UNESP/Pres. Prudente).

A terceira categoria de respostas mais citadas refere-se a identificagado com a
profissao. Aqui agrupamos respostas que fazem referéncia ao gostar do que faz, ao
comprometimento, profissionalismo e dedicacao.

Se dedica totalmente, e gosta do que faz, procura sempre o melhor para a crianca (aluno). (Sujeito
PP 22- UNESP/Pres. Prudente-SP).

Faz o que gosta e se dedica ao que faz. (Sujeito CB 10- UFMS/Corumba).

exerce asua profissao com vontade e profissionalismo. (Sujeito PT 3| - ESES/Santarém).

Cabe ainda inferir que a imagem que os sujeitos tém de um bom educador é a de
um profissional que tem pleno dominio de suas tarefas, além disso, ou talvez em
consequéncia é também o profissional que respeita o aprendiz e gosta do que faz, em tltima
instancia, o bom professor é aquele que considera o aluno como o centro, como ponto mais
forte do processo-ensino aprendizagem.

Estes dados parecem avancar em uma direcao diferente da trazida por Cunha
(1989), cujos dados da pesquisa que também procurou investigar o que seria o bom
professor, evidenciou que por parte dos sujeitos o entendimento mais forte de que o bom
professor é aquele que estabelece vinculos afetivos positivos com os alunos, sem haver, no
entanto mencao a um posicionamento politico do profissional. Desta forma, cremos que ao
apontar que o bom professor é aquele “Se dedica a sua profissao [...]” (Sujeito CB 02-
UFMS/Corumba-MS), sugere em grande medida o entendimento da necessidade de um
posicionamento politico acerca do papel social agregado a profissao.

Analisando as disparidades entre os dois contextos, entre os sujeitos brasileiros ha
a preocupacao de respeito a diversidade e relacionamento adequado com as familias, além
da paciéncia, que nao sio mencionados em nenhuma das respostas dos sujeitos portugueses.

Acerca da questio sobre o que seria um mau professor, corroborando os dados
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obtidos na questao anterior, na visdo dos sujeitos, o mau professor é aquele que nao vé o
aprendiz como parte fundamental do processo ensino-aprendizagem, como o centro da
pratica pedagégica, exercendo a profissao de forma desqualificada, sem comprometimento,
apenas por obrigacdo, sendo expressivo, entre os sujeitos brasileiros (de ambas as
universidades), o nUmero de respostas que se referem ao nao comprometimento com a
profissao.

Naio respeita o aluno, é mal educado, nao tem perspectiva para o aluno e nao da exemplo para o
mesmo. (Sujeito CB 01- UFMS/Corumba-MS).

Nao é realizado profissionalmente, trabalha sé em funcdo do salario e nao do desenvolvimento
intelectual de seus alunos. (Sujeito PP |0- UNESP/Pres. Prudente-SP).

Nao ouve, e pior, ndo escuta, nao observa e por vezes baseia-se apenas nos pais quando ha uma
grande diferenca de comportamento entre casa e escola, é aquele que simplesmente se preocupa
com o dinheiro ao fim do més. (Sujeito PT 06- ESES/Santarém).

N

No caso da escolha profissional, ao nos referirmos especialmente a profissao
docente, também inferimos que ela pode ser associada ao exponencial aumento de vagas nos
cursos de formacao de professores em nivel superior e a rapida absorcdo destes pelo
mercado de trabalho, o que nos leva a pensar sobre os sujeitos que neles ingressam, as
trajetérias que antecedem sua chegada a universidade e em que dimensao a carreira de
professor é considerada pelos sujeitos pesquisados ao fazerem essa opgao.

Ao analisarmos as respostas oferecidas pelos sujeitos quando inquiridos sobre o
que deve ser importante aprender no curso de licenciatura, agrupamos as respostas em
quatro conjuntos: metodologia e didatica, habilidades profissionais, fundamentos teéricos e
um agrupamento de respostas genéricas onde nao ha nenhuma especificacdo sobre o tipo de
conhecimento a ser aprendido, conforme os exemplos que se seguem.

Penso que tudo o que aprendemos é importante. (Sujeito PT 3 | - ESES/Santarém).

Tudo que esteja ligado a educacao. (Sujeito CB | 5- UFMS/Corumba-MS).

Tudo que é ministrado no curso é importante, o que varia é o desempenho de cada um. (Sujeito PP
41-UNESP/Pres. Prudente-SP).

Especificamente sobre o contelido destas respostas, acreditamos que ha um
paradoxo a ser entendido ao longo pesquisa; se por um lado a caracteristica genérica
expressa pode indicar a valorizacao de todo o processo de formagéao e a nao especificagao de
um contetdo ou experiéncia proporcionado pelo curso como mais importante; por outro
lado, a resposta “tudo”, pode também ser entendida como ingénua, pois indica falta de
clareza acerca das implicages da profissdo docente e o complexo processo de formagao
nelaembutido.

Considerando o eixo, metodologia e didatica, no qual observamos maior
frequéncia de respostas dos trés segmentos investigados, identificamos grande preocupagao
com os saberes advindos das disciplinas que tratam da fundamentagdo metodolégica e
aspectos especificos da didatica.

O método ideal para ensinar da forma certa. (Sujeito CB 3 | - UFMS/Corumba-MS).

Por exemplo, o tipo de relagdes que os pais dos alunos desenvolvem com a escola e com os
professores, que métodos utilizar em situacdes especificas do percurso escolar, etc. (Sujeito PT
40- ESES/Santarém).

O mais importante é aprender a preparar aulas e a maneira de como lidar com uma sala cheia de
criangas. (Sujeito PP 48- UNESP/Pres. Prudente—SP).

Observamos, entretanto, que apesar dessa evidéncia, quando comparamos as
respostas dos segmentos brasileiro e portugués, notamos maior preocupagao dos sujeitos
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portugueses com relacdo aos aspectos formativos do estagio de docéncia enquanto que os
sujeitos brasileiros nao fazem referéncia a essa questdo, enfatizando somente o papel das
disciplinas especificas quanto ao “preparo pratico” paraadocéncia.

O estagio principalmente. (Sujeito PT 01 - ESES/Santarém).
Aexperiéncia decorrida no estagio. (Sujeito PT 36 - ESES/Santarém).
Os estagios, sem davida. (Sujeito PT 42 - ESES/Santarém).

Diversamente do que se apresentou nas questoes anteriores, nos outros eixos a
frequéncia das respostas nao foi coincidente demonstrando que os mesmos elementos
especificos da formacao inicial nas diferentes instituicdes pesquisadas tém impacto diferente
na construcao das representacdes do estudante sobre a formagao inicial e sobre contetidos
necessarios para isso.

Enquanto o segundo aspecto mais citado pelos sujeitos brasileiros se enquadra no
eixo “habilidades” (lidar, entender as criancas), com 35 respostas, entre os sujeitos
portugueses essa preocupacao é pequena, havendo somente quatro respostas.

Como lidar coma crianca. (Sujeito CB 27- UFMS/Corumba-MS).

E importante que o estudante aprenda lidar com as criancas. (Sujeito PP | 1- UNESP/Pres.
Prudente-SP).

[...]arelagao comas criancas. (Sujeito PT 24 - ESES/Santarém).

Aproximando as respostas obtidas no primeiro eixo — metodologia e didatica -, e
este segundo, é possivel inferir que os sujeitos brasileiros entendem a funcdo basica da
docéncia como a de ensinar, sendo sua primeira preocupacao estarem aptos para tal. Parece-
nos ainda que este ensinar se assemelha ao apontado por Roldao (2007, p. 95) quando afirma
que:

Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a especialidade de fazer aprender
alguma coisa [...] a alguém (o acto de ensinar sé se actualiza nesta segunda transitividade

corporizada no destinatario da accdo, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada accao de
ensinar) (grifos daautora).

Entre os sujeitos portugueses a segunda resposta mais citada é a que indica que
todos os conhecimentos adquiridos no curso de formacdo sdo importantes. Acerca da
valorizacao dos fundamentos tedricos na formagao inicial, foram sete sujeitos brasileiros
(sendo somente um da UFMS/CPAN) e trés portugueses que fizeram mencao direta a
questao.

Os fundamentos para se educar as criangas. (Sujeito PP 0| - UNESP/Pres. Prudente—SP).
Essencialmente é necessario ter disciplinas mais baseadas em comportamentos dos alunos.
(Sujeito PT 28- ESES/Santarém).

Comportamentos, psicologia e as areas cientificas principais. (Sujeito PT 29- ESES/Santarém).

Nesta direcdo é importante ainda referir que apenas quatro sujeitos, trés
brasileiros e outro portugués, citaram textualmente a importancia de aprender a articular
teoria e pratica; e somente um estudante do contexto brasileiro aponta a necessidade de
desenvolver a consciéncia critica.

E importante que se trabalhe a teoria e a pratica. (Sujeito PP | 3- UNESP/Pres. Prudente—SP).
[--]ateoria, masaindaapratica. (Sujeito PT 06- ESES/Santarém).

E necessario que o estudante aprenda ter senso critico [...] (Sujeito PP 10- UNESP/Pres.
Prudente-SP).

Este dado nos parece bastante intrigante, pois pode indicar o entendimento
equivocado da desarticulagao de duas dimensées igualmente importantes da formagao e da

430



Educere

Et ISSN 1809-5208
a&W/w e-1SSN 1981-4712 UNIOESTE CAMPUS DE CASCAVEL

Vol. 9 nimero especial  Jul./dez. 2014  p. 419 - 434

pratica docente. Isso porque conforme afirma Névoa (2013, p. 203), a profissao docente
implica uma pratica que “n3o se traduz numa mera 'transposicao': por um lado supée uma
transformacao dos saberes, por outro, obriga a uma deliberacio, isto é, a uma resposta a
dilemas pessoais, sociais e culturais” (grifos do autor).

Merece destaque o fato de haver entre os sujeitos brasileiros a preocupacdo em
aprender a trabalhar com a diversidade, as diferencas e com criangas com necessidades
educacionais especiais que nao foi citada pelos sujeitos portugueses.

Aprender alidar com as diferengas. (Sujeito PP 06- UNESP/Pres. Prudente).

Como se relacionar com os alunos com deficiéncia. (Sujeito CB 05- UFMS/Corumba-MS).

O mais importante é prender a educar e saber lidar com as criangas de diversas culturas e
costumes. (Sujeito PP 40- UNESP/Pres. Prudente-SP).

Outro aspecto a ser destacado é o numero de sujeitos portugueses que nao
respondeu a esta questdo (16), bem como a diversidade de respostas oferecida pelos
brasileiros; tal dispersdo nao permitiu o agrupamento nos eixos definidos. Sdo exemplos
destadispersao:

Incentivo, passar a incentivar mais os alunos (Sujeito PP 27- UNESP/Pres. Prudente-SP).
Ter autoridade (Sujeito PP | 2- UNESP/Pres. Prudente-SP).
Como lidar quanto a prépriainstituicao de trabalho (Sujeito PP 52- UNESP/Pres. Prudente—SP).

Por outro lado, de forma geral, podemos sugerir que a predominancia de uma
representacio idealizada e positiva sobre a profissdo docente elaborada pelos sujeitos em
processo de formagao inicial. Partindo do pressuposto que estas representagdes dos sujeitos
organizam as comunicacdes e as condutas sociais, neste caso, condutas profissionais,
podemos considerar entiao que essas imagens positivas com relacdo a profissao docente
podem servir para contrabalangar as imagens sociais negativas que cercam a profissao.

Algumas consideracoes

Ao contrapormos as expectativas dos estudantes em formagao e as varias funcoes
atribuidas aos professores da educacdo basica que impSem ao docente, no exercicio
cotidiano da profissdao, uma nova série de tarefas e exigéncias, podemos recorrer a Tardif
(2001) que aponta que o trabalho cotidiano do professor é um ato que engloba nio apenas a
pratica pedagégica desenvolvida no interior da sala de aula, mas também uma estrutura
organizacional, pressupostos, valores, condicdes materiais e sociais de trabalho, opcoes
didaticas, entre outras questdes, que o transformam em um processo complexo, muitas
vezes pouco previsivel, e enormemente influenciado pelas préprias decisdes e agdes dos
seus atores. Nao é de se estranhar, portanto, que diante desta diversidade de tarefas, haja
certadificuldade em definir e delimitar objetivos e prioridades da atividade docente.

O atual momento vivido por professores nos mostra que a despeito das
expectativas dos estudantes em formagcao, futuros professores, que podemos definir como
positivas e favoraveis, a situacao realmente nao se encontra nas melhores condi¢ées, tendo
em vista a desvalorizacdo da profissdo, os baixos salarios, a falta de investimentos na
educacao, etc. Além disso, vale considerar que a diversidade e o grande nimero de
instituicoes de formacdo de professores também contribuem para uma desvalorizacao da
profissao, principalmente pela grande demanda de profissionais no mercado de trabalho e a
inadequada preparacio para o exercicio da profissio docente (MAIA; MAGALHAES, 201 1).

Quando nos defrontamos com os dados coletados aqui apresentados observamos
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que segundo os sujeitos da pesquisa, bom professor é aquele que: domina contetidos a
serem ensinados; tem caracteristicas humanitarias; é carismatico e respeita os alunos; e,
identifica-se com a profissao.

Por outro lado, o mau professor é aquele que: ndo vé o aprendiz como parte
fundamental do processo ensino-aprendizagem, como centro da pratica pedagdgica; exerce
aprofissao de forma desqualificada, sem nenhum comprometimento, apenas por obrigacao;
nao respeita os alunos; e, nao tem comprometimento com a profissao.

No que diz respeito ao que seja importante aprender, os sujeitos destacaram os
conhecimentos assimilados nas disciplinas de metodologia e didatica e as praticas aprendidas
nos estagios. Cabe aqui ressaltar que sujeitos brasileiros e portugueses enfatizam as
disciplinas metodoldgicas e didaticas, porém, os portugueses dao énfase maior aos estagios.

Santos e Machado (2010, p. 140), a partir do estudo similar acerca das
representacoes sociais de professores sobre a profissao, consideram que “a representagao
social do ser professor é construida a partir das informagées/conhecimentos que chegam as
professoras durante o processo de formacao (inicial e continuada) e de suas experiéncias
praticas no contexto escolar”. De acordo com as autoras, estas representagdes podem ser
categorizadas em trés grupos: no primeiro estdo as ideias relativas as acoes inspiradas em
modelos profissionais idealizados que expressam vocacao, doacdo de si mesmo, dedicacio
ao outro. O segundo grupo contempla as ideias acerca das condicdes para o exercicio
profissional, ligadas a formacdo e a atuagao docente. No terceiro grupo estio as
representacdes que emitem a preocupacao com os desafios do trabalho docente.

Neste sentido podemos afirmar que as representacoes dos docentes ja em atuacao
pouco diferem das apresentadas pelos estudantes em processo de formagao inicial
analisados nesta investigacao acerca do que é ser um bom profissional docente. Na opiniao
dos estudantes sao contempladas as ideias positivas do primeiro e o terceiro grupo
apresentados por Santos e Machado (2010), o que consideramos coerente, tendo em vista
que as ideias do segundo grupo, ligadas as condicdes para o exercicio da docéncia, serao mais
perceptiveis apenas com a incursao na vida profissional ou mesmo com o adensamento do
curso de formacao.

Cabe finalizar reafirmando que apesar das condicdes desfavoraveis do trabalho
docente naatualidade e dos desafios histéricos inerentes a essas atividades, os estudantes em
processo de formacao trazem uma imagem positiva e de certa forma otimista acerca da
profissao que escolheram exercer.

Notas

*GPDFIRS. Grupo de Pesquisa Profissao docente: formacao, identidade e representacdes sociais da Universidade
Estadual Paulista - Presidente Prudente, vinculado a Catedra UNESCO sobre Profissionalizacdo Docente, CIERS-ed.

¢ No Brasil, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n® 9.394 de 1996 e em Portugal, a Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE) n°® 46 de 1986.

7Pc>rtugal émembro da Unido Europeia desde |° de janeiro de 1986.

I ) ) < o . . ) A
Saviani (2000) advertia que a reforma que a LDB representava ainda nao havia sido concluida, pois transcorridos trés
anos de sua promulgacao, o processo de sua regulamentacao ainda nao tinha sido concluido.

°Art. 21. Aeduca#R o escolar comp(]-se de: | - educaiR o biHica, formada pela Educacio Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio; [...]

10 . . . P . = . = .
Art. 8° AUnido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao, em regime de colaboragao, os respectivos
sistemas de ensino.

1 . P Sl . ~
Trata-se de uma estrutura educacional europeia integrada, com flexibilidade para atender a perfis e orientagoes
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diferentes, de acordo com objetivos individuais e académicos e em funcao do exercicio profissional e da
empregabilidade.

" Dados recentemente divulgados pelo Instituto de Emprego e FormaiRo Profissional (IEFP) indicam quer o nff.ero
de professores desempregados mais do que duplicou de 2011 para 2012. Fonte:
http://economico.sapo.pt/noticias/desemprego-entre-professores-disparou- | 20-no-ultimo-ano_ 14069 | .html

" Trad ucao livre dos autores.
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