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A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS NO ESTAGIO
SUPERVISIONADO: COMPREENDENDO A IDENTIDADE DOCENTE A
PARTIR DA TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E DA
EPISTEMOLOGIA DE LUDWIK FLECK

RESUMO

Na formacéo inicial de professores de Ciéncias, podemos destacar as investigacdes que
vém enfocando o fator social. Nesse sentido, a identidade docente é um campo de
pesquisa em crescimento, por investigar a construcdo da significacdo da profissdo a
partir da vivéncia pessoal e da sua socializagdo. Assim, a disciplina de Estagio
Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias, dos cursos de licenciatura em Ciéncias
Biologicas, se configura como um relevante espaco de investigacdo da identidade
docente. Entretanto, ainda sdo muitos 0s questionamentos a respeito do processo pelo
qual ocorre a significacdo social da profissdo nesse contexto. Portanto, a presente tese
procurou responder a seguinte questdo de pesquisa: Qual a influéncia da disciplina de
Estagio Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias de um Curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas para a constituicdo e a ressignificacdo da identidade docente dos
licenciandos? A partir dessa problemaética, buscamos, na fundamentacdo tedrica da
Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici e na epistemologia de Ludwik
Fleck, subsidios para identificarmos as representacGes da docéncia partilhadas por
licenciandos e compreendermos como 0s conceitos de estilo e de coletivo de
pensamento elucidam o processo da génese e da transformacao da identidade docente.
Assim, para atingirmos esses objetivos, realizamos a constituicdo dos dados com 12
alunos na disciplina de Estagio Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias em um
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas de uma Universidade Publica do Estado
do Parana. Utilizamos a evocacdo livre de palavras e entrevistas semiestruturadas para a
constitui¢do dos dados, que foram analisados com o quadro de Verges e a metodologia
do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC). Com essas analises, verificamos a
transformacéo das representacdes sociais em socioprofissionais, resultante da mudanca
de posicéo social dos sujeitos no decorrer da pesquisa. Também constatamos, a partir do
DSC, a presenca de dois estilos de pensamentos: um embasado nas representacoes
sociais e outro no campo de pesquisas da formacdo de professores e do ensino de
Ciéncias. Tais resultados possibilitaram a compreensdo da complexidade do fenbmeno
identitario e apontaram para a relevancia da proposta de analisarmos a identidade
docente a partir da perspectiva dualista com os referenciais tedricos das representacoes
sociais e da epistemologia fleckiana paralelamente, pois 0s elementos consensuais e
reificados da docéncia sdo interdependentes no fendémeno identitério.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias, Formacdo Inicial, RepresentacGes

Socioprofissionais, Dualidade.



THE INITIAL TRAINING OF SCIENCE TEACHERS IN THE SUPERVISED
STAGE: UNDERSTANDING TEACHING IDENTITY FROM THE THEORY
OF SOCIAL REPRESENTATIONS AND THE EPISTEMOLOGY OF LUDWIK
FLECK

ABSTRACT

In the initial formation of Science teachers we can highlight the investigations that have
been focusing on the social factor. In this sense, the teaching identity is a field of
research in growth for investigating the construction of the meaning of the profession
from the personal experience and its socialization. Thus, the discipline of Supervised
Internship for Science Teaching, of the undergraduate courses in Biological Sciences, is
configured as a relevant space of investigation of the teaching identity. However, there
are still many questions about the process by which the social significance of the
profession occurs in this context. Therefore, the present thesis sought to answer the
following research question: What is the influence of the discipline of Supervised
Internship for the Teaching in Sciences of a Biological Sciences Degree Course for the
constitution and resignification of the teaching identity of the licenciandos? From this
problematic, we seek in the theoretical foundation of Serge Moscovici's Theory of
Social Representations and the epistemology of Ludwik Fleck to identify the
representations of teaching shared by licenciandos and to understand how the concepts
of style and collective of thought elucidate the process of genesis and transformation of
the teaching identity. Thus, in order to reach these objectives, we performed the data
collection with 12 students in the subject of Supervised Internship for Teaching in
Sciences in a course of Degree in Biological Sciences of a Public University of the State
of Parana. We use word-free evocation and semi-structured interviews to compose the
data that were analyzed with the Vergés framework and the Collective Subject
Discourse (DSC) methodology. With these analyzes we verified the transformation of
the social representations in socio-professional results of the change of social position
of the subjects in the course of the research. We also contacted from the DSC the
presence of two styles of thoughts, one based on social representations and another on
the research field of teacher training and science teaching. These results enabled the
understanding of the complexity of the identity phenomenon and pointed to the
relevance of the proposal of analyzing the teacher identity from the dualistic perspective
with the theoretical references of social representations and Fleckian epistemology in
parallel, since the consensual and reified elements of teaching are interdependent in the
identity phenomenon.

Keywords: Science Teaching, Initial Formation, Socioprofessional Representations,
Duality.
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INTRODUCAO

As pesquisas na area de Ensino de Ciéncias se consolidaram no contexto
nacional com diversas perspectivas. Podemos destacar, dentre elas, a formacdo de
professores, que vem analisando, com diferentes enfoques, a pratica docente no
contexto da sala de aula, tanto na formagao inicial quanto na continuada.

Nesse sentido, o Estagio Supervisionado para a Docéncia se configura como o
espaco de socializacdo e de desenvolvimento que une professores ja experientes com
licenciandos em formacgdo inicial. Entretanto, ainda sd&o muitos os questionamentos a
respeito do processo pelo qual ocorre a significacdo social da identidade docente nesse
contexto da formacéo de professores.

Em relacdo a formacdo de professores, verificamos um crescente nimero de
pesquisas que consideram a formacdo inicial como foco de suas investigacdes. Entre os
anos de 1980 e 1990, no panorama internacional, as pesquisas sobre formacgdo de
professores surgiram associadas ao movimento de profissionalizacdo do ensino
(NUNES, 2001). Nesse sentido, Gauthier e colaboradores (1998, p.66) ponderam que é
necessario “interrogarmo-nos com mais profundidade sobre as relagdes entre os saberes
e a profissionalizacdo de uma ocupacao para melhor identificarmos as suas implicagdes
tedricas e politicas”.

A profissionalizacdo docente repercutiu na formacdo de professores,
demandando saberes especificos nos diversos niveis de formagdo, seja ela inicial ou
continuada. A partir desse momento, buscou-se compreender a profissdo e o processo de
profissionalizacdo do ensino a partir da propria pratica docente.

Tardif (2000) reconhece que ha uma complexidade na epistemologia da pratica
docente. Segundo esse autor, para 0 novo modelo de formacéo de professores, existe a
necessidade de considerarmos os saberes, ou seja, a realidade especifica do trabalho
docente para compreendermos as identidades e os papéis dos profissionais.

Portanto, os saberes docentes configuram-se como um processo de superagao
do modelo da racionalidade técnica, a partir do momento em que inserem, na formagao
de professores, a aproximacéo efetiva entre o conhecimento da realidade cotidiana das
salas de aula e os saberes divulgados pelas pesquisas. Nessa perspectiva, o professor da
escola contribui com os saberes experienciais produzidos no seu cotidiano a partir da
ressignificacdo dos demais saberes (disciplinares, curriculares, profissionais), ou seja,
pela pratica do trabalho e pela socializacéo profissional (TARDIF, 2002).
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Em recente mapeamento das pesquisas na area de Ensino, Jesus et al. (2011)
analisaram 146 trabalhos entre os anos de 2001 e 2009 que envolveram a formacéo de
professores de Ciéncias em quatro revistas nacionais classificadas pelas Capes
(Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior) com o indice de
avaliacdo qualis Al e A2. Esse extenso levantamento apontou que, do total dos
trabalhos analisados, houve uma predominancia de investigacdes sobre a formagéo
inicial, por ser uma etapa significativa no desenvolvimento profissional do professor.
Nesse sentido, os trabalhos analisados dentro dessa perspectiva mostraram uma
concentracdo de investigacdes nas disciplinas de Estagio e de Prética de Ensino. Porém,
tais autores também observaram que foram poucos os trabalhos que abordaram questfes
referentes a identidade e a profissionalizacdo do professor de Ciéncias.

Assim, optamos por focar a investigacdo da presente pesquisa na disciplina de
Estdgio Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias de um curso de Ciéncias
Bioldgicas em uma Universidade Publica do Estado do Parand, pois € nessa etapa do
curso que os licenciandos vivenciam, na maioria dos casos, 0 Seu primeiro contato com
a praxis docente. Essa escolha se justificou por compreendermos que esse € um periodo
necessario para a identidade docente, pois é nesse momento que o licenciando passa a
perceber a docéncia ndo mais na visao de aluno.

A identidade é um tema complexo e controverso, pois, nas Ultimas décadas, esse
campo de pesquisa teve diferentes enfoques. Discorrer a respeito da identidade implica
encontrar, na literatura, uma diversidade conceitual bastante ampla e, em alguns casos,
contrastante. Podemos destacar trés principais referenciais tedricos que discutem as
identidades em diferentes enfoques: Deschamps e Moliner (2009), que compreendem a
identidade no campo da psicologia social como processos identitarios; Dubar (2005),
que discute as questbes de socializagdo na identidade no contexto do trabalho; e
Pimenta (2012), que analisa a relacdo da identidade docente no campo da formacdo de
professores.

Um dos desafios da disciplina de Estagio Supervisionado € confrontar as
representagdes sociais dos alunos a respeito da docéncia com 0s conhecimentos
produzidos pelas pesquisas para a construcdo da identidade docente dos futuros
professores.

Alguns autores apontam para essa relacdo ao afirmarem que a funcdo das
representacdes sociais € manter a identidade pela influéncia do meio cultural dos grupos
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que possibilitam a formacdo de simbolos identitarios e significados que garantam as
praticas sociais (SEIDMANN, 2012).

Na teoria das representacdes sociais, temos dois principais conceitos: universo
consensual e reificado. O universo consensual compreende o0 campo das representacdes
sociais no qual o conhecimento assume uma consciéncia coletiva, de tal modo que ele
se torna acessivel e é compartilhado por todos os individuos do mesmo grupo. Ja o
oposto ocorre no universo reificado, que compreende o campo das Ciéncias que
normatiza o conhecimento de forma hierarquica, tornando-se independente do desejo
individual e capaz de exercer forca de controle (MOSCOVICI, 2007).

Outro campo de pesquisa que nos auxiliou nas reflexdes suscitadas pelos
questionamentos iniciais e que se preocupou em investigar o campo das Ciéncias foi a
epistemologia de Ludwik Fleck. Pesquisas recentes vém utilizando as contribuicdes da
epistemologia de Fleck (2010) na area de formacdo de professores (DELIZOICQV,
1995; CASTILHO e DELIZOICOV, 1999; LIMA, 1999). No panorama internacional,
esse referencial tedrico vem sendo utilizado em pesquisas na area médica e em
educacdo desde sua mencdo no livro de Thomas Kuhn (1970)%. J4 no Brasil, um dos
marcos da utilizacdo da abordagem fleckiana foi o trabalho pioneiro de Demétrio
Delizoicov na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

Atualmente, suas ideias vém sendo utilizadas de modo crescente nas pesquisas,
principalmente na area de formacdo de professores (DELIZOICOV, 1995; LIMA,
1999).

Conforme Fleck (2010), o conhecimento resulta da construcdo individual, mas
condicionada a um contexto social e cultural. Desse modo, esse autor propde que 0
conhecimento é mediado pelo que ele denomina estilo de pensamento e compartilhado
por um coletivo de pensamento.

Nesse contexto, o estilo de pensamento é 0 modo como um grupo pensa e age
em uma determinada area do conhecimento. De acordo com esse autor, existe uma
relacdo entre 0 modo de pensar de uma determinada época e 0s conceitos que sdo
considerados relevantes segundo os condicionantes histérico e cultural.

Ja o coletivo de pensamento é definido como uma comunidade de individuos
que tém interesses em comum (praticas, concep¢des etc.), ou seja, que estdo em

constante intercambio ou interagcdo de pensamento (MUENCHEN, 2010).

! KHUN, T. The structure of scientific revolutions. Chicago, University of Chicago Press, 1970.
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Segundo o referencial teorico fleckiano, podemos analisar e compreender como
ocorre 0 processo de inicio, extensdo e transformagdo de um determinado campo do
saber. Assim, podemos acessar também o universo reificado das Ciéncias em relacdo a
profissdo docente e como esse conhecimento sistematizado influencia e submete o
nosso pensamento a respeito da docéncia em nosso contexto atual e como ele se
configurou no decorrer de sua historia.

Portanto, 0s estudos e as pesquisas que procuram compreender a
profissionalizacdo do trabalho docente por meio das representacdes sociais que 0s
individuos compartilham a respeito da profissdo docente e como as Ciéncias
compreendem a consolidacdo e o desenvolvimento da formacdo de professores
mediante uma epistemologia propria sdo elementos para compreendermos a identidade
docente.

A escolha desses trés referenciais tedricos se justificou pelo fato da
proximidade entre o foco convergente entre eles, a questdo social. Cada uma dessas
perspectivas permitiu uma andlise focada na relevancia do social, constituido de
individuos — influenciados por e produtores de representacfes sociais — Unicos, na
constituicdo da identidade profissional docente. A complexidade de tal identidade
requer esse multiplo olhar para que possamos compreender, de forma mais ampla, esse
processo.

Assim, a questdo de pesquisa da presente tese foi: Qual a influéncia da
disciplina de Estagio Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias de um Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas para a constituicdo e a ressignificacdo da
identidade docente dos licenciandos?

Para responder as indagagdes e a questdo de pesquisa, apontada anteriormente,
foram propostos 0s seguintes objetivos para a presente investigacao:

e Analisar o contexto da formacdo e a ressignificacdo da identidade docente
durante o estagio supervisionado;

e Identificar as representacdes sociais dos professores em formacao inicial no
decorrer da disciplina de Estagio Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias;

e Compreender, a partir da epistemologia de Fleck, a génese e a constituicdo da
identidade docente na formacdo inicial;

e Estabelecer a relacdo entre a identidade docente e as representacfes sociais da

docéncia.
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Portanto, para compreendermos 0s processos envolvidos na elaboracdo da
identidade docente, a presente pesquisa foi organizada em cinco capitulos, além desta
introducao e das conclusdes.

No primeiro capitulo, abordamos inicialmente o histérico das pesquisas que
utilizaram como base tedrica a identidade e que definiram os pressupostos desse campo
de pesquisa. Ainda nesse capitulo, foram apontados os desdobramentos dessas
pesquisas nas investigacdes a respeito da identidade profissional no campo da
Sociologia do Trabalho e as especificidades da identidade docente no campo da
Formacdo de Professores.

No segundo capitulo, apresentamos a epistemologia de Ludwik Fleck, que foi
utilizada para compreendermos a elaboracdo do conhecimento cientifico a respeito do
fendmeno da identidade docente nas pesquisas sobre a formacéao de professores e como
esse referencial possibilita a compreensdo da génese, do desenvolvimento e da
transformacéo da identidade docente.

No terceiro capitulo, retomamos as reflexdes referentes a identidade docente,
porém no campo das pesquisas das representagdes sociais. Nesse sentido, apresentamos
as representacdes que influenciam a compreensao da profissdo docente, tanto aquelas
derivadas dos conhecimentos partilhados por ndao docentes quanto aquelas partilhadas
por professores.

No quarto capitulo, descrevemos as metodologias utilizadas para a constitui¢do
e a andlise dos dados.

No quinto capitulo, apresentamos inicialmente o contexto geral da pesquisa e a
caracterizacdo dos sujeitos participantes. Posteriormente, analisamos os resultados
obtidos pela presente investigacdo e os discutimos com as pesquisas desenvolvidas no
campo da formagdo de professores com o enfoque na identidade docente, nas
representacoes (sociais, socioprofissionais e profissionais) e na epistemologia fleckiana,
para respondermos a questdo-problema e, consequentemente, atingirmos os objetivos da
pesquisa.

Ao final, concluimos a presente tese com as consideracdes finais, buscando
apresentar as contribuicdes da pesquisa para o campo da formagao de professores e seus

possiveis desdobramentos futuros.
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1. IDENTIDADE DOCENTE: trajetorias e percursos

Ao iniciarmos as investigacfes da presente pesquisa, nos deparamos com
alguns questionamentos que suscitaram reflexdes a respeito dos pressupostos sobre a
Identidade Docente. No presente capitulo, discorremos a respeito da identidade docente
como campo de pesquisa em consolidacdo e apresentamos as bases tedricas que
fundamentam as investigacdes. Assim, no decorrer deste capitulo, procuramos
responder aos seguintes questionamentos: O que se entende por identidade? O que
apontam as pesquisas a respeito da identidade docente? Quais os referenciais tedricos
que fundamentam esse campo de pesquisa? Como podemos analisar a identidade
docente?

Para tanto, iniciamos o presente texto, apresentando as pesquisas que tiveram
como foco a identidade humana e que procuraram definir os pressupostos fundamentais
desse campo de pesquisa. Em seguida, abordamos as distintas bases tedricas que
influenciaram tais investigac@es, principalmente no campo da Psicologia Social.

Posteriormente, enfocamos os desdobramentos desses pressupostos no campo
da Sociologia do Trabalho, que procurou investigar as especificidades da identidade em
espacos sociais de trabalho, considerando a socializacdo como um dos processos na
configuracdo de nossas identidades profissionais.

Finalizamos este capitulo com a reflexdo sobre a integracdo dessa perspectiva
como referencial tedrico para as pesquisas de formacgédo de professores com a definicao
da identidade profissional docente. Nesse sentido, apresentamos uma proposta para
analisar esse processo no intuito de identificar sua génese, estabilidade e transformacéo,

bem como seus elementos estruturantes.

1.1. Identidade: conceito ou fendbmeno?

O primeiro questionamento desta pesquisa foi em relagdo a identidade. Como
podemos defini-la? Ao analisarmos a literatura nacional, nos deparamos com a
emergéncia de pesquisas, principalmente no campo da Psicologia Social.

Muitos autores consideram que ¢ complexo e desafiador abordar a questdo da

identidade, uma vez que os temas referentes a esse campo de estudos tiveram diferentes
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enfoques e existe uma diversidade ampla de definigdes (SILVA, 2011; SA, 2009;
JACQUES, 2013).

Segundo Jacques (2013), a complexidade da tematica e a diversidade
terminolédgica e tedrico-metodologica refletem nas dificuldades de compreensdo e de
consenso em definir a identidade. Para essa autora, ¢ necessario considerarmos quatro
dimensdes aparentemente contraditorias, mas que coexistem na identidade:
individual/social, estabilidade/transformacao, igualdade/diferenga e
unicidade/totalidade. Dubar (2005) também discute a identidade a partir de outras duas
dualidades: subjetivo/objetivo e biografico/estrutural. Assim, podemos resumir a

complexidade da dualidade da identidade pela figura a seguir (Figura 1):

Figura 1 — Dualidade do fenémeno da identidade

IDENTIDADE

Individual/Social ]

Igualdade/Diferenca ]

Unicidade/Totalidade ]

Subjetivo/Objetivo ]

Biogréafico/Estrutural ]

Estabilidade /Transformacéo ]

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Dubar (2005) e Jacques (2013)

Em relagdo as dualidades, uma das primeiras discussdes a respeito da
identidade foi a questdo do dualismo entre individual e social (JACQUES, 2013;
DESCHAMPS e MOLINER, 2009). Quando questionamos se nossa identidade se
define por atributos individuais especificos ou por partilharmos caracteristicas comuns
aos grupos a que pertencemos, nos deparamos com o dualismo da identidade. Nas

palavras de Jacques (2013),

O nome proprio é um exemplo caracteristico desta contradicdo.
Enquanto prenome, é um diferenciador de outros iguais, mas também
é um nivelador com outros iguais, similarmente nomeados. Enquanto
sobrenome, distingue a individualidade, mas também remete a outros
iguais do mesmo grupo familiar. A pluralidade humana tem o duplo
aspecto da igualdade e da diferenca (JACQUES, 2013, p. 164).
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Considerando a questdo da dualidade na identidade apontada por Jacques
(2013), podemos ampliar mais uma dimensdo: conformismo/criagdo. A criagdo é
necessaria para que a diferenciacdo e a unicidade promovam transformacdes na
identidade ao longo do tempo em nossa sociedade. Paralelamente, no outro extremo, o
conformismo também € necessario para a emergéncia de regularidades no
reconhecimento da coletividade. Em outras palavras, é necessaria a estabilidade no
processo identitario pela imposicdo de normas e regras da sociedade em nosso

reconhecimento nos grupos sociais a que pertencemos (Figura 2).

Figura 2 — Esquema da dualidade individuo e coletivo

Sociedade

Conformismo Criacéo

Individuo

Fonte: Elaborado pelos autores.

Assim, a dualidade criagdo/conformismo permite também o individual/social, a
transformagdo/estabilidade, a diferenca/igualdade e a unicidade/totalidade na
complexidade da identidade. Considerar tais caracteristicas da identidade implica
reconhecer que ora observamos determinadas facetas das dimens@es, ora outras e aceitar
as possiveis contradi¢cfes como situa¢fes que coexistem. Ao analisarmos a definicdo de
identidade de diversos autores, é possivel observar tais dualidades:

- A identidade, enquanto caracteristica singular de um individuo que o
distingue do outro, implica, paradoxalmente, uma dualidade: a
identidade pessoal (ou a identidade para si) e a identidade para os
outros (SANTOS, 2005, p. 123).

- (...) implica, necessariamente, articular dimensfes aparentemente
contraditdrias, pois avessas ao pensamento légico formal com o qual
estamos habituados: individual/social, estabilidade/transformacao,
igualdade/diferenca, unicidade/totalidade. Implica compreendé-la
como constituida na relagdo interpessoal (eu, ndo-eu, eu-grupo) a
partir da inser¢cdo do individuo no mundo social e através da sua
atividade que se substantiva e se presentifica como atributo do eu: eu
sou trabalhador — substantivo — porque exerco a atividade de trabalhar
—verbo (JACQUES, 2013, p. 188).

- (...) a identidade nada mais € que o resultado a um s6 tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
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estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente,
constroem os individuos e definem as instituicbes (DUBAR, 2005, p.
136)

- A identidade néo é, pois, aquilo que se &, mais sim um conjunto de
caracteristicas que se sente ter, que se pensa ter, seja em comum com
0s membros de um grupo — e ndo de outro — seja de forma
individualmente diferenciada. (SA, 2009, p.9)

Tais defini¢cdes e a questao da dualidade expdem a complexidade e a amplitude
da tematica da identidade. Assim, considerarmos a identidade como um conceito que
poderia ser definido por apenas um enunciado impossibilitaria sua ampla compreensao.
Para superar esse possivel reducionismo, € necessaria uma analise mais ampla, ou seja,
compreender a identidade como um fenémeno.

Um estudo que procurou mapear as principais investigagdes a respeito da
identidade e evidenciar a complexidade da tematica foi o livro “A identidade em
psicologia social: dos processos identitarios as representagdes sociais”, escrito por Jean
Claude Deschamps e Pascal Moliner, de 2008, publicado e traduzido por Lucia M.
Endlich Orth em 2009.

Deschamps e Moliner (2009) abordam a identidade como fendomeno subjetivo e
dindmico “(...) resultante de uma dupla constatacdo de semelhancas e de diferencas
entre si mesmo, os outros e alguns grupos” (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 14).

Segundo esses autores, a identidade é um fendbmeno resultante de processos
amplos que envolvem as dimensdes cognitivas, motivacionais e das relagdes sociais. No
campo da Psicologia Social, essa compreensdo permite abranger a complexidade do
fendbmeno em suas diversas perspectivas de analise e as dualidades apontadas por
Jacques (2013).

A partir desses pressupostos, Deschamps e Moliner (2009) inicialmente
consideram duas distintas tradicGes de pesquisa na Psicologia Social: 0s processos
identitarios e as representaces identitarias. Em relacdo a primeira linha, temos o0s
processos pelos quais tanto a identidade pessoal quanto a identidade social sdo geradas,
Ou seja, 0S processos identitarios constituem os meios pelos quais elaboramos
conhecimentos a respeito de n6s mesmos, dos outros e dos grupos de pertenca e de ndo
pertenca com 0s quais nos relacionamos. Esses processos podem ser categorizados em
trés grupos: sociocentrados, egocentrados ou intermediarios.

Os processos sociocentrados referem-se aos conhecimentos que elaboramos a

respeito dos grupos sociais, utilizando os esteredtipos e a discriminacdo. Os tracos
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comuns percebidos nos individuos sdo os estereotipos, ou seja, sao simplificacdes
consensuais que definem as caracteristicas mais salientes. Eles apresentam funcéo
avaliativa e geralmente sdo utilizados para valorizar o endogrupo (grupo de pertenca).
No caso da discriminacdo, temos a acentuacao das diferencas com o exogrupo (grupo de
néo pertenca) (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

Os processos egocentrados tratam da elaboragdo do conhecimento de si mesmo
em comparacao com 0s outros e que podem produzir o sentimento de semelhanca ou de
unicidade (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

J& entre os processos egocentrados e sociocentrados, temos os intermedidrios,
que consideram tanto as informac@es relativas aos individuos quanto a pertenca desses
individuos a distintos grupos sociais (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

Uma segunda linha de pesquisa defendida por Deschamps e Moliner (2009)
sdo as investigacdes que consideram as representac@es identitarias. Para esses autores,
os individuos e 0s grupos sociais elaboram e cristalizam conhecimentos a respeito de si
mesmos, dos outros e dos grupos tanto de pertenca quanto de ndo pertenga. Desse
modo, esses conhecimentos seriam as representacfes identitarias que sustentam o
sentimento de identidade. Tais sentimentos podem ser de trés tipos: representacdes
coletivas, representacdes do social ou representacdes sociais.

Nessa classificacdo, as representacfes coletivas sdo embasadas no conceito
cunhado por Emile Durkheime. Esse grupo de representagdes gerais modula as
percepcbes e, consequentemente, interfere nos processos identitarios apresentados
anteriormente, ou seja, no modo como percebemos a nés mesmos e aos outros. Assim,

para Deschamps e Moliner (2009),

(...) o conceito de representacdo coletiva supde a existéncia de crencgas
gerais que atravessam uma sociedade em seu conjunto. Por
conseguinte, considera-se que, sejam quais forem seus papéis, seus
estatutos ou seus grupos de pertenga, todos os individuos que formam
a sociedade estdo impregnados dessas crencas (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 101)

Entretanto, essas concepgdes de mundo que temos ndo bastam para
compreender o componente social da identidade. Deschamps e Moliner (2009) afirmam
que os diferentes grupos que compdem a sociedade estdo imbricados em relagdes
sociais de hierarquia e de poder que também interferem na identidade. Seriam as
representacdes do social as responsaveis por nos fornecerem as interpretacdes dos

grupos em seus niveis hierarquicos e nas relacdes de poder. Os autores recorrem aos
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pressupostos de Pierre Bourdieu, com sua teoria dos campos sociais e as dimensdes
estruturais dos capitais econdémicos, culturais e de género que conferem poder aos
grupos dominantes. Tais dimensdes interferem nas representacbes do social por
considerarem qual o lugar que os grupos de pertenca e de ndo pertenga ocupam na
estrutura social.

Ja as representacOes sociais sao utilizadas a partir da teoria de Serge Moscovici
(1961)* para explicar como as crencas e as opinides partilhadas atuam como
marcadores, produtos e reguladores da identidade.

Assim, Deschamps e Moliner (2009) demonstram como as diferentes
representacdes interferem no sentimento de identidade. Nas palavras dos autores,

(...) pode-se, antes de tudo, distinguir representacdes de si mesmo,
produzidas por individuos a propésito de si mesmo, depois
representacdes intergrupos, partilnadas por um grupo e relativas ao
préprio grupo ou a um outro grupo. Podemos ainda distinguir
representacdes sociais, partilhadas por um grupo e relativas a um
objeto de seu entorno em seguida representacdes do social, partilhadas
por um grupo e relativas as hierarquias sociais (DESCHAMPS e
MOLINER, 2009, p. 78).

Essa classificacdo das representacGes segundo Deschamps e Moliner (2009)
ndo é mera formalidade tedrica, mas indica a relacdo entre os fendmenos das
representacdes e da identidade conferida por cada autor.

Portanto, ao analisarmos a identidade como um fendmeno, observamos a
complexidade representada pela diversidade de perspectivas de interpretacdo. Apos esse
panorama geral dos referenciais tedricos que fundamentam as pesquisas que tratam da
identidade como fendmeno e que consideram sua subjetividade no campo dos processos
e das representacdes identitarias, aprofundamos as reflexdes a respeito das diversas

perspectivas de analise da identidade no proximo item.

1.2. A construcéo da identidade

A proposta tedrica de considerar a identidade como um fendmeno e que expoe
dualidades que articulam dimensdes aparentemente contraditorias apresentadas até o
momento nos forneceu subsidios para compreendermos como ela se configura nos

diferentes niveis psicossociais. Aprofundamos, neste topico, as distintas perspectivas do

2 Tese de doutorado de Moscovici intitulada Psychanalyse, son image et son public.
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fendmeno da identidade. Dentre as principais tematicas de andlise, abordamos a
identidade pessoal e a social.

Como apontado anteriormente, uma das primeiras perspectivas que se
propuseram a compreender o fendmeno da identidade foram as investigagdes que
abordaram os fatores pessoais e sociais. A identidade pessoal estaria ligada a construgao
da percepcao de si pelo individuo, enquanto a identidade social aborda o conceito de si a
partir dos grupos sociais (MACHADO, 2003). Como consequéncia dessas distintas
percepcdes, podemos considerar também que a identidade pessoal se utiliza da
diferenciagdo com os outros para constituir a imagem de si. Ja no caso oposto, quando
existem semelhangas com as pessoas de mesma pertenga, temos a identidade social

(DESCHAMPS e MOLINER, 2009), que se refere a

(...) um sentimento de semelhanca com (alguns) outros, enquanto a
identidade pessoal se refere a um sentimento de diferenca em relacéo
a esses mesmos outros. E a distingdo entre a identidade pessoal e a
social ndo é efetivamente sendo um caso de figura ou imagem da
dualidade entre individuo e coletividade, entre diferenga e semelhanca
(DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p. 14).

Em relacao a identidade pessoal, temos o enfoque nos fatores idiossincraticos
que seriam especificos aos individuos e que sdo utilizados para diferencid-los dos
outros, ou seja, a elaboragdo do conceito de si mesmo evoca tragos que singularizam e
especificam o individuo em relagdo aos outros, tanto de seu grupo de pertenca
(endogrupo) quanto de ndo pertenca (exogrupo). Na identidade pessoal, quanto mais o
sujeito reconhece suas singularidades (si-mesmo = si-mesmo), maior serd a
diferenciagdo percebida em relagdo aos outros (Endogrupo + Exogrupo) (DESCHAMPS
e MOLINER, 2009) (Figura 3).

Figura 3 — Identidade pessoal

(Endogrupo + Exogrupo)

\ Diferente dos outros
Idéntico a si mesmo

Fonte: Deschamps, Moliner (2009, p. 24)
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Ja a identidade social remete ao sentimento de semelhanca com os outros de
mesma pertenca social (endogrupo) e, ao mesmo tempo, a diferenciagdo e
especificidade em relagdo aos grupos de ndo pertenca (exogrupo), ou seja, nesse
processo, quanto maior for a identificagdo com os membros do grupo de mesma
pertenga (si-mesmo = nds), mais acentuadas serdo as diferencas percebidas com aqueles
que ndo pertencem ao nosso grupo (eles) (DESCHAMPS e MOLINER, 2009) (Figura
4).

Figura 4 — Identidade social

Semelhanga com Diferente dos outros
outros de mesma grupos
pertenca
Exogrupo
Endogrupo

Fonte: Deschamps, Moliner (2009, p. 24).

De acordo com Deschamps e Moliner (2009), os estudos que abordaram a
relagdo entre a identidade social e a pessoal derivaram trés diferentes modelos teoricos
que procuram analisar tais relacdes. O primeiro modelo de conflito de interesses,
proposto por Sherif et al. (1961, apud DESCHAMPS e MOLINER, 2009), ancora sua
perspectiva nas relagdes sociais; o segundo modelo, defendido por Tajfel (1972, apud
DESCHAMPS e MOLINER, 2009), aborda os mecanismos cognitivos e motivacionais;
e o terceiro, de covariacdo, trata dos aspectos sociais e pessoais como independentes um
do outro (DESCHAMPS e MOLINER, 2009).

No campo nacional, temos as pesquisas de Antonio Ciampa, que abordam a
questdo da identidade com o conceito de personagens e metamorfose. Segundo Ciampa
(1987), a identidade humana pode ser compreendida como metamorfose resultante da
interacao dindmica do individuo com a sociedade, que apresenta multiplos personagens

que podem coexistir, se alternar, se suceder ou se conservar.
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Ainda no contexto da América Latina, as pesquisas de Susana Seidmann na
Argentina, em parceria com o CIRS-ed (Centro Internacional de Estudos em
Representacdes Sociais e Subjetividade — Educacdo), na Fundacdo Carlos Chagas,
abordam a constru¢do subjetiva do sujeito na sociedade contemporanea com as
complexas relagdes intersubjetivas a partir das contribuigdes das representacdes sociais.
De acordo com Seidmann (2015), podemos observar quatro processos psicossociais que

interferem na constitui¢ao/aquisi¢ao das identidades:

1) A Identidade como produto intersubjetivo.
2) A Representacdo social como expressdo da identidade. 3) Os
themata como constitutivos da Representacdo social. 4) A
interdependéncia simbélica Eu/Outros (SEIDMANN, 2015, p. 345).

Outra perspectiva que também destaca as pesquisas contemporaneas sdao as
reflexdes a respeito da identidade na pés-modernidade, discutidas por Zygmunt Bauman
e Stuart Hall. Segundo Bauman (2005), a identidade e o pertencimento nao sao
imutaveis, mas estdo em constante redefinicdo, negociacdo e transformag¢do em seu

conceito de sociedade liquida:

(...) a “identidade” s6 nos ¢ revelada como algo a ser inventado, e ndo
descoberto; como alvo de um esforgo, “um objetivo”; como uma coisa
que ainda precisa se construir a partir do zero ou escolher entre
alternativas e entdo lutar por ela e protegé-la limitando ainda mais —
mesmo que, para que essa luta seja vitoriosa a verdade sobre a
condigdo precéria e eternamente inconclusa da identidade deva ser, e
tenda a ser, suprimida e laboriosamente oculta (BAUMAN, 2005, p.
21-22).

Na mesma perspectiva de Bauman (2005), Hall (2006) discute as identidades
culturais na sociedade pds-moderna e analisa uma possivel crise de identidade em
decorréncia das mudangas que vém abalando os alicerces que ancoravam as referéncias
dos sujeitos no mundo social atual. Nas palavras de Hall (2006, p. 9), tais mudancas e
incertezas vém “fragmentando as paisagens culturais de classe, género, sexualidade,
etnia, raga, e nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido so6lidas localizagdes
como individuos sociais”. Esse autor identifica, no decorrer do tempo, trés mudangas na
concepcdo de identidade. Inicialmente, temos a identidade do sujeito do iluminismo,
que ancora sua concep¢ao centrada no individual. Em oposi¢ao, a identidade do sujeito
sociologico argumenta que as relagdes sociais fornecem os valores, sentidos e simbolos

que irdo constituir o nucleo identitario. J& a identidade do sujeito pds-moderno

argumenta que nao ha uma identidade fixa, permanente ou essencial. Em outras
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palavras, as constantes transformag¢des no mundo social e cultural produzem incertezas
e contradigdes que refletem nas multiplas identidades que o sujeito pode assumir
(HALL, 2006).

Como observamos até o presente momento, todas as distintas perspectivas de
analise do fendmeno da identidade tém a tendéncia de valorizar o fator social que
interfere no processo identitario. Em relagdo aos diferentes niveis sociais que podem ser
observados em nossas sociedades, alguns autores identificam variagdes identitarias,
como a identidade étnica, religiosa, profissional etc. (HALL, 2006; PLACCO e
SOUZA, 2012; JACQUES, 2013). Assim, no proximo tdpico, discutimos as
especificidades da identidade que se configuram no dmbito das relacdes sociais das

profissoes, para posteriormente aprofundarmos as reflexdes a respeito da docéncia.

1.3. A identidade profissional

Analisando os referenciais que discutem a identidade e seus diversos
pressupostos teoricos, foi possivel destacar a relevancia das questdes sociais que
influenciam os processos identitarios. Dentre as identidades sociais, destacamos, neste
topico da pesquisa, uma que estd diretamente relacionada com a docéncia: a identidade
profissional. Para tanto, analisamos os pressupostos teoricos de Jean-Claude Dubar.

Segundo Alves et al. (2007), Claude Dubar, socidlogo francés, professor de
Sociologia na Universidade de Versailles-Saint Quentin em Ivelines, enfoca suas
pesquisas nas questdes que envolvem o trabalho, especificamente, a identidade
profissional. Dentre suas principais obras, temos: A Socializacdo: construgdo das
Identidades Sociais (2005) e A Crise das Identidades: a interpretacdo de uma mutagéo
(2009).

De acordo com esse autor, a identidade profissional ¢ decorrente das relagdes
sociais estabelecidas no trabalho e pode ser explicada por trés diferentes teses. A
primeira afirma que todos os trabalhos, independentemente do prestigio social que eles
apresentam, podem configurar identidades profissionais. A segunda parte do
pressuposto de que a aprendizagem de uma atividade profissional ¢ um processo que
ocorre durante toda a vida ativa dos sujeitos. Em outras palavras, a socializagdo nao se
restringe ao periodo da infancia ou da formacao profissional, mas abrange todos os

momentos da vida, sendo necessario repensarmos a questao da formacao continuada nas
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profissdes. J& a terceira tese compreende que € necessaria, na formacao profissional, a
configura¢do de estagios com tutoria para o fortalecimento da identidade profissional
(DUBAR, 2012).

Para Dubar (2005), a identidade deve ser compreendida como “forma
identitaria” que se configura nas relacdes sociais e de trabalho em processos de

socializagéo:

As formas identitarias em questdo em A socializacdo ndo sdo
"identidades pessoais" no sentido de designagdes singulares de si, mas
construgdes sociais partilhadas com todos os que tém trajetorias
subjetivas e defini¢cdes de atores homdélogas, principalmente no campo
profissional (DUBAR, 2005, p. XXI-XXII).

A 1identidade profissional configura-se, portanto, a partir de um movimento
complexo entre processos objetivos e subjetivos que dependem de “(...) compromissos
‘internos’ entre identidade herdada e identidade visada, mas também de negociagdes
‘externas’ entre identidade atribuida por outrem e identidade incorporada por si”
(DUBAR, 2005, p. 323-324).

A perspectiva de Dubar (2005) a respeito da identidade profissional apresenta
duas categorias de analise: identidade relacional e identidade biografica. Nessas
categorias, observamos que a identidade apresenta a dualidade entre o que é atribuido

pelo outro e o que é construido para si ao longo da historia de vida (Figura 5):
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Figura 5 — Processo relacional-biogréafico da identidade

Processo relacional Processo biografico
* *
Identidade para o outro Identidade para si
* *
Atos de atribuicéo Atos de pertencimento
* *
“Que tipo de homem ou mulher vocé €’ “Que tipo de homem ou mulher vocé quer ser”
= dizem que vocé é = vocé diz que vocé é
* *
Identidade - numérica (nome atribuido) Identidade predicativa de Sl
- genérica (género atribuido) (pertencimento reivindicado)
* *
Identidade social “virtual” Identidade social “real”
* *
Transacéo objetiva entre Transacdo subjetiva entre
-identidades atribuidas/propostas -identidades herdadas
-identidades assumidas/incorporadas -identidades visadas
* *

Alternativa entre Alternativa entre
-cooperacao — reconhecimento -continuidades - reproducao
-conflito — ndo reconhecimento -rupturas - producgéo

* *
“Experiéncia relacional e social do “Experiéncias de estratificacdes,
PODER” discriminagdes e desigualdades sociais”
* *
Identificagdo com instituicOes Identificagdo com categorias consideradas
consideradas estruturantes ou legitimas atraentes ou protetoras

* *

*|dentidade social marcada pela dualidade*

Fonte: Dubar (2005, p. 142)

Na atribuicdo para si, temos o0 eixo dos processos da identidade biogréafica que
se configura nas formas temporais nas quais 0s sujeitos elaboram suas identidades
profissionais; em outras palavras, trata-se da temporalidade das trajetdrias sociais. Nesse
eixo, temos a dualidade entre as identidades que herdamos, anteriores a identidade
profissional, como a identidade pessoal, sexual, étnica, religiosa etc., e a identidade que
visamos em um projeto e nas aspiracdes profissionais. Assim, temos, nesse processo,
continuidades ao assumirmos tais identidades sociais herdadas e rupturas ao
ressignificarmos as semelhancas partilhadas (DUBAR, 2005).

Ja na atribuicdo pelo outro, temos as formas espaciais que configuram as
relacBes sociais. Nesse eixo relacional, sdo estabelecidas, também, relacGes de poder
nos sistemas sociais de trabalho. Diferentemente do eixo biografico, as questdes
relacionais ancoram-se nas relagdes de poder que a identidade profissional pode conferir
ao ser reconhecida pelo outro. Nesse processo, temos, também, a dualidade entre a

identidade que é conferida pelos status de reconhecimento social das profissdes e a
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identidade que é assumida pelos sujeitos ao se reconhecerem como pertencentes ao
grupo profissional (DUBAR, 2005).

Nesse sentido, Dubar (2005) conclui que a identidade profissional deve ser
analisada a partir da dualidade espaco-tempo, pois ela é, concomitantemente, espago no
eixo relacional pelas diversas interagdes que sdo estabelecidas nos espagos sociais e
tempo no eixo biografico, que confere construcdes temporais constituidas pelas

trajetdrias historicas dos sujeitos (Figura 6).

Figura 6 — Analise espaco-tempo da identidade profissional

/ N\ \
/ \[ ) Reconhecimento
Atribuida Eixo J
Identidade pelo outro Relacional N0 Espaco
Profissional Reconhecimento
Espaco- a . N
Tempo Atribuida Eixo Continuidade
para si Biografico J Tempo
Ruptura
- N A J Y

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Dubar (2005)

Portanto, na perspectiva da identidade profissional de Dubar (2005), €
necessario considerar as dualidades do fenémeno identitario para a compreensdo ampla
dos processos sociais tanto de temporalidade do eixo biografico, que considera ndo
somente as questbes de formacdo e da trajetoria profissional, mas também as
identidades sociais vivenciadas antes desse periodo e que sdo herdadas ou construidas
socialmente; quanto espacialmente nas relacGes estabelecidas e negociadas no campo
das profissbes em que sdo reconhecidas as normas e os valores que conferem a
legitimacdo do pertencimento (ou ndo pertencimento) ao grupo social profissional.

Nesse sentido, podemos tracar paralelos com a identidade profissional docente
e analisd-la a partir desses pressupostos. No proximo item, apresentamos como as
pesquisas que abordam a identidade docente estdo representadas nas pesquisas de
formacdo de professores e se tais investigacdes assumem as questdes que foram

abordadas.
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1.4. A identidade docente nas pesquisas e a formacdo de professores de
Ciéncias

Até o presente momento deste capitulo, observamos a complexidade do
fendmeno identitario em seus diversos matizes de analise e a necessidade de
compreendermos a dualidade dos componentes identitarios. Apds a analise da
perspectiva de Dubar (2005) a respeito da identidade profissional, ampliaremos a
discussdo com a configuracdo das pesquisas em identidade profissional docente no
campo da formacao de professores.

Em relacdo ao questionamento: “O que apontam as pesquisas a respeito da
identidade docente?”, observamos que diversas pesquisas (ROMANOWSKI, 2012;
ANDRE, et al., 1999; PIMENTA, 2012) vém sendo desenvolvidas e apresentam como
foco de investigacdo a identidade profissional docente. Para responder a tal pergunta,
diversas pesquisas de estado da arte vém mapeando a producéo de teses, dissertacdes e
artigos.

No levantamento intitulado “Apontamentos em pesquisas sobre formacdo de
professores: contribui¢Oes para o debate”, Romanowski (2012) analisou 284 trabalhos
(teses e dissertacdes) produzidos de 1990 a 1996. Dessas pesquisas, 216 abordavam a
formacéo inicial, 42 a formagéo continuada e 26 trabalhos tratavam da identidade e da
profissionalizacdo docente.

Em relacdo a formacéo inicial, os trabalhos desse periodo enfatizaram mais a
avaliacdo dos cursos de formacéo e a pratica pedagdgica dos professores. Ja em relacdo
a formacdo continuada, a autora observou uma diversidade acentuada de focos de
pesquisa, sendo os temas mais recorrentes os diferentes niveis de ensino, o contexto e
materiais didaticos.

No caso da identidade, foram poucos os trabalhos encontrados, porém
demonstraram crescimento em cada ano, o que configurou uma tendéncia emergente na
pesquisa de formacdo de professores. Nessa temaética, os principais temas analisados
foram: a busca da identidade profissional e as concepc6es dos professores a respeito da
profiss&o.

Ja André et al. (1999), ao analisarem 115 artigos em periodicos (Cadernos de
Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas; Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos;
Tecnologia Educacional; Revista da Faculdade de Educacdo da USP; Cadernos Cedes;

Educagdo & Realidade; Educagdo & Sociedade; Em Aberto e Revista Brasileira de
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Educacdo) no periodo de 1990 a 1997, considerados expressivos e acessados no campo
da formacédo de professores, observaram como mais recorrente, nas diferentes teses e
dissertagcdes, o0 tema da identidade docente e da profissionalizacdo com 33 artigos,
seguido da formacéo continuada com 30 e da formacéo inicial com 27.

E notdrio o crescimento das pesquisas sobre a formacdo de professores que
enfocam a relevancia da identidade docente como campo emergente de pesquisa.
Assim, como a identidade da profisséo docente € compreendida por tais investigacdes?

Para Pimenta (2012), a identidade docente ndo é algo imutavel nem que possa
ser adquirida, mas um processo de construgdo do sujeito historicamente situado.

Segundo a autora,

A profisséo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e
momento historicos, como resposta a necessidades que estdo postas
pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. Assim, algumas
profissdes deixaram de existir e outras surgiram nos tempo atuais.
Outras adquirem tal poder legal que se cristalizam a ponto de
permanecerem com préaticas altamente formalizadas e significado
burocratico. Outras ndo chegam a desaparecer, mas se transformam
adquirindo novas caracteristicas para responderem a novas demandas
da sociedade. Este é o caso da profissdo de professor (PIMENTA,
2012, p.19).

Tal identidade caracteriza-se pela construcdo da significacdo social da
profissdo, ou seja, pelo desenvolvimento de uma concepgédo a respeito da profissao a

partir da vivéncia pessoal, condicionada a determinado contexto social. De acordo com
Pimenta e Lima (2004, p. 66),

A construcdo e o fortalecimento da identidade e o desenvolvimento de
conviccBes em relacdo a profissdo estdo ligados as condigdes de
trabalho e ao reconhecimento e valoragdo conferida pela sociedade a
categoria profissional. Dessa forma, os saberes, a identidade
profissional e as praticas formativas presentes nos cursos de formagéo
docente precisam incluir aspectos alusivos ao modo como a profissdo
é representada e explicada socialmente.

Essas mesmas autoras também afirmam que a relacdo entre o estagiario e o
professor da escola ndo se restringe apenas a verificar as praticas docentes utilizadas nas
aulas. E o processo de conhecimento da profissio sob outra perspectiva, a
ressignificacdo das concepgdes sobre o ser e o fazer docente e o inicio da construgdo da
identidade que estara em constante reformulacao.

Libaneo (2004) identifica a profissionalidade, o profissionalismo e a

profissionalizacdo como componentes que irdo configurar a identidade docente. Em
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relacdo a profissionalidade, esse autor a define como o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores desenvolvidos na formacéo inicial dos professores e que
derivardo o profissionalismo e a profissionalizacdo. Em relacdo ao profissionalismo,
este se refere a ética, a politica e a0 compromisso com a préatica profissional. Ja a
profissionalizagdo envolve as condigdes ideais de trabalho, a remuneragdo e o
reconhecimento social que irdo garantir o exercicio da profissao.

Conforme esse autor, tanto o profissionalismo quanto a profissionalizacdo séo
complementares e influenciam diretamente na construcao da identidade dos professores.
Se ocorrer a perda dos significados do profissionalismo e da profissionalizagdo, temos
como consequéncia o mal-estar docente, a frustragdo com a profissdo; em outras
palavras, a perda ou a crise da identidade profissional. Portanto, é imprescindivel que
tanto a formacéo inicial quanto a continuada abordem a construcdo e o fortalecimento
da identidade profissional em seus curriculos (LIBANEO, 2004).

Ja em relacdo a formacdo de professores de Ciéncias, é possivel identificarmos
algumas especificidades, como apontam Carvalho e Gil-Pérez (2011), ao considerarem
gue devemos romper com a visdo essencialista de que o bom professor de Ciéncias
nasce com o “dom” para tal profissdo, ou a visdo simplista de que somente € necessario
conhecer a matéria, aplicar aulas praticas e seguir alguma perspectiva psicopedagogica.
De acordo com esses autores, é necessaria uma formacédo especifica que tenha como
eixos norteadores a Didatica das Ciéncias e o trabalho coletivo da pesquisa.

Dentre as especificidades da formacdo de professores de Ciéncias apontadas
por Carvalho e Gil-Pérez (2011), destacamos:

- 0 conhecer a matéria (a Historia da Ciéncia; as orientagfes metodoldgicas
empregadas na construcdo do conhecimento cientifico; as interacOes
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade; o desenvolvimento cientifico recente e suas
perspectivas);

- 0 questionamento das vis@es simplistas de ensino e aprendizagem em ciéncias
(visGes distorcidas da ciéncia e do trabalho cientifico, longa formagdo “ambiental”
durante a histdria de vida enquanto alunos);

- a aquisicdo de conhecimentos teoricos sobre a aprendizagem em ciéncias
(esquemas conceituais espontaneos; aprendizagem significativa; Didatica das Ciéncias).

E necesséario salientarmos que as pesquisas em formacdo de professores de
Ciéncias apontam que sdo emergentes as investigacdes a respeito da epistemologia das
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ciéncias e de uma didatica especifica (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011;
CACHAPUZ, et al., 2001; GIL-PEREZ, et al., 2001).

Em relacéo as visdes distorcidas do trabalho cientifico, Gil-Pérez et al. (2001)
apontam que é necessario refletirmos a respeito das concepcdes epistemologicas acerca
da natureza da ciéncia para uma melhor formacdo de professores de Ciéncias, com a
insercdo das discussdes sobre a histdria e a filosofia das ciéncias.

Também concordamos com Cachapuz e colaboradores (2001), ao defenderem
que é necessario discutirmos, no campo da formacdo de professores de Ciéncias, a
evolugdo de uma “nova didatica”; ou seja, as especificidades dos problemas de ensino e

da aprendizagem das ciéncias propiciaram linhas de investigacGes que buscaram a

(...) valorizacdo da Didactica das Ciéncias como disciplina de caracter
investigativo e ndo meramente com cariz pratico e instrumentalista,
isto é, capaz de possibilitar articulacdes entre teoria e pratica. O
reconhecimento do contributo indispensavel da investigacdo didactica
poderé abrir caminho para um maior reconhecimento e aceitacéo desta
disciplina  como campo de conhecimento imprescindivel,
nomeadamente, ao nivel da formagédo de professores (CACHAPUZ et
al., 2001, p.179).

Assim, ao refletirmos sobre a formacdo de professores de Ciéncias, é
necessario considerarmos suas especificidades, assim como as investigaces mais gerais
a respeito da identidade docente nesse vasto campo de pesquisas. Nesse sentido,
devemos salientar a complexidade de tal tematica na profissdo docente e a necessidade
de compreendé-la como um fendmeno e ndo como conceito.

As questdes de dualidade na identidade docente podem ser observadas nos
conhecimentos produzidos na area de pesquisa de formacdo de professores, como nas
representacdes elaboradas pela sociedade em geral a respeito da docéncia; no
sentimento de pertenca ao grupo profissional, que confere a identificacdo e o
profissionalismo, ou 0 ndo pertencimento, que produz o efeito do mal-estar docente pela
perda ou frustacdo com o sentimento de identidade; nas questdes idiossincraticas da
historia de vida de cada professor, que produzem estudos biograficos Unicos que podem
modificar tais identidades, ou nas socializa¢gbes que ocorrem pelas regularidades de
sujeitos que compartilham as mesmas problematicas profissionais da docéncia e que
tendem a manter sua identidade etc. (PIMENTA, 2012; SEIDMANN, 2012;
NASCIMENTO, 2007).

Apos essa apresentacao inicial das pesquisas que enfocam a identidade docente

na &rea de formacdo de professores tanto de modo geral quanto na area da ciéncia,



36

aprofundamos tal reflexdo com a abordagem de autores que procuram sistematizar as
perspectivas de analise e, assim, sinalizar uma possivel interpretacdo do processo

identitario, que foi utilizada para analisarmos os dados da presente pesquisa.

1.5. Analise da identidade docente

Até o presente momento, destacamos a relevancia conferida & identidade
docente nas pesquisas, porém como a identidade docente pode ser analisada? Seriam
possiveis outras interpretacdes para ampliarmos a compreensao do fenémeno identitario
na sua complexidade?

Para respondermos a esses questionamentos, podemos citar a pesquisa de
Nascimento (2007), que propde uma analise da identidade docente a partir de trés
dimens@es: motivacional, representacional e socioprofissional.

Segundo essa autora, a dimensdo motivacional compreende o projeto
profissional dos sujeitos, em que se consideram os fatores de escolha da profissao que
podem ser intrinsecas (ideais, realizacdo pessoal etc.) ou extrinsecas (reconhecimento
econbmico, motivos sociais etc.). Nessa mesma dimensdo, as questdes motivacionais
gue ndo encontram estabilidade ou reconhecimento podem ser analisadas a partir da
perspectiva do mal-estar docente. Essa autora também salienta que a dimenséo
motivacional esta relacionada com a imagem de si e com a imagem social da profissao
docente. Em outras palavras, ancoramos as motivacgdes nas significacdes sociais que sdo
atribuidas a docéncia e nas representagcdes que formulamos durante o decorrer da vida
escolar.

Ja a dimenséo representacional esta relacionada com a imagem que temos da
docéncia e de si relativamente a profissdo. Tais representacdes podem ser derivadas das
imagens que construimos do bom professor nas experiéncias como estudantes e nas
representacdes profissionais desenvolvidas pelos professores no decorrer da carreira. A
dimensdo representacional encontra-se constantemente em conflito e em
ressignificacdo, tanto pelas transformagdes que ocorrem na profissdo quanto pelas
alteragbes das posicOes sociais que perpassamos desde alunos a professores
(NASCIMENTO, 2007).

Em relacdo a dimensao socioprofissional, ilustrados pelos processos relacionais

de socializacdo profissional, essa perspectiva analisa as relagdes desenvolvidas entre os
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pares de profissdo e 0s contextos profissionais em que as representacdes da docéncia
sdo ressignificadas, tanto no estagio quanto no decorrer de todo o percurso profissional
(NASCIMENTO, 2007).

As trés dimens@es e as relacdes estabelecidas entre elas podem ser ilustradas

pelo esquema a seguir (Figura 7):

Figura 7 — Dindmica do processo de construcdo da identidade docente

Profissionalidade Docente

Identidade docente
Projeto I
profissional

Socializacdo
profissional

Percepcéo
profissional

(Percepcéao da) Formagao

Fonte: Nascimento (2007, p. 209)

Essas categorias de andlise  (motivacional, representacional e
socioprofissional), propostas por Nascimento (2007), evidenciam trés dimensfes que
constituem a identidade docente. Podemos ampliar essa perspectiva com as discussdes
desenvolvidas nos itens anteriores a partir dos referenciais de Deschamps e Moliner
(2009), Dubar (2005) e Jacques (2013). O mapeamento ¢ a ampliacdo dessa linha
investigativa a respeito da identidade docente tem como intuito evidenciar as principais
recorréncias nesse amplo campo de pesquisa. Sendo assim, ndo temos a intencdo de
resolver o labirinto de perspectivas de analises, mas apontar o principal elemento que
estrutura os corredores ja mapeados do fendmeno identitério.

Tanto na perspectiva de andlise da identidade docente proposta por Nascimento
(2007) como nas demais identidades (DESCHAMPS, MOLINER, 2009; JACQUES,
2013, DUBAR, 2005), podemos destacar uma recorréncia que abrange essas distintas
pesquisas e que ja evidenciamos no inicio deste capitulo: a dualidade na identidade.
Retomando essa reflexdo, podemos considerar esse elemento como nuclear na

compreensdo do fendmeno da identidade docente.
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A existéncia de duas dimensdes, aparentemente opostas, ¢ um paradoxo que
deve ser considerado como elemento central que orienta as perspectivas de analise. Uma
dualidade que apresenta relevancia para a identidade profissional docente é o que o
campo de pesquisas em formacao de professores e as representacdes que a sociedade em
geral (ndo docentes) elaboram a respeito do ser professor, pois tais percepcdes da
docéncia séo diferentes para ambos os grupos. Essa dualidade refere-se, portanto, ao
universo consensual e ao universo reificado discutidos por Moscovici (2005), que
poderiam ser acrescentados as reflexdes de Jacques (2013) e Dubar (2005) apresentadas
no inicio do capitulo (subcapitulo 1.1), ao considerarmos a dualidade da percepcdo da
docéncia por aqueles que analisam a profissdo como atores (professores/pesquisadores)
ou como expectadores (alunos/ndo docentes).

Para Moscovici (2007), existem dois universos distintos e com caracteristicas
singulares: universo consensual e universo reificado.

Esse autor defende que,

No universo consensual, a sociedade é uma criacdo visivel, continua,
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana, de
acordo com a existéncia humana e agindo tanto como reagindo, como
um ser humano. Em outras palavras, o ser humano €, aqui, a medida
de todas as coisas. No universo reificado, a sociedade é transformada
em um sistema de entidades sélidas, bésicas, invaridveis, que sao
indiferentes a individualidade e ndo possuem identidade. Esta
sociedade ignora a si mesma e a suas criacdes, que ela é somente
como objetos isolados, tais como pessoas, idéias, ambientes e
atividades. As vérias ciéncias que estdo interessadas em tais objetos
podem, por assim dizer, impor sua autoridade no pensamento e na
experiéncia de cada individuo e decidir, em cada caso particular, o que
é verdadeiro e 0 que ndo o0 é. Todas as coisas, quaisquer que sejam as
circunstancias, sdo, aqui, a medida do ser humano (MOSCOVICI,
2007, p. 49-50).

Podemos considerar o universo consensual como sendo construido pelo meio
social, no qual todos podem participar igualmente na consolidacdo desse campo do
saber. Ja o universo reificado € representado pelas normas que regem a construcdo e a
aceitacdo do conhecimento cientifico (epistemologia do conhecimento cientifico), no
qual existem diferentes papéis e classes com forgas desiguais (MOSCOVICI, 2007).

Nessa dualidade,
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O contraste entre os dois universos possui um impacto psicologico. Os
limites entre eles dividem a realidade coletiva, e, de fato, a realidade
fisica, em duas. E facilmente constatavel que as ciéncias sio 0s meios
pelos quais nés compreendemos o universo reificado, enquanto as
representacdes sociais tratam com o universo consensual. A finalidade
do primeiro é estabelecer um mapa das forcas, dos objetos e
acontecimentos que sdo independentes de nossos desejos e fora de
nossa consciéncia e o0s quais nés devemos reagir de modo imparcial e
submisso. Pelo fato de ocultar valores e vantagens, eles procuram
encorajar precisdo intelectual e evidéncia empirica. As representagdes,
por outro lado, restauram a consciéncia coletiva e Ihe ddo forma,
explicando os objetos e acontecimentos de tal modo que eles se
tornam acessiveis a qualquer um e coincidem com nossos interesses
imediatos (MOSCOVICI, 2007, p. 52-53).

Ao considerarmos o universo reificado da identidade docente, verificaremos
que ele é composto por estruturas derivadas do conhecimento cientifico, ou seja, do
campo de formacdo de professores, das pesquisas na area de ensino etc., que seriam
determinantes diretos dessa identidade (Capitulo 2).

Ja o universo consensual da docéncia tem como pressuposto que a identidade
docente resulta de uma consciéncia coletiva acessivel a qualquer sujeito a respeito do
que ¢ ser professor. Nesse caso, poderiamos identificar a identidade docente por meio
da teoria das Representa¢des Sociais (Capitulo 3).

Porém, mesmo com essa separacao aparentemente dicotémica, salientamos que
essas dimensdes do conhecimento sdo duais, complementares e interpostas, sendo
necessaria a sua divisdo apenas para fins didaticos, com o intuito de melhor
apresentarmos as reflexdes de cada um dos universos.

Tragando paralelo entre as dualidades das dimensdes Consensual/Reificado de
Moscovici (2007), as dimensGes Relacional/Biogréafica de Dubar (2005) e as demais,
temos uma possibilidade de analisarmos a identidade docente em seus diversos campos,

como pode ser ilustrado pelo quadro 1:

Quadro 1 — Elemento nuclear da identidade e suas estruturas de analise

Elemento nuclear Estruturas de analise

Dimenséo relacional

Dimens&o biogréfica

Dualidades da Reconhecimento de pertencimento

identidade docente Reconhecimento de ndo pertencimento

Universo reificado

Universo consensual

Fonte: Elaborado pelos autores
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Também salientamos que tal proposicdo ndo tem a intencdo de esgotar as
discussOes a respeito das demais dualidades observadas na identidade docente, mas €
uma tentativa de compreendermos mais amplamente as varidveis que interferem na
génese, na estruturacdo e nas modificagdes que ocorrem no processo identitario. Nesse
sentido, nos proximos capitulos, abordamos a Epistemologia Fleckiana e o0s
pressupostos da Teoria das Representacbes Sociais, como uma proposta de

compreendermos a dualidade da identidade docente a partir desses dois referenciais.
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2. AEPISTEMOLOGIA DE LUDWIK FLECK: da perspectiva identitaria ao
enfoque social das representacoes

Neste capitulo, apresentamos a epistemologia desenvolvida por Ludwik Fleck e
as contribui¢cdes do pensamento desse autor para a compreensao da ciéncia. Em seguida,
analisamos as principais categorias fleckianas que podem ser utilizadas para analisar a
identidade docente. Finalizamos essa discussdo, apontando as aproximagdes teoricas
entre a epistemologia fleckiana e a teoria das Representacdes Sociais defendida por

Serge Moscovici.

2.1. Base histdrica do pensamento de Fleck

Para iniciarmos este capitulo, ¢ necessaria uma breve contextualizacdo a
respeito da pesquisa de Ludwik Fleck para compreendermos a relevincia de seu
pensamento no campo da epistemologia. Fleck (1896-1961) foi um médico,
microbiologista e filésofo nascido em Lwoéw, na Polonia (LORENZETTI,
MUENCHEN e SLONGO, 2011). Ele desenvolveu varias pesquisas no campo da
microbiologia e reflexdes criticas sobre a pratica médica. Lowy (2012) atribui o
interesse de Fleck pelas questdes epistemoldgicas devido a tradicdo reflexiva da Escola
polonesa de Filosofia da Medicina, que discutia as especificidades e a historia dessa
profissao.

Dentre as principais obras no campo da epistemologia, podemos destacar uma
série de artigos reunidos no volume Cognition and Fact: Materials on Ludwik Fleck,
editado por Robert S. Cohen e Thomas Schnelle (1986)3, como resultado do primeiro
seminario internacional que discutiu o pensamento de Fleck. J4 a obra mais conhecida
desse autor ¢ sua monografia, Génese e desenvolvimento de um fato cientifico, que se
tornou conhecida ao ser citada no livro de Thomas Kuhn, Estrutura e revolucoes

cientificas, como uma obra significativa que o ajudou a desenvolver suas ideias.

¥ Some Specific Features of the Medical Way of Thinking (1927);
On the Crisis of “Reality” (1929);

Scientific Observation and Perception in General (1935);

The Problem of Epistemology (1936);

Problem of the Science of Science (1946);

To Look, To See, To Know (1947);

Crisis in Science (1960).
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Fleck desenvolveu suas reflexdes epistemologicas em contraposi¢do ao
positivismo l6gico defendido pelo Circulo de Viena, principalmente contra as ideias de
Rudolf Carnap e outros (FEHR, 2012). Sua principal critica a esse movimento decorre
de sua defesa de que fatores sociais estdo intrinsicamente ancorados no
desenvolvimento do pensamento cientifico, ou seja, a construcdo da ciéncia sempre esta
atrelada ao seu contexto social e a seu tempo historico.

Como abordado anteriormente, a principal obra desse autor ¢ o livro Génese e
desenvolvimento de um fato cientifico, publicado em 1935 (Gnico livro escrito por
Fleck). Fleck inicia sua reflexdo ao analisar as relagcdes do conceito da sifilis na ciéncia
e no saber popular desde o final do século XV até o inicio do século XX. Nesse sentido,
esse autor apresenta quatro linhas de pensamento que identificaram a sifilis como uma
entidade nosologica: mistica-ética, empirico-terapéutica, patogénica e etiologica.

De acordo com Fleck (2010), na génese do desenvolvimento do conceito da
sifilis, a primeira linha de pensamento derivou de uma forte influéncia dos pensamentos
astrologicos e religiosos que caracterizaram tal doenca como resultado dos desejos
carnais (venérea®) e como “castigo divino”, estigmatizando essa enfermidade com um

carater ético e moral. Fleck (2010) afirma:

Somente as relagdes explicadas dentro do mesmo estilo permanecem
na memoria social sdo passiveis de desenvolvimento. Dessa maneira,
a astrologia contribui para definir o carater venéreo da sifilis como
sendo sua primeira differentia specifica. A doutrina religiosa da
doenca enquanto castigo pelo prazer pecaminoso e da importancia
ética peculiar do coito fixou definitivamente esse pilar central da
sifilologia (Syphidologie), conferindo-lhe um carater especifico como
uma énfase no aspecto ético (FLECK, 2010, p. 41).

Um segundo momento para a compreensdo dessa patologia foi a empiria
médica que prescrevia o tratamento com mercurio (a cura pelo mercirio era uma
evidéncia para comprovar que o individuo apresentava sifilis). Nesse periodo, a
comunidade médica passou a considerar a sifilis como uma doenca que poderia ser
identificada por responder positivamente, na maioria dos casos, ao tratamento de
mercdrio (doutrina do mercurio®). Porém, essa metodologia ndo apresentava evidéncias
suficientes para determinar a sifilis, pois era um diagnostico demasiadamente genérico,
em que diversas outras doengas com sintomas semelhantes a sifilis também respondiam

positivamente ao tratamento.

* Etimologicamente, a palavra venéreo deriva de Vénus — relativo ao amor sexual.
® Tratamentos com o uso de metais, entre eles, o merctrio, para diversas doencas com sintomas cutaneos.
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Posteriormente, entre o século XVIII e o inicio do século XIX, desenvolve-se a
terceira linha de pensamento, que tentou separar a sifilis das demais doengas venéreas
por experiéncias € observacdes: o conceito patologico-experimental. Nesse periodo,
surge o conceito de sangue sifilitico (sangue impuro), que procurava diferenciar a
doenca venérea das demais por métodos de andlise experimental, na tentativa de
identificar altera¢des sanguineas dos sifiliticos.

Ja a ultima linha de pensamento, etioldgica, passa a determinar a sifilis como
sendo uma doenga causada por um agente patologico especifico, a bactéria Spirochaeta
pallida. Nesse periodo, Fleck chama a atencdo para o desenvolvimento da reacdo de
Wassermann, que se iniciava no campo da sorologia, e para a relevancia do
aperfeigoamento constante do diagnostico na comunidade cientifica dos sorologistas
para uma identificagdo precisa da doenca.

Ao delinearmos brevemente o resgate historico, detalhadamente abordado por
Fleck (2010), a respeito do conceito da sifilis, observamos como esse autor aponta 0s
fatores historicos e sociais que envolveram o conceito dessa doenca. Nesse sentido, ele

faz a seguinte analogia:

E dificil, quando ndo impossivel, descrever corretamente a historia de
um dominio do saber. Ele consiste em numerosas linhas de
desenvolvimento das ideias que se cruzam e se influenciam
mutuamente e que, primeiro, teriam que ser apresentadas como linhas
continuas e, segundo, em suas respectivas conexdes. Em terceiro
lugar, teriamos que desenhar a0 mesmo tempo e separadamente o
vetor principal do desenvolvimento, que é uma linha média idealizada.
E como se quiséssemos reproduzir por escrito uma conversa agitada
em sua sequéncia natural, onde véarias pessoas falam
desordenadamente a0 mesmo tempo, sendo que, apesar disso,
cristaliza-se uma ideia comum. Temos que interromper
constantemente a continuidade temporal da linha descrita das ideias
para introduzir outras linhas; e, ainda, temos que deixar muita coisa de
lado para obter as linhas principais. Um esquema mais ou menos
artificial entra entdo no lugar da apresentacao da vivacidade de efeitos
mutuos (FLECK, 2010, p. 56).

No excerto anterior e ao observarmos como Fleck correlaciona as quatro
principais linhas de pensamento que cristalizaram o conceito atual da sifilis,
compreendemos seu embasamento historico e social. Podemos resumir essa
fundamentacdo como decorrente de um processo evolutivo do conhecimento, que
passou por uma percep¢do de: 1) doenca venérea (no sentido etioldgico da palavra —
doenca relacionada aos desejos carnais e éticos) ligada ao pensamento da astrologia e da

religido; 2) doutrina do mercdrio (derivada do pensamento da empiria médica); 3)
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sangue sifilitico (proveniente do pensamento patologico-experimental, agente geral) e 4)
patdgeno especifico (etiolégico, resultado da relagcdo estabelecida do agente-bactéria
com a doenca).

Apds compreendermos a base histérica que Fleck utilizou para refletir a
respeito do desenvolvimento do conhecimento, é necesséario aprofundarmos em seu
pensamento para delinearmos o entendimento de sua epistemologia. Para tanto,
apresentamos, a seguir, uma interpretacdo da estruturacdo dos principais conceitos

desenvolvidos por esse autor.

2.2. Uma interpretacdo da epistemologia de Fleck

Como abordado anteriormente, a epistemologia fleckiana tem suas bases na
analise do desenvolvimento histérico da compreensdo da sifilis, desde o saber popular
até a ciéncia, além da matua interferéncia entre esses dois campos do conhecimento. A
partir do momento em que Fleck identifica as linhas de pensamento que envolveram
essa doenca, ele introduz, em sua epistemologia, os conceitos de estilo e coletivo de
pensamento, circulos exotéricos e esotéricos e trafego de pensamento intracoletivo e
intercoletivo.

Na presente pesquisa, apresentamos uma interpretacdo da epistemologia
fleckiana e a inter-relagdo de seus principais conceitos por meio de trés elementos
principais: funcional, estrutural e dindmico. A proposta de decompor a epistemologia
fleckiana em trés elementos tem o intuito apenas didatico, para facilitar o entendimento
da densa reflexdo desenvolvida por esse autor, pois todas as categorias relacionam-se
entre si e seria impossivel uma compreenséo integral do pensamento de Fleck sem uma
delas.

Na figura a seguir, apontamos o0 mapeamento da epistemologia fleckiana em
trés elementos, com seus respectivos conceitos-chave e as principais consequéncias para

0 pensamento (Figura 8):
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Figura 8 — Mapa dos elementos constituintes da epistemologia fleckiana.

Epistemologia Fleckiana

/ Elementos \ / Elementos \ / Elemen-';os \

funcionais estruturais dindmicos
Estilos de Coletivos de Trafego de
pensamento pensamento pensamento
. 4 N\ ,
Harmonia Coletivo Trafego
de ilusdes momentaneo intracoletivo
N\ J 4 N\
~ 4 \ 1A H
Coercéo de Coletivo %f:ﬁ;?sdos
pensamento estavel . y
\ y, 1 1 - . h
T N Ciéncia dos
Acoplamento ' Circulo ‘ periodicos
ativos - \ y,
L ) esotérico N
> 4 Trafego
Acoplamento - intercoletivo
) Circulo
passivo - J
exotérico S N
k b — K / Ciéncia
popular
4\ J
4 ] ] N\
Ciéncia dos
livros didaticos /
k \ Y/

Fonte: Elaborado pelos autores

Assim, apresentamos, a seguir, como os elementos funcionais tém a finalidade
de conservar e orientar o estilo de pensamento vigente, como 0s elementos estruturais
organizam e hierarquizam os coletivos de pensamento e como os elementos dindmicos
transformam os estilos e coletivos de pensamento com o fortalecimento ou a

modificag&o.
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2.2.1. Os elementos funcionais

Como observamos pela reconstrucdo elaborada por Fleck (2010), na
compreensdo do conceito da sifilis, ndo é possivel desconsiderarmos o passado e seus
condicionantes psicoldgicos e sociais. Assim, como o0 conhecimento surge e se mantém?
Quais sdo os elementos que tiveram a funcdo de conservar cada uma das linhas de
pensamento a respeito da sifilis?

No decorrer deste primeiro tépico, iremos responder a esses gquestionamentos,
com a analise da compreensao de Fleck a respeito da génese de um fato cientifico e a
sua permanéncia tanto no saber popular quanto no cientifico. Para tanto, tal autor
apresenta elementos que tém a funcdo de manter o pensamento vigente de cada época
(harmonias de ilusGes) e de direcionar a percepcao para determinada realidade por meio
de determinado estilo de pensamento (Figura 8).

Iniciemos pelo seguinte argumento de Fleck (2010):

Né&o existe geragdo espontanea (Generatio spontanea) dos conceitos;
eles sdo, por assim dizer, determinados pelos seus ancestrais. O
passado é muito mais perigoso, isto &, s é perigoso quando os
vinculos com ele permanecem inconscientes e desconhecidos
(FLECK, 2010, p. 61-62).

Esse pensamento ancestral, presente na maioria dos fatos cientificos, é
derivado ou ainda partilha de significativa semelhanca com ideias que, muitas vezes,
persistem no imaginario popular. Fleck (2010) exemplifica a existéncia das protoideias
no conceito da sifilis ao expor a influéncia do pensamento do sangue impuro dos
sifiliticos (originario da antiguidade e do imaginario popular) que culminaram em um
ramo das pesquisas cientificas que procuravam alteragbes no sangue para a
caracterizacdo dessa patologia.

Assim, na génese de um fato cientifico, como uma protoideia gera determinado
pensamento e ndo outro? Como as protoideias que culminaram na linha de pensamento
mitico-ético ndo foram capazes de propiciar o desenvolvimento da perspectiva
etioldgica dessa doenca?

Fleck (2010) responde a esses questionamentos ao introduzir o conceito de
estilo de pensamento, ou seja, um estilo que determina todo o conceito por meio de uma

percepcéo direcionada da realidade. Segundo esse autor,
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O século XVI ndo tinha a liberdade de trocar o conceito mistico-ético
de sifilis por um cientifico patogénico. Existe um vinculo no estilo de
todos — ou muitos — conceitos de uma época, vinculo que consiste em
sua influéncia matua. Por isso, pode-se falar num estilo de
pensamento (Denkstil) que determina o estilo de todo conceito. A
histéria ensina que pode haver lutas arduas pelas definicbes de
conceitos. Isso mostra como as convengdes igualmente possiveis ndo
sdo enxergadas como equivalentes, independentemente de quaisquer
razdes utilitaristas (FLECK, 2010, p. 49).

Nesse sentido, na andlise do conceito da sifilis, Fleck (2010) afirma que, em

cada uma das linhas de pensamento (mistica-ética, empirico-terapéutica, patogénica e

etiologica), determinado estilo de pensamento definia 0 que poderia ou ndo ser

conhecido a respeito dessa doenca, ou seja, o estilo de pensamento condiciona o olhar

dos pesquisadores de forma coercitiva, muitas vezes, inconscientemente. Portanto, para

Fleck (2010),

O estilo de pensamento ndo é apenas esse ou aquele matiz dos
conceitos e essa ou aquela maneira de combina-los. Ele é uma coercéo
definida de pensamento e mais: a totalidade das disposi¢cGes mentais, a
disposicdo para uma e ndo para outra maneira de perceber e agir.
Evidencia-se a dependéncia do fato cientifico em relagdo ao estilo de
pensamento (FLECK, 2010, p. 110).

Nessa evolucdo do conhecimento, além de elementos que direcionam a

percepgao de forma coercitiva, também existem fatores que tendem a conservar o estilo

de pensamento ao longo do tempo. Tal persisténcia ¢ denominada por Fleck como

harmonia das ilusdes e teriam as seguintes caracteristicas:

1. Uma contradi¢do ao sistema parece ser impensavel.

2. Aquilo que néo cabe ao sistema permanece despercebido, ou

3. ¢ silenciado, mesmo sendo conhecido, ou

4. mediante um grande esforco, é declarado como néo
contradizendo o sistema.

5. Percebem-se, descrevem-se e até se representam determinados
estados das coisas que correspondem aos pontos de vista em vigor,
que, por assim dizer, sdo sua realizacdo — apesar de todos os direitos
dos pontos de vista contrérios (FLECK, 2010, p. 69).

Dentre essas caracteristicas, Fleck destaca o Ultimo elemento como sendo o

mais atuante na manutencéo dos estilos de pensamento:
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De qualquer forma, uma proposi¢do uma vez que publicada, pertence
aos poderes sociais que formam conceitos e criam hébitos de
pensamento, junto com todas as outras proposicGes; ela determina o
que “ndo pode ser pensado de outra maneira”. Mesmo quando
combatida, as pessoas crescem com a problematica levantada por tal
posicdo, que, circulando na sociedade, acaba sendo socialmente
fortalecida. Ela se transforma numa realidade evidente, que, por sua
vez, gera novos atos de conhecimento. Assim surge um sistema
fechado e harmonioso, dentro do qual a origem ldégica de
determinados elementos ndo pode mais ser encontrada (FLECK, 2010,
p. 80).

Podemos, assim, identificar, na obra de Fleck (2010), determinadas funcdes do
estilo de pensamento: (1) coagir o pensamento (direciona a percep¢do dos
pesquisadores); (2) gerar determinada realidade (relaciona os conceitos em uma
harmonia de ilusdes).

A tendéncia a persisténcia dos sistemas de opinido direciona 0 pensamento
daqueles que compartilham de um determinado estilo de pensamento, sendo
imprescindivel para a compreensdo de determinada época a analise de como as ideias se
conservaram nessa harmonia de ilusdes que condicionam o pensamento (FLECK,
2010). A resisténcia do estilo de pensamento de permanecer pode ser determinada por
dois processos complementares: os acoplamentos ativos e passivos. Os acoplamentos
ativos seriam as condic¢des dadas para constatarmos determinados resultados, ou seja, 0s
pressupostos e as predisposicdes que direcionam nosso pensamento. Ja os acoplamentos
passivos seriam os resultados percebidos como realidade objetiva (FLECK, 2010).

No estilo de pensamento vigente, em uma harmonia de ilus@es, é fundamental
0 papel do elemento social do conhecimento. Fleck afirma que “(...) o processo de
conhecimento ndo ¢ processo individual de uma “consciéncia em si”’, ¢ o resultado de
uma atividade social, uma vez que o respectivo estado do saber ultrapassa os limites
dados a um individuo” (FLECK, 2010, p. 81-82). Sem esse fator, ndo seria possivel a
formulacdo dos demais conceitos, como coletivo de pensamento e trafego de
pensamento, que serdo abordados a seguir como 0s elementos estruturais e dinamicos,

respectivamente.

2.2.2. Os elementos estruturais

Estabelecido o significado e as funcgdes do estilo de pensamento, se este for

compartilhado por um determinado grupo, temos outro conceito necessario para Fleck
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(2010): o coletivo de pensamento. Como apresentado na Figura 8, o coletivo de
pensamento € um elemento estrutural necessario na epistemologia fleckiana, pois os
coletivos se organizam em estruturas estaveis de forma classificatoria e hierarquica nos
circulos esotéricos e exotéricos.

Iniciemos pela conceituagdo do coletivo de pensamento para posteriormente
compreendermos como esse elemento origina suas estruturas. Fleck (2010) assim define

0 coletivo de pensamento:

(...) a comunidade de pessoas que trocam pensamento ou se
encontram numa situacdo de influéncia reciproca de pensamentos,
temos, em cada uma dessas pessoas, um portador do desenvolvimento
histérico de uma area de pensamento, de um determinado estado do
saber e da cultura, ou seja, de um estilo especifico de pensamento.
Assim, o coletivo de pensamento representa o elo que faltava na
relacdo que procuramos (FLECK, 2010, p. 82).

Fleck (2010) também afirma que um individuo pertence a diversos coletivos de
pensamento e cada qual com seu estilo de pensamento especifico. A relacdo entre estilo
de pensamento, coletivo de pensamento, individuo e sociedade pode ser identificada

guando

Evidencia-se que um individuo pertence a varios coletivos de
pensamento. Como pesquisador, ele faz parte de uma comunidade
com a qual trabalha e, muitas vezes de maneira inconsciente, faz
surgir ideias e desenvolvimentos que, logo depois de se tornarem
autbnomos, ndo raramente se voltam contra seus autores. Como
membro de um partido, como representante de uma classe, de um pais,
de uma raga, etc. pertence a outros coletivos. Quando chega a viver
num grupo, logo se transforma em seu membro e obedece as suas
imposicBes. Tanto o individuo pode ser estudado do ponto de vista
coletivo, quanto o coletivo do ponto de vista individual, sendo que,
ambos os casos, tanto a especificidade da personalidade individual
guanto da totalidade coletiva somente se tornam acessiveis com 0 uso
de métodos adequados (FLECK, 2010, p. 88-89).

Em relacdo aos tipos de coletivos de pensamento, Fleck (2010) faz uma
distincdo entre dois coletivos: 0s momentaneos e os estaveis. Em relagdo ao primeiro,
sdo 0s coletivos que surgem em trocas de ideias entre duas ou mais pessoas, sendo
transitorios e instaveis, ou seja, facilmente desfeitos quando o coletivo é rompido. Ja os
estaveis estdo organizados em instituicdes bem estruturadas que geralmente apresentam

hierarquias de poder e perduram por um tempo relativamente longo na histéria.
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Ainda em relacdo aos coletivos de pensamento, temos dois conceitos: circulos
exotéricos e esotéricos, que seriam caracteristicas estruturais de um coletivo estavel.
Fleck (2010) afirma que,

(...) em torno de qualquer formagédo de pensamento, seja um dogma
religioso, uma ideia cientifica ou um pensamento artistico, forma-se
um pequeno circulo esotérico e um circulo exotérico maior de
participantes do coletivo de pensamento. Um coletivo de pensamento
consiste em muitos desses circulos que se sobrepdem, e um individuo
pertence a Varios circulos exotéricos e a poucos circulos esotéricos.
Existe uma hierarquia gradual de iniciacdo e muitos fios que ligam
tanto cada um dos niveis, quanto os diversos circulos. O circulo
exotérico ndo possui uma relagdo imediata com aquela formacdo de
pensamento, mas apenas através da intermediacdo do circulo
esotérico. A relacdo da maioria dos participantes do coletivo de
pensamento com as formacBes do estilo de pensamento reside,
portanto, na confianca nos iniciados. Mas até esses iniciados ndo sdo
de maneira alguma, independentes: dependem mais ou menos, de
maneira consciente ou inconsciente, da “opinido publica”, isto ¢é, da
opinido do circulo exotérico. Dessa maneira surge, de modo geral, o
fechamento interno do estilo de pensamento e sua tendéncia a
persisténcia (FLECK, 2010, p. 157).

Como elemento estrutural, o coletivo estadvel de pensamento tem a capacidade
de estabelecer hierarquias em relacdo a influéncia do estilo de pensamento, ou seja,
maior ou menor coer¢ao no pensamento dos integrantes do coletivo de pensamento em
circulos esotéricos e exotéricos. Em relacdo ao primeiro, este seria composto pelos
pesquisadores que lidam diretamente com as questdes de pesquisa determinadas pelo
estilo de pensamento do coletivo e pelos profissionais gerais que compartilham de
problemas afins. Ja o segundo seria determinado pelos leigos em relacéo as questdes
especificas dos problemas investigados no circulo esotérico e que compartilham de um
saber popular a respeito de determinado conhecimento (FLECK, 2010).

Porém, a distincdo desses dois circulos ndo significa que seriam instituicGes
isoladas e que ndo teriam relagcdes entre si. Ambos os circulos sdo interdependentes de
forma ciclica e retroativa, apenas representariam instituicdes sociais distintas. Nas
palavras de Fleck (2010),

Dessa maneira, fecha-se o circulo da dependéncia intracoletiva do
saber: a partir do saber especializado (esotérico), surge o saber
popular (exotérico). Este se apresenta, gracas a simplificacdo, ao seu
carater ilustrativo e apoditico, de uma forma segura, mais bem
acabada e sélida. O saber popular forma a opinido publica especifica e
a visdo de mundo, surtindo, dessa forma, um efeito retroativo no
especialista (FLECK, 2010, p. 166).
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Assim, esses dois conceitos estruturais do coletivo de pensamento, juntamente
com os acoplamentos ativos e passivos, sS40 necessarios para compreendermos como

seria possivel a ocorréncia de mudancas nos estilos de pensamento discutidos a seguir.

2.2.3. Os elementos dinamicos

A funcdo do estilo de pensamento de manter coercitivamente o pensamento
vigente em coletivos estaveis suscita 0 seguinte questionamento: como seria possivel a
ocorréncia de modificacdes no estilo de pensamento e, consequentemente, também, nos
coletivos de pensamento, se o primeiro exerce funcdo de coercdo para a manutencdo da
percepcao direcionada da realidade?

Para respondermos ao questionamento anterior, iremos analisar os elementos

dindmicos, pois

Os pensamentos circulam de individuo a individuo, sempre com
alguma modificacdo, pois outros individuos fazem outras associagdes.
A rigor, o receptor nunca entende um pensamento da maneira como o
emissor quer que seja entendido. Apds uma série dessas
peregrinacdes, ndo sobra praticamente nada do conteudo original. De
guem é o pensamento que continua circulando? Nada mais é do que
um pensamento coletivo, um pensamento que ndo pertence a nenhum
individuo. N&o importa se os conhecimentos sdo verdadeiros ou
erroneos do ponto de vista individual, se parecem ser entendidos
corretamente ou ndao — peregrinam no interior da comunidade, séo
lapidados, modificados, reforcados ou suavizados, influenciam outros
conhecimentos, conceituacdes, opiniGes e habitos de pensar. Apos
varios rodeios dentro de uma comunidade muitas vezes um
conhecimento retorna ao seu autor inicial — e até ele o vé com outros
olhos, ndo o reconhece como sendo seu ou, 0 que acontece com
frequéncia, acredita té-lo visto na forma atual desde o inicio (...)
(FLECK, 2010, p. 85-86).

Para Fleck (2010), o trafego de pensamento pode ocorrer intracoletivamente ou
intercoletivamente. Essas duas formas de circulacdo do pensamento seriam processos
dindmicos que possibilitam as modificacBes, ou seja, sd0 processos subversivos a
tendéncia coercitiva exercida pelo estilo de pensamento. Em relagdo ao primeiro, o
trafego de pensamento que ocorre internamente no coletivo de pensamento produz
transformacdes que tendem a fortalecer o estilo de pensamento. J&, quando ocorre 0

trafego de pensamento entre coletivos diferentes, acontece a criagdo e a modificacdo dos
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significados dos conceitos que posteriormente permitem a transformacdo do proprio
estilo de pensamento e a formagéo de novos coletivos de pensamento.

Nesse sentido, o trafego intercoletivo se configura como um relevante
significado epistemoldgico que explica as modificacbes que ocorrem nos estilos de
pensamento e a configuracdo de novos coletivos de pensamento (FLECK, 2010). Para
Fleck (2010), a comunicacdo de um saber

(...) nunca acontece sem transformagdo, mas sempre com uma
modificagdo de acordo com determinado estilo; no caso intracoletivo,
com o fortalecimento; no caso intercoletivo, com uma mudanca
fundamental. Quem ndo entender isso, nunca alcangara uma teoria
positiva do conhecimento (FLECK, 2010, p. 163).

Na abordagem desse autor, o trafego de pensamento pode ocorrer por meio da
circulagdo de 4 tipos de ciéncias: dos periodicos; dos manuais; dos livros didaticos; e
das ciéncias populares. As duas primeiras estariam relacionadas com o trafego
intracoletivo e foram de interesse de Fleck. Ja as duas Ultimas seriam de interesse do
saber popular.

Oliveira (2012) aponta que uma das contribuicdes fulcrais na teoria de Fleck é
a questdo do trafego exotérico e a de seu papel na dindmica do conhecimento cientifico.
Em seu artigo, o autor discute como essas quatro formas de ciéncia dialogam entre si
por meio do trafego intracoletivo de pensamento. Para esse autor, mais necessaria que a
diferenciacdo entre as quatro categorias de ciéncia proposta por Fleck é a compreenséo
de como essas diferentes esferas de conhecimento se comunicam.

Portanto, em nossa analise da epistemologia de Fleck, identificamos trés
principais elementos que s@o utilizados para explicar como um determinado fato
cientifico surge em decorréncia de um estilo de pensamento, se estabelece em distintas
instituicBes sociais como os circulos esotéricos dos especialistas e o exotérico do saber
popular e como esse conhecimento se transforma ao longo do tempo por meio de
processos dinamicos de trafegos intracoletivos e intercoletivos de pensamento. Assim,
no proximo topico, apresentamos como a epistemologia fleckiana vem sendo utilizada
nas pesquisas no ensino de Ciéncias, mais especificamente em relacdo ao conceito de

identidade docente na formacao de professores.
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2.3. Aproximac0es entre a epistemologia fleckiana e a identidade docente

Nos tdpicos anteriores, analisamos as bases historicas que fundamentaram o
pensamento de Fleck e os trés principais elementos que sustentam o entendimento do
conhecimento por esse autor. Seria possivel analisarmos a formacdo docente como um
campo especifico da ciéncia com 0s conceitos propostos por Fleck? O campo de
pesquisa da identidade docente configura-se como um coletivo de pensamento?

Delizoicov (2004) responde a esses questionamentos ao realizar um
levantamento dos programas de mestrado e doutorado, dos periddicos e dos eventos
cientificos que apresentaram, como foco de pesquisa, a area de Ensino de Ciéncias.
Segundo esse autor, nas ultimas décadas, os programas de pos-graduacdo no contexto
nacional aumentaram consideravelmente e, como resultado, criou-se, na CAPES, o
grupo de trabalho para avaliacdo das pés-graduacdes em Ensino de Ciéncias (PGEC).

Em relacdo aos eventos cientificos, tal autor destaca o ENPEC (Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias) e, nas areas especificas, 0 SNEF
(Simpdsios Nacionais de Ensino de Fisica), EPEB (Encontros Perspectivas do Ensino
de Biologia) e ENEQ (Encontro Nacional de Ensino de Quimica).

Ja em relacdo aos periodicos, sdo destacadas as publicagdes pioneiras da
Revista de ensino de Fisica (publicagbes da Sociedade Brasileira de Fisica) no final da
década de 1970. Posteriormente, na década de 1990, evidencia-se um crescimento no
namero de revistas especializadas no Ensino de Ciéncias, como a Investigacdo em
Ensino de Ciéncias (editada com apoio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul —
UFRGS), Ciéncia & Educacdo (publicada pelo programa de pds-graduacdo em
Educagdo para a Ciéncia da Universidade Estadual Paulista, campus de Bauru —
UNESP), entre outras. (DELIZOICQOV, 2004)

Tais constatacdes apontadas por Delizoicov (2004) demonstram como as
pesquisas em Ensino de Ciéncias vém configurando um campo especifico na ciéncia.
Para esse autor, nesse complexo processo de investigacdo, determinado estilo de
pensamento orienta as problematicas das pesquisas e a percepg¢do dos pesquisadores que
compdem esse coletivo de pensamento. Nesse sentido, as teses, as dissertacdes e 0s
artigos nos periodicos estdo disseminando o conhecimento sistematizado pelas
pesquisas por intermédio dos trafegos intracoletivos e intercoletivos.

Outras pesquisas apontam como as contribuicdes da epistemologia de Fleck

estdo sendo trabalhadas no campo da formacdo de professores (DELIZOICOV, 1995;
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CASTILHO, DELIZOICOV, 1999; LIMA, 1999). De modo mais amplo, Lorenzetti,
Muenchen e Slongo (2011), ao analisarem dissertacOes e teses desenvolvidas entre o
periodo de 1995 a 2010, observaram que 11 trabalhos, na producéo cientifica no campo
das pesquisas em Educacdo em Ciéncias, utilizaram como referencial teérico a
epistemologia de Fleck. Dentre essas pesquisas, tais autores identificaram 3 trabalhos
que abordaram a formacéo de professores, analisando o estilo de pensamento presente
na pratica docente.

Resultado semelhante foi observado por Queirds e Nardi (2008) ao analisarem
os periddicos nacionais da area de Ensino de Ciéncias e as atas do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncia (ENPEC), entre os anos de 2002 e 2007.
Observaram a ocorréncia de quatro categorias de pesquisas: historia de fatos cientificos,
formacdo de professores, ensino e salde e andlise de pesquisas em Ensino de Ciéncias
no Brasil.

Tais levantamentos apresentam a relevancia do referencial fleckiano para a
compreensdo das pesquisas no campo do Ensino de Ciéncias e, em especifico, da
formacgéo de professores que irdo atuar diretamente com o estilo e o coletivo de
pensamento do ensino dessas ciéncias. Em relacdo a contribuicdo desse referencial,

Lorenzetti, Muenchen e Slongo (2011) apontam que a epistemologia de Fleck

[...] explicita o processo coletivo da producdo do conhecimento;
possibilita compreender que a maneira de um professor realizar a sua
pratica pedagdgica esta ligada ao seu processo de formagdo; permite
identificar as condi¢des para a instauracdo de um estilo de pensamento
ligado a ciéncia; propicia compreender a importancia da comunicacao
intra e intercoletiva no estabelecimento e transformacdo de um
estilo de pensamento; estimula a inser¢do da histéria da ciéncia nos
curriculos da graduacdo visando a formacdo de professores; incita
uma reflexdo sobre a pratica pedagégica dos professores; analisa
0 peso da formacdo para o ingresso em um estilo de pensamento e a
constituicdo de uma é&rea do conhecimento (LORENZETTI,
MUENCHEN, SLONGO, 2011, n.p.).

Segundo o referencial tedrico fleckiano, podemos analisar e interpretar como
ocorre 0 processo de inicio, extensdo e transformagdo de um determinado campo do
saber. Assim, podemos compreender melhor como o conhecimento no campo das
pesquisas em Ensino de Ciéncias apresenta o conceito de identidade docente na
formacdo de professores. Nessa perspectiva, como esse estilo de pensamento a respeito
da formacdo docente influencia e orienta o pensamento dos pesquisadores que

investigam esse aspecto da profissao?
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Para respondermos a esse questionamento e melhor ilustrar como seriam as
relagOes entre os conceitos fleckianos e a identidade docente, iremos analisar o esquema

apresentado a seguir (Figura 9):

Figura 9 — Andlise do conceito de identidade docente a partir da epistemologia fleckiana
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Fonte: Elaborado pelos autores

Na figura 9, apresentamos 0s conceitos que constituem os elementos da
epistemologia fleckiana correlacionados com a formagdo de professores para
compreendermos o conceito de identidade docente. Em relagdo aos elementos
funcionais, estes estdo representados na figura anterior pelos estilos de pensamento A e
A’. O primeiro refere-se ao estilo de pensamento compartilhado pelos profissionais que
estdo diretamente envolvidos com a investigacdo da formacdo de professores e sua
identidade docente. Ja o segundo refere-se ao estilo de pensamento dos leigos em
relacdo a formacdo docente e que estdo distantes das problematicas discutidas nas
pesquisas orientadas pelo estilo de pensamento A. O estilo de pensamento A’ poderia
ser interpretado pela Teoria das Representaces Sociais como as representagdes sociais
da docéncia, que discutiremos no proximo tépico ao abordarmos a intersec¢do entre o

pensamento fleckiano e 0 moscoviciano (item 2.7).
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No caso dos elementos estruturais da figura 9, estes estdo representados por
circulos concéntricos ora com delimitagcGes mais acentuadas entre as fronteiras, ora com
diferentes matizes na mesma regido. No circulo exotérico, temos aqueles que seriam
considerados leigos em relacdo ao estilo de pensamento A, ou seja, o publico geral de
ndo docentes que elabora uma percepcdo diferenciada do circulo esotérico, por
apresentarem um estilo de pensamento diferente que condiciona outra viséo da profisséo
docente. Representamos os limites do circulo exotérico com uma linha descontinua para
indicar que tal circulo ndo se trata de um sistema fechado e com fronteiras bem
delimitadas.

J& o elemento mais central simboliza o circulo esotérico, isto é, a comunidade
de pesquisadores que estariam relacionados diretamente com os problemas de pesquisa
que envolvem o fenbmeno de identidade docente na formacdo de professores. Seria
constituida, entdo, pela comunidade cientifica e por profissionais que compartilham do
estilo de pensamento A. Ainda em relacdo ao circulo esotérico, Fleck (2010) define a
existéncia de uma distin¢do interna entre o nicleo e seu entorno. Essa diferenciacdo tem
apenas uma funcdo estrutural de determinar maior ou menor coer¢do do estilo de
pensamento, ou seja, quanto mais proximo do nucleo do circulo esotérico, maior seré a
coercdo de pensamento. Nesse sentido, representamos essa diferenca estrutural entre o
nucleo e o entorno pela variacdo do matiz nesse circulo.

Finalizando a analise, temos o0s elementos dindmicos que promovem as
modifica¢bes no estilo e no coletivo de pensamentos, trafegos intra e intercoletivos.
Utilizamos as flechas duplas para representar os elementos dindmicos, por indicarem a
reciprocidade do movimento no trafego do pensamento. O trafego intracoletivo esta
presente no interior de cada circulo (esotérico e exotérico), ou seja, a circulacdo interna
de conhecimento ocorre entre 0s membros de um mesmo estilo de pensamento (estilo de
pensamento A ou A’).

O circulo esotérico apresenta uma flecha dupla interna, indicando a ocorréncia
do tréfego intracoletivo entre os membros que compartilham do estilo de pensamento A.
Nesse trafego intracoletivo, além das transformacdes, também ocorre o fortalecimento
do estilo de pensamento a respeito do conceito de identidade docente na formacao de
professores. O trafego intracoletivo no circulo esotérico ocorre, como apontado
anteriormente, no trabalho de Delizoicov (2004), pelos eventos cientificos, periodicos,
teses, dissertagdes, grupos de pesquisa etc. que apresentam como questdes de pesquisa a

formacéo de professores e a identidade docente.
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No circulo exoterico, também observamos uma flecha dupla que indica outro
trafego de conhecimento intracoletivo. Por se tratar de outro estilo de pensamento (A’),
este apresenta diferentes meios de circulacdo de conhecimento. Nesse trafego
intracoletivo, que envolve leigos ndo docentes, o coletivo de pensamento circula sua
percepc¢do da docéncia pela midia, conversas informais etc.

J& entre os circulos exotérico e esotérico, temos uma dindmica distinta de
circulacdo do conhecimento, o trafego intercoletivo (flecha dupla entre os coletivos).
Por serem coletivos de pensamento diferentes (A e A’), também temos estilos de
pensamento diferentes (A e A’), essa diferenca entre 0s coletivos (pesquisadores e
leigos) produz simplificagdes que modificam os estilos de pensamento.

Como analisamos no topico anterior, no caso da investigacdo de Fleck (2010),
o trafego intercoletivo ocorre pelos livros didaticos que simplificam os conceitos (fatos
cientificos) produzidos no circulo esotérico para o entendimento dos leigos do circulo
exotérico. Na nossa investigacdo, a correlacdo com os livros didaticos seria possivel?
Existe um livro didatico que simplifique a producdo de conhecimento a respeito da
identidade docente do circulo esotérico para o exotérico? No campo da formacéo de
professores, quem realiza esse trafego de conhecimento?

Os docentes sdo formados a partir dos conhecimentos e dos pressupostos do
circulo esotérico e, ao realizarem sua acdo docente em sala de aula, estdo circulando e
modificando tal conhecimento, que € percebido pelo circulo exotérico leigo (sociedade-
alunos). Assim, o docente teria funcdo de realizar parte do trafego de conhecimento,
responsavel pela sua formacdo, em uma realidade objetiva que simplifica e resume a
complexidade que envolve a identidade docente discutida no circulo esotérico por meio
de sua acdo em sala de aula.

Ao analisarmos a identidade docente no campo da formacgéo de professores
com o aporte teorico da epistemologia fleckiana, é possivel observar a dindmica que
envolve esse conceito, ou seja, a identidade docente ndo € constituida unicamente da
percepcdo da docéncia do circulo esotérico (pesquisas cientificas) ou da imagem do
professor no circulo exotérico (saber popular), mas de uma relacdo dialdgica entre essas
duas formas de perceber a realidade. Para a compreensdo do conceito da identidade
docente, é necessaria uma andlise tanto do circulo esotérico quanto do exotérico e suas
inter-relaces. No proximo tdpico, analisamos quais seriam as intersec¢fes entre o

pensamento fleckiano e 0 moscoviciano.
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2.4. Interseccdes entre a epistemologia fleckiana e a Teoria das Representacdes

Sociais

Apols a andlise da epistemologia fleckiana, identificamos alguns pontos de
interseccao entre o pensamento de Fleck e o de Moscovici.

A principal relacéo entre esses dois autores é a relevancia conferida ao fator
social na construgdo do conhecimento (cientifico ou popular). Um dos principais
fundamentos defendidos por Fleck (2010) é a necessidade do fator social para a
compreensdo da génese e do desenvolvimento do conhecimento cientifico (OLIVEIRA,
2012; OTTE, 2012). Sem o social, ndo seria possivel a compreensao da epistemologia
desse autor e sua critica aos pressupostos do positivismo. Segundo Fleck (2010),

O nosso problema ndo tem solugcdo do ponto de vista epistemoldgico-
individual. Para tornar uma descoberta analisdvel como tal, temos que
adotar um ponto de vista social, isto é, considera-la como
acontecimento social (FLECK, 2010, p. 124).

Essa fala perpassa toda a epistemologia fleckiana, pois estilo e coletivo de
pensamentos, trafegos intracoletivos e intercoletivos, circulos esotéricos e exotéricos
ocorrem somente mediante 0 ponto de vista social, ou seja, um estilo de pensamento
somente ird se formar se o conhecimento for socializado em um determinado coletivo
de pensamento para que, nas organizacdes coletivas dos circulos esotéricos e exotéricos,
ocorram as modificagdes do conhecimento. Assim, Fleck (2010) define a ciéncia e sua

relacdo com a questdo social:

Quando se olha o lado formal do universo cientifico, sua estrutura
social é 6bvia: vemos um trabalho coletivo organizado com diviséo de
trabalho, colaboragdo, trabalhos preparativos, assisténcia técnica, troca
de ideias, polémicas, etc. muitas publicacbes mostram o nome de
varios autores que trabalham em conjunto. Além desses nomes,
encontramos, nos trabalhos das ciéncias exatas, quase sempre o nome
da instituicdo e seu diretor. H& uma hierarquia cientifica, grupos,
adeptos e adversarios, sociedades e congressos, periédicos,
instituigdes de intercdmbio etc. O portador do saber € um coletivo bem
organizado, que supera de longe a capacidade de um individuo
(FLECK, 2010, p. 85).

Paralelamente, o pensamento desenvolvido por Moscovici (2007) também

confere ao elemento social uma relevancia central. No pensamento desse autor, uma
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representacdo social ira ocorrer somente se for construida coletivamente no contexto

social em um processo dinamico. Segundo Moscovici (2007), as

(...) representacBes sociais determinam tanto o carater do estimulo,
como a resposta que ele incita, assim como, em uma situacdo
particular, eles determinam quem é quem. Conhecé-los é explicar o
gue eles sdo e o que significam é o primeiro passo em toda anélise de
uma situacdo ou de uma relacdo social e constitui-se em um meio de
predizer a evolucdo das interacbes grupais, por exemplo
(MOSCOVICI, 2007, p.100).

Outra correlagdo entre os autores refere-se a leitura da obra de Fleck por
Moscovici. No livro “Representagdes sociais: investigagdes em psicologia social”, esse
autor refere-se a obra de Fleck e sua relevancia para a compreensao da influéncia da
sociedade com seu modo de pensar na construgdo do conhecimento. Moscovici (2007)

afirma:

Por razBes Gbvias, ndo trouxe a consideracdo o desenvolvimento de
algo cujos tracos sdo percebidos na moderna epistemologia. Mas,
lendo o livro de Fleck (1935/1979), podem ser entendidos tais tracos,
mencionados pelo prdprio autor. Uma vez mais, eles levam a Lévy-
Bruhl, de modo marcante, se ndo exclusivo. De modo particular, o
conceito de representacdo coletiva é expresso através da nocdo do
estilo de pensamento de um coletivo usado por Fleck. E nds sabemos
que o livro de Fleck encontrou eco na teoria de Thomas Kuhn e na sua
epistemologia da ciéncia (MOSCOVICI, 2007, p.192).

Nesse excerto, Moscovici (2007) correlaciona o conceito de representacoes
coletivas® com a nocéo de estilo de pensamento de um coletivo. Concordamos com
Moscovici em apontar essa relacdo, pois o estilo de pensamento seria uma forca
coercitiva que direciona o pensamento dos pesquisadores para a manutencdo de seu
grupo, assim como, para Durkheim, as representagdes coletivas se mantém em uma
sociedade coesa.

Entretanto, compreendemos que tal correlacdo deveria ser estendida as
representacdes sociais. A epistemologia fleckiana néo defende somente a manutencao
do pensamento, mas também a sua modificacdo (elementos dindmicos — trafegos intra e
intercoletivos). O carater dindmico que Moscovici (2007) utiliza para diferenciar as
representacdes sociais das representacdes coletivas de Durkheim também pode ser
observado na epistemologia de Fleck se analisarmos sua totalidade e ndo somente um de

seus conceitos (estilo de pensamento). Se assumirmos o carater dindmico (trafego de

® As representacdes coletivas no pensamento de Moscovici referem-se ao conceito de Durkheim que
confere carater estatico e genérico as representacoes.
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pensamento), é possivel tragarmos uma correlagdo mais ampla com a Teoria das
Representacdes Sociais. Defendemos que uma representacdo social poderia ser
analisada como um estilo de pensamento em um circulo exotérico em trafego com seu
respectivo circulo esotérico.

O circulo exotérico apresenta um coletivo de pensamento composto por leigos
ndo docentes (alunos, sociedade em geral). Nesse coletivo de pensamento, o
conhecimento a respeito da docéncia (ser professor - identidade docente), que circula
pela midia, por conversas informais e pela propria percepcdo dos alunos de seus
professores, &€ marcado por determinado estilo de pensamento a respeito da docéncia, ou
seja, a sociedade em seu tempo historico determina o que pode ser pensado ou nao a
respeito da figura do professor. Esse estilo de pensamento, nesse circulo exotérico, seria
a representacdo social se considerarmos o0s processos dindmicos do trafego
intracoletivo. As representagdes sociais da docéncia configurariam o estilo de
pensamento desse circulo exotérico ao tentarem dar significado a profissao de professor,
sendo que tal percepc¢do é Unica e pertencente ao contexto histérico e social.

Assim, a0 mesmo tempo em que Fleck e Moscovici se aproximam por
compartilharem uma concepgdo do conhecimento embasada pelo fator social, eles
também se distanciam por enfocarem areas distintas da percepcdo da realidade.
Enquanto Fleck analisa o universo reificado (ciéncia), Moscovici investiga as questes
do universo consensual (representacdes sociais). Porém, é necessario salientar que,
mesmo com enfoques diferentes, ambos sdo complementares e ndo antagonicos, ou seja,
tanto Fleck quanto Moscovici consideram que existe uma relacdo dialogica entre a
ciéncia e as representacdes, ambas interagem mutuamente em um processo complexo na
compreensdo da realidade. Nesse sentido, no préximo capitulo, aprofundamos as
discussOes a respeito das Representagdes Sociais e suas aproximagdes com o campo de

pesquisas da formacéo de professores e as questdes referentes a identidade docente.
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3. AS REPRESENTACOES SOCIAIS: das representacbes profissionais a
perspectiva identitaria

Como abordamos no Capitulo 1, a identidade docente apresenta como
elemento central a caracteristica da dualidade. Na secdo anterior, iniciamos com a
reflexdo sobre uma das dimensdes duais da identidade docente, ou seja, 0S componentes
reificados da docéncia. Assim, apresentamos, no presente capitulo, as especificidades do
universo consensual referente a teoria das Representagfes Sociais ja introduzida
anteriormente com as demais abordagens que tracam paralelos com o campo de
pesquisas da formacdo de professores. Iniciamos o primeiro item com a defini¢cdo do
campo de estudos das representagcdes sociais para posterior compreensdo dos seus
elementos estruturantes. Em seguida, abordamos as dimensdes sociais que influenciam
na modulacao das representacdes e finalizamos com a diferenciacdo das representacdes
que sao partilhadas por grupos que consideramos distintos na dinamica social, nédo
docentes e docentes.

3.1. O campo de pesquisa dos saberes consensuais

Como ja discutimos nos capitulos anteriores, compreendemos que a identidade
em seus distintos matizes (humano, pessoal, social, profissional, religioso, étnico etc.)
apresenta como elemento unificador a dualidade. Essa caracteristica central no
fendmeno identitario pode ser compreendida ao analisarmos as dimensdes que sdo
aparentemente opostas e complementares, concomitantemente. Na presente pesquisa,
nos propomos a investigar uma dessas dimensdes: os conhecimentos reificados das
pesquisas cientificas e 0s consensuais elaborados no cotidiano.

No capitulo anterior, discutimos que a epistemologia fleckiana do
conhecimento se propde a analisar como a ciéncia consolida e transforma seus
conceitos. Nessa perspectiva dindmica do conhecimento, Fleck (2010) aponta que o
saber popular influencia na elaboracdo do conhecimento cientifico e que a reciproca
também é verdadeira. Porém, o foco de investigacao desse autor priorizou a génese do

conhecimento cientifico.
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No presente capitulo, abordamos as pesquisas que se interessaram pelo saber
popular com auxilio dos pressupostos da Teoria das Representacdes Sociais consolidada
nas pesquisas de Serge Moscovici e colaboradores.

Partimos do entendimento de Moscovici (2007) de que o conhecimento do
senso comum pode ser construido pelo sujeito social; em outras palavras, o
conhecimento individual, ao ser socializado, possibilita a emergéncia de regularidades
na qual todos tém sua contribuicdo. A materializacdo desse processo coletivo seriam as
representacdes sociais nas quais tanto o fator social quanto as especificidades dos
sujeitos que compdem 0s grupos séo considerados significativos.

Do mesmo modo que, até o presente momento da pesquisa, consideramos a
identidade docente como um fendmeno marcado pela dualidade e ndo pela dicotomia,
também observamos, nas representacdes sociais, a mesma problematica. No historico
das pesquisas em representagdes sociais, a discussdo entre individual e social marca
décadas de conflitos teoricos até que uma possivel solugdo para esse dilema surge com a
possibilidade de considerar tal fen6meno também como dual. Nas bases dessa teoria,
observamos que, antes da Segunda Guerra Mundial, havia a distingdo de dois niveis de
fendmenos: os individuais e os coletivos (FARR, 1995).

Tal dicotomia tedrica prevaleceu nas pesquisas, pois até aquele momento
acreditava-se que esses dois fatores eram objetos de estudos diferentes e independentes.
Farr (1995), em uma reconstrucéo historica da teoria das representacGes sociais, elabora
um quadro resumo (Quadro 2), apontando os principais tedricos que discutiram as
diferencas entre o individual e o social por leis diferentes: a Psicologia e a Psicologia
Social, respectivamente. Como exemplo, Farr (1995) argumenta que Durkheim defendia
a independéncia da sociologia da psicologia ao afirmar que os indices de suicidio sdo

fatos sociais e que ndo sdo explicaveis por questdes individuais.



Quadro 2 — Niveis de teorizagdo em Psicologia Social
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Niveis de fenébmenos

Teobrico (@) Individual (b) Intermediario | (c) Coletivo

WUNDT Psicologia Volkerpsychologie
Fisiol6gica

DURKHEIM Representacgdes Representagdes Coletivas
Individuais

LE BOM O Individuo A Multiddo

FREUD Estudos Ego, Id e Superego | Critica Psicanalitica da Cultura
Clinicos e da Sociedade

SAUSSURE Parole Langue

MEAD Mente Self Sociedade

McDOUGALL Instintos Mente do Grupo

F. H. ALLPORT | Comportamento Comportamento Institucional;
de Individuos Opinido Publica

Fonte: Farr (1995, p.42)

Nesse processo, as representacdes sociais e a Psicologia Social sugerem que é
necessario analisarmos tanto o individual quanto o social em uma relagdo dialética. Nas
palavras de Farr (1995, p.51), “O individuo ¢ tanto um agente de mudanga na sociedade
como é um produto dessa sociedade."

Segundo Moscovici (2007), utilizamos as representacdes sociais para conferir
sentido a0 mundo que nos cerca com a utilizagdo de simbolos, imagens, palavras etc.
tanto de forma individual quanto coletiva. Ao tratar também das representacdes sociais

como fendmeno, esse autor afirma que

As representacbes sociais devem ser vistas como uma maneira
especifica de compreender e comunicar o que nds ja sabemos. Elas
ocupam, com efeito, uma posicdo curiosa, em algum ponto entre
conceitos, que ttm como seu objetivo abstrair sentido do mundo e
introduzir nele ordem e percepc¢oes, que reproduzam o mundo de uma
forma significativa (MOSCOVICI, 2007, p.46).

Essa definicdo diferencia-se do conceito original de Durkheim, que se
interessou pelas representacdes coletivas estaticas das sociedades primitivas que
permanecem praticamente imutaveis ao longo do tempo. Para Moscovici (2007), as
representacOes sociais tém um carater movel, circulante e de plasticidade nos diferentes
grupos sociais que as “materializam” com as relagdes sociais e as vivéncias partilhadas.

Como ja abordado no Capitulo 1, para Moscovici (2007), as representacfes
sociais também se consolidam em uma “atmosfera” de pensamento de sociedades
historicamente situadas, assim como Fleck (2010) aborda a constituicdo do estilo e do

coletivo de pensamento em uma atmosfera de pensamento. Esse paralelo é necessario
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para compreendermos a dinamicidade tanto das representacfes sociais quanto da
epistemologia do conhecimento discutida nas reflexdes anteriores.

Também ¢ possivel observarmos em Moscovici (2007) a dialética entre o
universo consensual das representacGes sociais e as teorias, informacdes, conceitos etc.
do universo reificado das ciéncias. Segundo esse autor, existe uma dualidade entre
ambas as formas de percebermos o mesmo mundo que Sdo, a0 mesmo tempo,
contraditérias e complementares. Nas palavras de Jodelet (2001, p. 17), “Com as
representacdes sociais, tratamos de fendmenos observaveis diretamente ou
reconstruidos por um trabalho cientifico”.

Nas representacdes sociais, temos dois mecanismos pelos quais elas se
originam: ancoragem e objetivacdo. O primeiro esta relacionado com o processo pelo
qual transformamos algo estranho ou perturbador em algo familiar ao utilizarmos um
sistema particular de categorias e paradigmas j& existentes para sua incorporacdo ao
social (MOSCOVICI, 2007; JODELET, 2001). Ja o segundo mecanismo transforma o
abstrato em algo quase concreto. Nas palavras de Moscovici (2007, p.71), “é descobrir a
qualidade icbnica de uma idéia, ou ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma
imagem.” Segundo Jodelet (2001), as representacGes sociais sdo uma forma de
conhecimento socialmente elaborada com o objetivo préatico de conferir o significado de
uma realidade comum ao grupo social que a legitima tanto nos processos cognitivos
quanto nas interagOes sociais.

Jodelet (2001) identifica em Mocovici trés niveis de comunicacdo pelos quais
as representacdes sociais circulam nos grupos sociais:

- no nivel da emergéncia (dispersdo e defasagem);

- no nivel de processos de formacdo (objetivacéo e ancoragem);

- no nivel das dimensbes das representacdes relacionadas a edificacdo da
conduta: opiniao, atitude e esteredtipo.

Além de o compartilhamento das representacdes conferir as explicacdes pelas
quais elas circulam nos grupos sociais, temos também as questbes funcionais que
auxiliam na compreensdo do fendmeno das representagdes sociais. Segundo Jodelet
(2001),
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Geralmente, reconhece-se que as representacfes sociais — enguanto
sistemas de interpretacdo que regem nossa relacdo com o mundo e
com 0s outros — orientam e organizam as condutas e as comunicagoes
sociais. Da mesma forma, elas intervém em processos variados, tais
como a difusdo e assimilagdo de conhecimentos, o desenvolvimento
individual e coletivo, a definicdo das identidades pessoais e sociais, a
expressdo dos grupos e as transformacdes sociais (JODELET, 2001, p.
22).

Outro autor que aborda as questdes funcionais das representacdes € Abric
(1994), que distingue quatro principais fungoes:

- Funcéo de saber: saber que permite aos atores sociais compreender e explicar
0 mundo;

- Funcdo identitaria: especifica 0os grupos com uma identidade propria, isto &,
as representagdes podem conferir uma identidade social e pessoal gratificante de um
grupo nos processos de socializagéo;

- Funcdo de orientacdo: as representacfes atuam como um sistema de
antecipacdo e se relacionam as expectativas dos comportamentos e das praticas sociais
gue as envolvem.

- Funcdo justificatoria: as representacGes também atuam posteriormente as
acOes para explicar os comportamentos e justifica-los.

Tal perspectiva iniciada por Moscovici (2007) e seus colaboradores inaugurou
a abordagem sociogenética das representacdes sociais, que procurou identificar a génese
desse processo. A andlise de uma representacdo social, além de investigar sua
constituicdo social e seu funcionamento nos processos de socializagdo, também se
interessa pela identificacdo de sua estrutura. Com o aprofundamento das discussdes
nesse campo tedrico desenvolveram-se duas outras abordagens: a estrutural e a

sociodindmica, apresentadas na proxima subsecéao deste capitulo.

3.2. A estrutura das representacfes sociais

A abordagem estrutural das representagdes sociais surge como aprofundamento
tedrico que buscou apresentar os elementos que compdem tal conhecimento, além de
explicar suas funcbes. Fundada por Jean-Claude Abric com a tese Jeux, conflits et
représentations sociales em 1976 (SA, 1996), a teoria do ndcleo central apresentou o
elemento centralizador que confere estabilidade e organizacdo hierarquica a
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representacdo social. De acordo com a abordagem estrutural, toda representacao social
estd organizada em torno de um nucleo central, composto de um ou mais elementos
(Abric, 1994; SA, 1996).

Segundo Abric (1994), a Teoria do Nucleo Central procura explicar as
aparentes contradi¢fes existentes nas representacfes sociais (nucleo central — estavel,
resistente a mudangas etc.; sistema periférico — flexivel, evolutivo etc.). Tais possiveis
contradi¢Ges seriam caracteristicas da dualidade do fenbmeno das representacGes e
passiveis de serem compreendidas pela organizacdo estrutural do sistema central e
periférico. Esses dois elementos distintos, mesmo sendo opostos, sdo complementares e
indissociaveis.

O nucleo central, segundo Abric (1994), apresenta duas funcGes. A primeira se
refere a funcdo geradora na qual ele é o elemento pelo qual se cria ou se transforma o
significado de toda representacdo social, ou seja, é pelo nucleo central que os demais
elementos apresentam sentido e valor. A segunda funcdo atribui organizacdo e
hierarquia entre os elementos, conferindo lacos de estabilidade interna na representacao
social.

A identificacdo do nucleo central se torna necesséria, pois, além de conferir
identidade a representacdo investigada, ele também é o principio que deve ser alterado
para que a representacdo possa sofrer modificacdes, ou seja, uma representacdo somente
ird se transformar se o nucleo central for desestabilizado e adquirir outro sentido e valor
simb6lico em sua estruturacio (SA, 1996).

O nucleo central da representacao social, segundo Abric (1994), caracteriza-se
por ser estavel, coerente e resistente as mudancas e relativamente independente do
contexto social imediato, pois fundamenta-se na memdria coletiva do grupo social,
determinada pelas condicdes historicamente construidas.

Além do nucleo central, temos outras estruturas relevantes para a representacao
social: os elementos periféricos. Na organizacdo estrutural, observa-se que mais
elementos protegem o sistema central e modulam seu significado. Os elementos
periféricos seriam mais flexiveis que o ndcleo central por permitirem interpretacdes
variadas, dependendo do contexto e das experiéncias individuais dos sujeitos que
compdem o grupo social (SA, 1996; ABRIC, 1994).

As caracteristicas aparentemente opostas dos elementos periféricos em relacdo
ao nucleo central sdo necessarias e complementares, uma vez que permitem explicar as

dualidades que caracterizam a dinamicidade das representacdes sociais, pois mantém o
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sistema coeso e instavel a0 mesmo tempo, resistente as mudangas e em evolucéo,
individual e socializado. O quadro a seguir (Quadro 3) resume tais diferencas entre o

nucleo central e os elementos periféricos:

Quadro 3 — Caracteristicas do sistema central e periférico de uma representacéo social

Sistema central Sistema periférico
Ligada a memdria coletiva e & histéria do | Permite a integracdo das experiéncias e
grupo histdrias individuais
Consensual; define a homogeneidade do grupo | Suporta a heterogeneidade do grupo
Estavel; Coerente; Rigido Flexivel; Suporta as contradigdes
Resistente a mudanca Evolutivo
Pouco sensivel ao contexto imediato Sensivel ao contexto imediato
Fungdes: Fungdes:
Gera a significacdo da representacao; Permite adaptacéo a realidade concreta;
Determina sua organizagao Permite a diferenciacéo do conteudo;

Protege o sistema central

Fonte: Abric (1994, apud SA, 1996, p.74-75)

Essa perspectiva de andlise foi necessaria para a compreensdo mais
aprofundada do fendmeno representacional e expds as caracteristicas internas das
representacdes sociais. Entretanto, as influéncias e modulacdes das posi¢des sociais que
os individuos e grupos ocupam na sociedade também determinam a percepcdo dos
objetos de representacdo. Nesse sentido, apresentamos, na proxima se¢do, a abordagem
sociodindmica, que procurou evidenciar que as posi¢des sociais diferenciadas também

influenciam as representac@es sociais.

3.3. Abordagem sociodinamica das representagdes sociais

Uma terceira perspectiva de analise das representacdes sociais é representada
pela abordagem sociodindmica (ou societal), defendida por Willem Doise da escola de
Genebra. Segundo Doise (2002), as representacdes sociais sdo influenciadas e
moduladas pelas relagdes sociais que os individuos estabelecem em sociedade.

De acordo com Almeida (2009), o objetivo dessa perspectiva é aproximar as
explicacbes de ordem individual com as de ordem societal. Em outras palavras, ela
apresenta a tentativa de articular as evidéncias da cogni¢do individual que tanto

influenciam as dinamicas sociais quanto sdo influenciadas por elas. Essas
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representacdes sociais seriam derivadas dos conflitos sociocognitivos suscitados pela
interacdo dos individuos nos grupos sociais aos quais eles pertencem.

Nas palavras de Doise (2002, p.30), “De uma maneira geral, definimos as
representacdes sociais como principios organizadores das relacdes simbolicas entre
individuos e grupos”. Defende-se, assim, uma abordagem tridimensional para estudar as
representacdes sociais, que sdo compostas por trés hipoteses para cada uma das fases de
anélise:

- A primeira argumenta que as representacdes sociais se constroem nas
relagbes de comunicagédo social entre os diferentes membros de um dado grupo que
partilham crencas comuns;

- A segunda hipdtese refere-se as razdes pelas quais os individuos estabelecem
relacdes distintas com as representaces que eles partilham no coletivo e como estas
influenciam as tomadas de posic¢des individuais;

- A terceira defende que as decisGes dos individuos sdo ancoradas em
realidades simbolicas variadas, como as hierarquias de valores, as percepcdes e as
experiéncias sociais partilhadas com o outro, que podem ser de origem psicolégica
(dependem das crencas e dos valores individuais), socioldgica (dependem da pertenca
dos individuos a determinados grupos) ou psicossocial (dependem do posicionamento
social dos sujeitos nas diferentes insercdes na sociedade) (DOISE, 2002; ALMEIDA,
2009).

Nessa abordagem, é relevante a articulacdo entre o individual e a posicéo social
em que O sujeito se encontra nos grupos de pertenca. Nesse sentido, a docéncia
apresenta tais caracteristicas que necessitariam ser investigadas, pois as representacoes
sociais de alunos e docentes irdo apresentar as variaveis simbdlicas de hierarquias de
valores, percepcdes e experiéncias sociais de grupos distintos. Na préxima secdo,

abordamos as especificidades das representacfes sociais formuladas nesses dois grupos.

3.4. As representaces sociais da docéncia

Nos itens anteriores, observamos a abrangéncia da teoria das representacfes
sociais e suas diversas perspectivas de analise no campo da Psicologia Social. A
pesquisa inaugural de Moscovici, em sua tese de doutorado “La Psychanalyse, son

image et son publique”, procurou investigar as diversas formas pelas quais a psicanalise
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era representada, divulgada e propagada ao publico parisiense que desconhecia, a
principio, o significado reificado do conhecimento cientifico de tal profissdo, que se
consolidava naquele periodo.

Assim como Moscovici (2007) se interessou pelos processos de transposicdo
de um saber reificado do campo cientifico para as vozes da sociedade em uma
complexidade que considera o contexto historico e social dos individuos e dos grupos,
também observamos pesquisas que investigaram como outras areas do conhecimento
cientifico sdo transpostas ao contexto real das condutas e na linguagem do campo do
universo consensual. Nesse contexto, consideramos que as representagdes sociais da
docéncia, que foi o foco de investigagdo da presente pesquisa, apresentam distintos
matizes, dependendo dos sujeitos e do grupo social ao qual eles pertencem, segundo a
abordagem societal proposta por Doise (subcapitulo 3.3).

Uma referéncia que abrange essa problematica foi o texto “As representacdes
sociais no campo educativo” de Gilly (2001), que procurou estabelecer as relagdes entre
0s pressupostos das representaces sociais e a sociologia da educagdo. Segundo esse

autor,

O interesse essencial da nocdo de representacdo social para a
compreensao de fatos da educacgdo é que ela orienta a atengdo sobre o
papel de conjuntos organizados de significacBes sociais no processo
educativo. (...) (...)Essa articulagdo diz respeito somente a
compreensdo de fendmenos “macroscopicos”: as relagdes entre o
pertencimento a um grupo social dado e as atitudes e comportamentos
face a escola, a maneira como o professor concebe o seu papel etc. Ela
diz respeito também aos niveis de andlise mais sutis relativos a
comunicacao pedagdgica no seio da classe e a construcdo de saberes
(GILLY, 2001, p. 321-322).

Desde os apontamentos de Gilly na década de 1980, diversas outras pesquisas
procuraram compreender o contexto educacional com a perspectiva das representacoes
sociais. Podemos destacar o Centro Internacional de Estudos em RepresentacOes
Sociais, Subjetividade e Educacdo (CIERS-ed) do Departamento de Pesquisas
Educacionais da Fundacdo Carlos Chagas, que desenvolve o Programa de Pesquisa
“Representagdes sociais de estudantes de Educagdo e de Licenciatura sobre o trabalho
docente” cujo objetivo é analisar as representacdes sociais de estudantes dos primeiros
anos dos cursos de formacao docente. Tal escolha, nessa pesquisa, justifica-se pelo fato
de eles, além de trazerem as representacfes sociais da docéncia de suas trajetorias

escolares, também as transformam no decorrer do curso universitario.
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Segundo Viera e Melo (2014), as pesquisas que tém como eixo central a
compreensdo das representagdes sociais do “ser professor” permitem identificar o
universo simbolico acerca da docéncia partilhado por diferentes grupos. Nesse mesmo
sentido, Dotta (2013) acrescenta que o0 aspecto central das investigacbes das
representacfes sociais a respeito da docéncia é necessario tanto na formacédo inicial
quanto continuada, pois elas irdo ser construidas e reconstruidas nesses diferentes
contextos.

De acordo com o levantamento realizado por Menin, Shimizu e Lima (2009),
em teses e dissertaces defendidas no ano de 2004 em Programas brasileiros de Pos-
Graduacdo em Educacdo reconhecidos pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), 4 teses e 23 dissertacdes utilizaram a teoria das
representacdes sociais, para compreender as representacdes de/ou sobre professor, e as
mais recorrentes foram do profissional sobre sua profissao (profissionalizagdo, o “ser
professor” e sua identidade).

Tal levantamento aponta para a relevancia da teoria de Moscovici (2007) no
entendimento do universo consensual das representacdes de professores. Porém, esse
campo de conhecimento se restringe as construgdes compartilhadas no senso comum de
determinados grupos sociais.

Ja Alves-Mazzotti (2007), ao investigar as representacfes sociais da
“identidade profissional docente” de 248 professores (123 de 12 a 42 série e 125 de 5% a
8%) de 15 escolas da rede publica de ensino fundamental do Municipio do Rio de
Janeiro, verificou que, no grupo (12 a 42 série), o possivel nacleo central referiu-se ao
termo dedicacdo; e no grupo (52 a 82 série), dificuldades e luta. Essa autora conclui que a
identidade do primeiro grupo atribui significado ao sentido tradicionalmente associado a
funcdo docente enquanto que, para o segundo grupo, a profissdo é marcada pelas suas
dificuldades.

Em outra investigacdo, Sarlo e Alves-Mazzotti (2016), ao investigarem 0s
saberes da formacdo pedagogica, essenciais a constituicdo da identidade docente, nas
representacdes sociais de 54 professores que atuam em cursos de licenciaturas em
universidades brasileiras (publicas e privadas), constatam que, no possivel ndcleo
central da representacdo do grupo, destacam-se 0s termos conhecimento, capacitacao e
didatica. As autoras indicam que os resultados da investigacdo apontam para uma
prevaléncia de saberes disciplinares e para a pouca relevancia na formacéo pedagogica,

sendo necessario repensarmos 0s modelos de formacéo de professores.
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Assim, surge, nessa perspectiva, 0 seguinte questionamento: as representacoes
de académicos de cursos de Licenciaturas que ainda ndo experienciaram a pratica
docente em sala de aula sdo as mesmas representacGes de professores ja atuantes?
Ambas sdo representacdes sociais?

Se considerarmos as diferengas apontadas no capitulo 1 a respeito das distintas
categorias de representacfes que influenciam na identidade proposta por Deschamps e
Moliner (2009), devemos considerar que tais representacGes pertencem a categorias
diferenciadas. Retomando tal reflexdo, podemos ponderar que o campo do universo
consensual partilhado por grupos sociais, em ambos 0s casos, sao representacées sociais
sobre a profissdo docente. Em outras palavras, ao investigarmos o que docentes ou ndo
docentes pensam a respeito do “ser professor”, iremos obter a representacdo social que
tais sujeitos partilham pelos processos de socializacao.

Entretanto, também podemos considerar que, para a identidade docente, as
duas situacdes tratam de representacdes diferenciadas, pois docentes e ndo docentes
pertencem a grupos sociais distintos por vivenciarem processos de socializacao
diferentes, devido a posicdo social de cada um. No caso dos ndo docentes, estes nao
vivenciam os processos de socializacdo profissional; assim, para explicarem o que é ser
professor, utilizam as representacdes sociais. JA& os docentes, por partilharem de
situacOes vivenciadas no contexto da profissdo, apresentam, além das representacdes
sociais, as representacdes profissionais.

Assim, na proxima secdo, aprofundamos essa reflexdo e analisamos alguns
referenciais que fazem tal distincdo no campo das representacfes para a identidade

docente.

3.5. Representagdes profissionais e a identidade docente

Como enfatizado na segdo anterior, podemos considerar uma categoria
especifica de representacdes: as representacdes profissionais. Segundo Blin (1997, p.89
apud ABDALLA, 2009), as representagdes profissionais sdo “conjuntos de cognigdes
descritivas, prescritivas e avaliativas relativas aos objetos significativos e Uteis a
atividade profissional e organizados num campo estruturado apresentando uma

significacao global”.
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Tal perspectiva pode ser justificada nas palavras de Doise (2001, p. 194) ao

afirmar que

Cada individuo tem varios grupos de pertenga: alguns deles servirdo
mais de pontos de ancoragem de suas opiniGes e crengas do que
outros. Grupos aos quais um individuo nao pertence, mas a que aspira
pertencer, podem também desempenhar um papel de ancoragem.

Apesar dessa diferenciacdo, ainda sd@o poucas as pesquisas que fazem tal
distingdo entre as representacOes sociais e as representacGes profissionais. Uma das
primeiras referéncias que reconheceram essa diferenciagdo no campo do trabalho foi a
pesquisa de Piaser (1993, apud PIASER e RATINAUD, 2010), que passou a considerar
que as representacOes profissionais constituem uma diferenciacdo das representacdes
sociais (Figura 10) ao se especificarem por duas caracteristicas: o grupo produtor da
representacdo e ter objetos pertencentes a mesma atividade profissional (PIASER e
RATINAUD, 2010).

Figura 10 - Representac@es sociais x Representacdes profissionais
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Fonte: Piaser e Ratinaud (2010, p.11, traducéo nossa)

Segundo Piaser e Ratinaud (2010), as representacdes profissionais teriam as
mesmas funcdes das representacdes sociais ja discutidas anteriormente (Funcdo de
saber; Funcdo identitéria; Funcdo de orientacdo; Funcdo justificatoria). Entretanto, essas
duas representacfes sdo distintas em relagdo a posicao social que cada grupo apresenta.
Em relacdo as representacGes sociais, estas dizem respeito ao grupo social que néo
pertence ao grupo de docentes. Ja o grupo social de docente, que partilha uma imagem
coletiva das socializagbes vivenciadas na profissdo, apresenta representacoes
profissionais. Piaser e Ratinaud (2010) também identificam um nivel intermediario, que
compreende as representacGes socioprofissionais que sdo produzidas no periodo

correspondente a transicdo entre as duas anteriores, ou seja, 0s estagios ou o inicio da
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vida profissional na qual os sujeitos passam a socializar com os pares de profisséo e

vivenciar o profissionalismo nas situagdes reais (Figura 11):

Figura 11 — Das representacOes sociais as representacdes profissionais
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Fonte: Piaser, Ratinaud (2010, p.11, traducéo nossa)

Nesta direcdo, Blin (1997, apud MOERMAN, 2011) propde trés dimensdes
para analisar as representacfes profissionais: a dimensdo pedagogica, a dimensdo
contextual, a dimensdo do ideal profissional. A primeira engloba as representacoes
derivadas da acdo pedagdgica e inerentes a profissdo, como a didatica, o ensino e a
aprendizagem. A segunda refere-se as representacfes do contexto de realizacdo das
acOes pedagdgicas, como valores, prioridades, objetivos, ideologias das instituicdes e
das politicas educacionais. Por fim, a dimensdo do ideal profissional abrange as
representacdes que os professores constroem de suas motivacdes, bem como as
qualidades consideradas necessarias para o desenvolvimento da profissao.

Além de observarmos diferencas nas representagdes (sociais, do social,
identitarias, profissionais) neste e no capitulo 1 da presente investigacdo, € necessario
salientarmos que, independentemente da natureza das representacOes, elas estdo
associadas ao fendmeno identitario. Uma questdo que também podemos investigar em
relacdo a construcdo da identidade docente sdo as possiveis relagdes com os estudos das
representagdes sociais.

Alguns autores apontam para essa relacdo ao afirmarem que a funcéo das
representacdes sociais é a de manter a identidade pela influéncia do meio cultural dos

grupos que possibilitam a formacdo de simbolos identitarios e significados que
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garantam as praticas sociais (SEIDMANN, 2012; PARDAL, et al., 2011; PLACCO e
SOUZA, 2012).

Seidmann (2015) assegura que, na construcdo da identidade, o
desenvolvimento da singularidade do individuo somente é possivel a partir da
convivéncia em espagos sociais e que a subjetividade da construgdo do conhecimento
nesse processo para compreender o mundo é de responsabilidade das representacGes
sociais. Nesse sentido, a identidade docente e as representagdes sociais Sa0 processos
em que a acao coletiva é condi¢do necessaria para a construcdo e manutencdo de ambos.

Portanto, 0s estudos e as pesquisas que procuram compreender a
profissionalizacdo do trabalho docente por meio das representacdes sociais que 0s
individuos compartilnam a respeito do professor e de sua profissdo, e como as Ciéncias
compreendem a consolidacéo e o desenvolvimento da formacéo de professores por meio
de uma epistemologia prépria, sdo elementos para compreendermos a identidade
docente.

A escolha desses trés referenciais teoricos/analises se justifica pelo fato da
proximidade entre o foco que converge entre eles, a questdo social. Cada uma dessas
perspectivas permitiu uma analise focada na relevancia que o social, constituido de
individuos unicos — influenciados por e produtores de representacGes sociais —, tem na
constituicdo da identidade profissional docente. A complexidade de tal identidade
requer esse multiplo olhar para que possamos compreender de forma mais ampla esse
processo, uma vez que a identidade ndo se resume a simples resposta ao

questionamento: O que é ser professor para vocé?
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na presente pesquisa, utilizamos a abordagem investigativa qualitativa
defendida por Bogdan e Biklen (1991) e Lefévre e Lefevre (2005) para respondermos a
questéo de pesquisa e atingirmos 0s objetivos descritos na introducao.

Para tanto, acompanhamos e analisamos o desenvolvimento da identidade
docente no processo de formacdo de professores de Ciéncias em uma turma de 12
académicos, de um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, noturno, de uma
Universidade Publica do Estado do Parand, na disciplina de Estagio Supervisionado
para a Docéncia em Ciéncias, ministrada pelo pesquisador-autor da presente tese.

A escolha dessa disciplina se justifica, pois € a partir dela que a maioria dos
académicos estabelece suas primeiras praticas no contexto da sala de aula, sendo este o
momento que marca a transi¢cdo de alunos espectadores para professores autores e atores
de uma pratica docente contextualizada.

Para a constituicdo dos dados, utilizamos a metodologia de evocacéo livre de
palavras descrita inicialmente por Vergés (1992, apud SA, 1996), que consistiu em
apresentarmos a palavra indutora “Professor” e solicitar que 0s académicos resgatassem
de sua memdria cinco palavras, adjetivos ou expressdes com significado e correlagédo
com a palavra indutora, classificando-as posteriormente em ordem numérica de acordo
com o grau de relevancia (1 para a mais relevante, 2 para a segunda mais relevante, 3...).

Apos a identificacdo dos grupos semanticos (G - Grupo semantico) com
mesmo significado, foram calculadas a frequéncia (f = numero de vezes que 0 grupo
semantico foi evocado) e a ordem média de evocacdo (OME = média da valoracdo do
grau de relevancia do grupo semantico). Também foram calculados os valores de corte
de referéncia, utilizando a média geral da frequéncia (uf) e a média geral da OME
(LOME). Com esses valores, 0s grupos semanticos foram distribuidos nos quatro
quadrantes de Verges (Figura 12):

- O 1° quadrante (Zona do Nucleo Central) corresponde aos grupos semanticos
com f> uf e OME < HOME, ou seja, elementos que foram varias vezes evocados e com
elevada importdncia para o grupo, 0 que indica o possivel nacleo central da
representacéo.

- O 2° quadrante (12 periferia) corresponde aos grupos seméanticos com f > uf e

OME > uOME, ou seja, elementos que foram vérias vezes evocados e com baixa
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importancia para o0 grupo, o que indica estarem proximos do possivel nucleo central e
compondo a 12 periferia da representacéo.

- O 3° quadrante (Elementos contrastantes) corresponde aos grupos semanticos
com f < uf e OME < HOME, ou seja, elementos que foram de elevada importancia para
0 grupo, porém ndo foram suficientemente evocados para comporem o nucleo central, 0
que indica uma possivel sub-representacdo do grupo.

- O 4° quadrante (22 periferia) corresponde aos grupos semanticos com f < uf e
OME > uOME, ou seja, elementos que foram poucas vezes evocados e com baixa
importancia para o grupo, o que indica estarem distantes do possivel nucleo central e

compondo a 22 periferia da representacao.

Figura 12 — Quadrantes de Verges

Zona do Nucleo Central 12 periferia
- 1° quadrante - 2° quadrante
f> uf e OME < uOME f> ufe OME > nOME
Grupo semantico de Freq. OME Grupo semantico de Freq. OME
palavras palavras
G - Grupo semantico f OME G - Grupo semantico f OME
Elementos contrastantes 22 periferia
- 3° quadrante - 4° guadrante
f< ufe OME < uHOME f < puf e OME > nOME
Grupo semantico de Freq. OME Grupo semantico de Freq. OME
palavras palavras
G - Grupo semantico f OME G - Grupo semantico f OME

Fonte: Elaborado pelos autores

Também utilizamos entrevistas semiestruturadas (Anexos A, B e C) para
levantar as concepcdes e as percepcdes dos académicos a respeito de suas vivéncias,
durante a disciplina de Estagio Supervisionado na Universidade e no decorrer de sua
pratica docente na Escola.

Tanto as entrevistas semiestruturadas quanto as evocacdes livres de palavras
foram realizadas em trés momentos. Todas as etapas foram realizadas com cada um dos
12 sujeitos participantes da pesquisa, em uma sala onde se encontravam somente o
professor-pesquisador e um dos sujeitos para a gravacdo do audio das entrevistas, 0 que
resultou, no total, 36 evocacOes e 36 entrevistas (3 evocagdes livres de palavras e 3

entrevistas com cada licenciando).
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Iniciamos a constituicdo dos dados com a realizacdo da evocacdo livre de
palavras, utilizando o termo indutor “Professor” para a obtengdo das cinco palavras.
Posteriormente, efetuamos a primeira entrevista semiestruturada (Anexo A) para
analisarmos as representacfes sociais sobre a docéncia e as demais percepcbes em
relacdo a compreensdo da profissdo e da disciplina, além da caracterizacdo de cada
sujeito da pesquisa. Ao final dos questionamentos, retomamos as palavras que foram
evocadas no inicio pelo entrevistado, solicitando que ele(a) explicasse o significado de
cada uma delas.

E importante salientarmos que essa primeira evocacgdo livre de palavras e
entrevista foram realizadas no inicio da disciplina de estagio, ou seja, antes de 0s
licenciandos terem contato com o contexto escolar.

O segundo momento da pesquisa foi apds a realizacdo das atividades
referentes ao periodo de observacao e participacdo dos licenciandos no ambiente escolar
(no final do primeiro semestre), com a finalidade de analisar as possiveis modificacdes
estruturais nas representacGes sociais e estabelecer quais foram os fatores que
influenciaram tais alteragdes. No inicio dessa segunda etapa, foi realizada uma nova
evocacdo livre de palavras, assim como na primeira fase da pesquisa. Os
questionamentos da segunda entrevista (Anexo B) enfocaram as concepgdes e
percepcOes dos licenciandos sobre o periodo de observacdo do contexto da sala de aula
e as discussOes realizadas na disciplina de estagio. Ao final da entrevista, as palavras
evocadas foram novamente resgatadas para serem explicadas e comparadas com as da
primeira evocacao, para confrontar as possiveis recorréncias ou modificacdes.

Finalizando a constituicdo dos dados, a ultima entrevista (Anexo C) e evocacdo
livre de palavras foram realizadas quando as atividades de regéncia do estagio foram
concluidas (no final do ano letivo), com a finalidade de observarmos as modificacfes
decorrentes da pratica pedagogica no contexto da profissdo em sala de aula. Assim,
confrontamos a Ultima evocacdo livre de palavras com as duas anteriores.

A partir da intencionalidade desta pesquisa, utilizamos, como referenciais
tedricos de analise das evocacdes livres de palavras, a Teoria do Nucleo Central (SA,
1996; ABRIC, 1994; JODELET, 2001), para a compreensdo da estrutura de tais
representacdes. Para o tratamento das evocagOes, categorizamos as palavras em grupos
semanticos para a identificacdo do possivel ndcleo central e dos elementos periféricos
de acordo com os critérios de Sa (1996), que considera a frequéncia com que a palavra

foi evocada e a ordem de relevancia conferida pelo sujeito.
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A comparacdo entre as trés evocacdes foi realizada em relacdo ao nucleo
central e aos elementos periféricos. O nucleo central, segundo Sa (1996), € o elemento
(subconjunto de representacdes) que determina a significacdo e a organizagdo interna
das representacdes sociais e que, na sua auséncia, desestrutura a representacdo ou a
ressignifica completamente. Além do ndcleo central, as representagdes tambeém
apresentam um sistema periférico que protege o nucleo e estabelece ligacGes entre a
realidade concreta e o elemento central.

Ja em relacdo as entrevistas, realizamos a transcricdo literal das falas para
identificar regularidades que constituiram o Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) com
base na metodologia proposta por Lefévre e Lefévre (2005). O DSC é uma metodologia
que utiliza a estratégia discursiva que visa evidenciar as percepcdes partilhadas em um
dado grupo. Para a elaboracdo do DSC, foram utilizados os discursos dos sujeitos a
partir das transcrigdes literais das falas analisadas inicialmente como expressdes-chave
(ECH) que representam a decomposicdo dos discursos em trechos mais significativos.
Em seguida, as ECH foram simplificadas em expressGes linguisticas denominadas
ideias centrais (IC), que representam a descricdo sucinta e objetiva dos sentidos
presentes no discurso. ApoOs essa etapa, agrupamos as IC de mesmo significado e
redigimos o discurso-sintese em primeira pessoa do singular com as ECH das
respectivas IC, respeitando a coeréncia do pensamento coletivo em um discurso Unico,
discurso do sujeito coletivo (DSC). Segundo esses autores, a utilizagdo do discurso em
primeira pessoa do singular visa “a obtengdo do pensamento coletivo (...) para sugerir
uma pessoa coletiva falando como se fosse um sujeito individual do discurso”
(LEFEVRE, LEFEVRE, 2005, p.32).

Assim, com a elaboracdo do DSC e com o auxilio da epistemologia fleckiana,
identificamos os estilos de pensamento compartilhados pelos sujeitos participantes da
pesquisa em seus coletivos de pensamento.

Na figura 13, apresentamos, de modo integrado, todas as etapas de

constituicdo, tratamento e anélise dos dados:



Figura 13 — Esquema que resume as etapas de constitui¢cdo, tratamento e analise dos dados
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5. RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, apresentamos as andlises e discussdes dos dados constituidos
pela metodologia descrita anteriormente. Iniciamos com a contextualizacdo geral da
pesquisa e posteriormente discutimos a dualidade do universo consensual e reificado
que possibilitou a melhor compreensdo do fendmeno da identidade docente. Em relagéo
ao universo consensual da docéncia, utilizamos a teoria das representagdes sociais com
as abordagens estrutural e sociodindmica para compreendermos 0s conhecimentos
partilhados pelos sujeitos participantes da pesquisa a respeito da docéncia.
Posteriormente, analisamos, com o auxilio da epistemologia fleckiana, a influéncia dos
elementos do universo reificado das pesquisas de formacdo de professores e do Ensino
de Ciéncias presente no estilo e no coletivo de pensamento compartilhado. Assim,
procuramos estabelecer as relagdes dessas duas perspectivas na dualidade da identidade

docente elaborada pelos sujeitos investigados.

5.1. Caracterizacao geral da pesquisa

Inicialmente, a presente tese teve como génese a seguinte reflexdo: O que é ser
Professor? No decorrer da fundamentacao tedrica, compreendemos a complexidade da
tematica ao verificarmos que a identidade docente representa um fendmeno
caracterizado pelas dualidades de igualdade/diferenca, estabilidade/transformacao,
individual/coletivo etc. que, mesmo sendo aparentemente contraditérias, ocorrem
concomitantemente e de forma complementar.

Optamos por utilizar o referencial tedrico das representagdes sociais para
compreendermos os elementos relacionados com o conhecimento partilhado pelos
grupos sociais a respeito da docéncia, tanto de professores quanto daqueles que néo
exercem essa profissdo, e a epistemologia fleckiana para ampliarmos a compreensao da
génese, estabilidade e transformacio da identidade docente. E necessério salientar que
essa separacgdo teve somente a finalidade de melhor organizar a apresentacdo dos dados
constituidos no decorrer da investigacdo, pois compreendemos que ambos Ssao

interdependentes e indissociaveis na compreensao da dualidade identitaria.
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Assim, a presente tese apresentou a intencionalidade de propor um novo
quadro tedrico de andlise ao triangular a utilizacdo desses referenciais para a
compreensdo do fendmeno identitario, que € influenciado tanto pelas pesquisas em
formacédo de professores quanto pelas representacdes da docéncia.

Nesse sentido, para respondermos aos questionamentos suscitados pela
investigacao, realizamos a pesquisa com 12 académicos do curso de Ciéncias Bioldgicas
(Licenciatura-Noturno) que cursaram, no ano letivo de 2015, a disciplina de Estagio
Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias, que foi ministrada pelo professor-
pesquisador da presente tese.

Para manter o anonimato dos sujeitos, os apresentamos no decorrer da pesquisa
como P (n=12), sendo que, do total, 9 eram do sexo feminino e 3 do masculino, com
idade média de 21 anos (Tabela 1).

Tabela 1 — Caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa

Sujeito Idade Sexo
P1 21 anos Feminino
P2 22 anos Masculino
P3 20 anos Masculino
P4 20 anos Feminino
P5 25 anos Masculino
P6 23 anos Feminino
P7 20 anos Feminino
P8 20 anos Feminino
P9 20 anos Feminino
P10 19 anos Feminino
P11 22 anos Feminino
P12 20 anos Feminino

Fonte: Elaborado pelos autores

Em relacdo a disciplina de Estagio Supervisionado para a Docéncia em
Ciéncias, citada anteriormente, ela esta inserida no 3° ano do atual componente

curricular do curso’ e apresenta o seguinte objetivo:

" O curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura do periodo noturno apresenta 5 anos de duracdo. A
ementa do curso apresenta as seguintes disciplinas especificas da Licenciatura: Psicologia da Educacao
(1@ série); Politicas Publicas e Gestdo Educacional (1% série); Didatica para o Ensino de Ciéncias e
Biologia (2% série); Estagio Supervisionado para o Ensino de Ciéncias (3% série); Instrumentacdo e
Metodologia do Ensino de Ciéncias (3% série); Estagio Supervisionado para o Ensino de Biologia (42
série); Instrumentacdo e Metodologia do Ensino de Biologia (42 série).
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Propor atividades didatico-pedagdgicas por meio de observacdo
realizada na instituicio campo de estagio; desenvolver acBes de
coordenacdo de atividades pedaglgicas, orientacdo de projetos a
grupos de alunos, producdo de materiais, oficinas temaéticas, entre
outras; preparar materiais didaticos para as aulas de regéncia em
Ciéncias; desenvolver planejamentos de aula para préatica pedagogica;
vivenciar a pratica docente em sala de aula na instituicdo escolar
campo de estagio, através da experiéncia de observar, participar e
reger aulas de Ciéncias (5% a 82 séries do Ensino Fundamental).

Essa disciplina apresentou trés principais momentos de inser¢éo do licenciando
no contexto da pratica docente na escola em que o estdgio foi realizado com as
respectivas cargas horarias:

- Estagio de observacdo e participacdo (observacdes do contexto da sala de aula
e participacGes em aulas praticas) — 10 h/a;

- Estagio ndo convencional (palestras, oficinas, minicursos etc.) — 4 h/a;

- Estagio convencional (regéncia) — 12 h/a.

Além das atividades na escola, foram realizadas, no decorrer da disciplina,
reflexes sobre as experiéncias vivenciadas no decorrer do estagio, com o auxilio de
alguns textos tedricos para suscitar a praxis, apresentados sucintamente na tabela a

seguir (Tabela 2):
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Tabela 2 — Lista dos principais textos discutidos na disciplina de estagio

Texto

Objetivo

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S L. Estagio e
docéncia: diferentes concepges. In: Revista Poiesis.
Vol. 3, Numeros 3 e 4, pp.5-24, 2005/2006

BECKER, F. Modelos pedagdgicos e modelos
epistemologicos. In: Educacdo e construgcdo do
conhecimento. Porto Alegre. Artmed. p. 15-32. 2001.

MONTEIRO, M. A. A, et al. A influéncia do
discurso do professor na motivacdo e na interacdo
social em sala de aula. Ciénc. Educ, v.18. n.4, Bauru,
2012.

BASTOS, F.; NARDI, R. Debates recentes sobre
formacdo de professores: consideracBes sobre
contribuices da pesquisa académica. In: Bastos, F.;
Nardi, R. (org). Formagéo de Professores e Praticas
Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias: contribui¢des da
pesquisa na area. 2008.
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Compreender as transformagdes nas
concepgOes a respeito da docéncia na
disciplina de estagio nas ultimas
décadas.

Analisar os modelos pedagdgicos e
epistemoldgicos dos professores

Discutir a influéncia das interagdes
discursivas estabelecidas na sala de
aula.

Refletir sobre a contribuicdo das
pesquisas académicas nos modelos de
formacéo de professores.

Analisar a concepcdo dos sujeitos
envolvidos na disciplina de estagio.

Elaborar mapas conceituais para
organizar os planejamentos de aula
embasados nos  pressupostos da
aprendizagem significativa.

Fonte: Elaborado pelos autores

Assim, apds apresentarmos 0 contexto geral da pesquisa, procuramos
investigar os fatores que influenciaram na dualidade identitaria docente do grupo
participante. Nos proximos itens deste capitulo, apresentamos os resultados sob a
perspectiva dos referenciais teoricos das representacdes da docéncia e da epistemologia

fleckiana.
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5.2. Analise a partir da Teoria das Representac6es Sociais

Analisamos, no presente item, a influéncia do universo consensual das
representacdes da docéncia dos sujeitos da pesquisa. Assim, indagamos: qual a
representacdo dos académicos participantes da pesquisa? Para responder a esse
questionamento, foram analisados os trés momentos de elaboracdo dos dados.
Consideramos que as representacfes dos sujeitos, nesses distintos periodos, foram
diferentes devido ao contexto das praticas sociais desenvolvidas na escola e pela
posicao social dos sujeitos nas diferentes etapas da pesquisa.

Nesse sentido, analisamos o0s dados resultantes das evocacgdes livres de
palavras e das entrevistas semiestruturadas em relacdo as representacdes sociais e

socioprofissionais apresentadas a seguir.

5.2.1. As representacdes sociais da docéncia

A primeira entrevista e evocacdo livre de palavras, que foram realizadas no
inicio da disciplina de Estagio Supervisionado, ocorreram no momento da pesquisa em
gue nenhum dos sujeitos havia experienciado a pratica docente como professor(a).
Nesse sentido, consideramos que o0s resultados dessa entrevista constituem
representacdes sociais, pois elas foram elaboradas a partir da vivéncia dos sujeitos como
alunos, observando seus professores. Partimos desse pressuposto a partir das
consideracbes de Moscovici (2007), ao ponderar que as representacfes sociais
possibilitam transformar o desconhecido ou perturbador em algo familiar ao utilizar
categorias e um sistema particular de paradigmas ja existentes. Sendo assim, nessa etapa
da pesquisa, 0s sujeitos, por ndo terem vivenciado a pratica docente no papel de
professores, explicam tal profissdo com as representac6es sociais da docéncia.

Nessa primeira evocagdo, com o termo indutor “Professor”, obtivemos 60
palavras que foram agrupadas em 10 grupos semanticos de acordo com o significado
justificado pelos sujeitos na entrevista. Descartamos da analise 26 palavras que foram
evocadas somente uma vez, por ndo serem quantitativamente significativas na amostra.
Assim, organizamos as evocacdes livres de palavras na seguinte sequéncia de anélise:
Agrupamento das palavras com mesmo significado em grupos semanticos (G - Grupo

semantico); Contagem da frequéncia com que cada grupo semantico foi evocado (F -
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Frequéncia); Média da valoracdo conferida pelos alunos a cada palavra (OME - ordem
média de evocagdo).

Os grupos semanticos identificados foram: G - Conhecimento; G — Didatica; G
- Paciéncia; G - Transmissor; G - Respeito; G - Dom; G — Sabedoria; G — Dedicac¢do; G
- Dificuldade; G — Dinamico.

Apos a contagem da frequéncia de evocacdo de cada grupo semantico e o
calculo da média da valoracdo conferida as palavras dos grupos semanticos, obtivemos
0 quadro 4, com o0s possiveis elementos estruturais da representacdo social com o
auxilio dos pressupostos tedricos de Sa (1996), Verges (1992, apud SA, 1996) e Abric
(1994).

Nesse quadro, no primeiro quadrante (superior esquerdo), encontram-se 0sS
possiveis elementos centrais da representacdo social, por serem os mais frequentes e
significativos para os sujeitos. No segundo quadrante (superior direito), estdo os
elementos que tiveram alta frequéncia, porém considerados pouco expressivos; assim,
esta € a primeira periferia composta pelos elementos periféricos mais relevantes para a
representacdo social analisada. No terceiro quadrante (inferior esquerdo), estdo os
elementos contrastantes que apresentaram baixa frequéncia, mas considerados
significativos. J& no ultimo quadrante (inferior direito), estdo os elementos mais

periféricos, por serem pouco frequentes e com baixa relevancia para a representacao do

grupo.

Quadro 4 — Estrutura da representacao social

Zona do Nucleo Central 12 periferia
- 1° quadrante - 2° quadrante
f>3,40 e OME < 2,47 f> 3,40 e OME > 2,47
Grupo semanticode | Freq | OME | Grupo semantico | Freq OME
palavras . de palavras :
Conhecimento 7 2,42 Paciéncia 4 2,50
Didatica 4 2,25 Transmissor 4 2,50
Elementos contrastantes 22 periferia
- 3° quadrante - 4° quadrante
f<3,40e OME <247 f<3,40 e OME > 2,47
Grupo semanticode | Freq | OME | Grupo seméantico | Freq OME
palavras . de palavras :
Respeito 3 2,33 Dedicacéo 3 2,67
Dom 2 2,00 Dificuldade 3 4,00
Sabedoria 2 1,50 Dinémica 2 2,50
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Analisando a estrutura da representacdo social do grupo participante da
pesquisa, observamos que, na possivel zona do nucleo central, encontram-se 0s
seguintes grupos semanticos: G-Conhecimento; G-Didatica. Ao cruzarmos tais grupos
semanticos com a primeira entrevista, na qual foi solicitado que explicassem o
significado das palavras evocadas, obtivemos as seguintes falas de cada grupo
semantico, transcritas na integra. Nessas falas, P(n) refere-se ao sujeito da pesquisa e

OE.(n) ao numero da ordem de evocacao da palavra.

- Grupo semantico — Conhecimento:

P1 - OE.1 - Conhecimento porque, para o professor poder
ensinar, tem que ter o conhecimento. Nao s6 do conteido, mas
também de como passar. Porque eu ja tive professores, aqui
mesmo na faculdade, que tém muito conhecimento, mas nao
sabem passar para sala de aula.

P12 - OE.1 - E tudo o que ele vai adquirir e é o que eu vou
adquirir ao longo do curso, 0 que eu vou ter que dominar para
depois passar para os alunos.

- Grupo semantico — Didética:

P3 - OE.1 - Didatica é a maneira como vocé ensina para 0
aluno. No meu ponto de vista, se vocé pode ser a pessoa que tem
mais conhecimento do mundo, mas se vocé ndo souber
transmitir todo seu conhecimento, ndo vai servir para isso.
Entdo, vocé esta ali, mas se ndo consegue transmitir, vai ficar
sO para vocé, mas, se vocé tem uma didatica boa, vocé ja
consegue chegar e fazer o aluno entender. Aquilo que vocé tem
como conhecimento, 0 que vocé sabe vai ser transmitido de
maneira mais pratica e o objetivo do aluno vai ser aprender. O
objetivo é tentar fazer ele aprender o méximo, por isso, eu
coloquei didatica. O conhecimento € importante, tem que ter, sO
que, sem a didética, fica s6 para vocé. E ai acaba perdendo o
papel do professor.

P9 - OE.3 - E 0 modo de dar aula. Porque, assim, tem que ter
um diferencial nesse modo de dar aula, eu acho que ndo pode
dar uma aula sempre igual, sempre do mesmo jeito. Tem que
saber diferenciar, mostrar um slide, levar um video, levar uma
maquete, pedir para eles fazerem um trabalho diferente, ndo
somente o trabalho escrito.
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As falas anteriores apontam para a possivel estrutura central do nucleo da
representacdo social do professor como detentor do conhecimento especifico que ira
ensinar. Nesse nucleo central, também observamos que a estabilidade de sua estrutura
interna considera que o professor necessitaria, além dos conhecimentos especificos da
mateéria, a didatica/técnicas para “transmitir” tais informacdes aos alunos.

Esses resultados foram semelhantes aos observados por Sarlo e Alves-Mazzotti
(2016), que verificaram, como elementos do possivel nucleo central da representacao
social de 54 professores que atuam em cursos de licenciaturas em universidades
brasileiras (publicas e privadas), os termos conhecimento, capacitacdo e didatica. O
resultado, identificado pelas autoras e na presente pesquisa, aponta para a persisténcia
da racionalidade técnica no campo representacional da identidade docente. Nas palavras

dessas autoras,

O modelo que parece estar subjacente a essa representacdo é o da
racionalidade técnica, pois as Unicas teorias da docéncia reconhecidas
pelos professores participantes da pesquisa sdo as das ciéncias da
educacdo, as quais deveriam ser adaptadas pelos professores as
situacBes concretas de sala de aula. Segundo essa concepcao, se 0
futuro professor se apropriar do conhecimento dessas ciéncias sabera
como aplica-lo em seu fazer pedagégico (SARLO e ALVES-
MAZZOTTI, 2016, p. 157).

Ja em relacdo aos elementos da primeira periferia, observamos os seguintes

grupos semanticos:

- Grupo semantico — Paciéncia:

P7-OE.2- Eu acho paciéncia é uma coisa que vocé tem que
trabalhar todos os dias, porque nao é facil. Principalmente com
criangas.

P4 — OE.2 —[...] Vocé tem que ouvir e ter a paciéncia de que o
aluno também... o aluno ndo pensa igual a vocé, né. Tem que ter
a paciéncia de saber levar também. Paciéncia com vocé mesmo.
Porque nem sempre vocé vai dar aquela aula que vocé queria
dar, as vezes vocé também ndo vai estar bem. Ent&o, eu acho
que tudo envolve uma questdo de paciéncia também.
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- Grupo semantico — Transmissor:

P10 - OE.1 - Eu acho que é transmitir o conhecimento. Assim,
se eu tenho que ensinar mitose, ele tem que sair daqui
aprendendo todas as fases nem que seja decorado, de qualquer
forma, mas ele tem que sair daqui sabendo.

P12 — OE.3 - Ensinar dentro da sala de aula, ensinar os alunos
é passar o conhecimento.

Esses elementos da primeira periferia constituem grupos semanticos que estao
associados aos elementos do nucleo central, pois expressam caracteristicas da acao
docente. Podemos inferir que, para esse grupo investigado, sua representacdo social
poderia ser expressa por perceber a docéncia como uma atividade em que o professor,
além de ter conhecimento e didatica, deve transmiti-lo para seus alunos de forma
paciente.

Os elementos que apresentaram menor frequéncia e valoracdo nas evocagoes
foram enquadradas na segunda periferia. Os grupos semanticos identificados foram: G-
Dedicacdo; G-Dificuldade; e G-Dinamica. A seguir, apresentamos algumas falas que

justificaram esses grupos:

- Grupo semantico — Dedicacao:

P10 - OE.3 - Eu coloquei ela porque o professor tem que ser
dedicado, se dedicar ao aluno, a escola, as aulas dele.

P11 - OE.4 - E vocé ter que se dedicar para aquilo que vocé faz,
estudar, ndo apenas chegar na sala e passar uma coisa e
acabou. Vocé tem que se dedicar fora de aula também, tanto
dentro de aula quanto fora de aula pra vocé dar o seu melhor.

- Grupo semantico — Dificuldade:

P3 — OE.3 - Porque a gente vé 0 que o professor enfrenta
bastante desafios, principalmente na rede publica, inUmeros
defeitos, eu coloquei dificuldade nesse sentido.

P7 — OE. 5 - Acho que coloquei dificuldades nessa questao,
dificuldades entdo persistir. Nunca parar. Mas, eu nédo entendi
porque eu coloquei dificuldades. Acho que foi na questdo das
dificuldades da profissdo de ter que lidar com varios pontos de
vista, adaptar, saber quando falar, dar a sua opinido. Porque as
vezes, quando vocé da a sua opinido, acaba botando fogo em
tudo. Entdo nessa questéo que eu coloquei dificuldade.
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- Grupo semantico — Dinamico:

P1 — OE.2 -. Eu acho que € uma forma de prender o aluno
naaula. Entdo, eu acho que se o aluno estiver atento, vai
aprender. N&o tem que fazer algo diferente em todas as aulas
porque isso fica dificil para o professor, mas as vezes, passar
um filme, trazer material pratico e ter uma discusséo fica bem
melhor. Variar as aulas.

P7 — OE.3 - Foi o que eu falei também, nunca ser igual as
coisas que vocé faz, sendo as criancas vao enjoar. Tem que
mudar sempre, fazer coisas diferentes. Coisas que instiguem
eles a gostar do que vocé esta ensinando.

Esses elementos constituintes da segunda periferia, mesmo mais distantes do
nacleo central, também sdo grupos semanticos que conferem significado a estrutura da
representacdo identificada. Podemos verificar pelas falas que os sujeitos consideram que
a dinamicidade das aulas do professor € um critério necessario para “passar” o contetdo
de forma didéatica aos alunos. Segundo as falas dos sujeitos, a acdo docente é marcada
por dificuldades e necessita de dedicacdo para enfrentar as adversidades da pratica
docente.

J& em relagdo a zona contrastante, temos 0s grupos semanticos: G — Respeito; G
— Dom; e G - Sabedoria. Esse quadrante refere-se as possiveis variagdes da
representacdo social que denotam mudancas, ou uma possivel zona de transi¢do de uma
representacdo, sem que modifique o significado do ndcleo central (OLIVEIRA,
MARQUES, TOSOLI, 2005, apud MACHADO e ANICETO, 2010). Alguns autores
consideram que essa zona pode abrigar um possivel subgrupo do ndcleo central, pois
nesse quadrante, encontram-se as evocacOes que tiveram elevado valor e significado
para 0 grupo investigado, porém ndo apresentaram frequéncia suficiente para serem
consideradas como pertencentes a zona do nucleo central. Nesse sentido, 0s grupos
semanticos G — Dom e G — Sabedoria sdo elementos que indicam um possivel subgrupo
que também considera a docéncia como uma atividade que necessitaria de dom e

sabedoria para ser exercida, como apontam as seguintes falas:
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- Grupo semantico — Dom:

P12 - OE.2 - Eu acredito que tenha dom. Eu ainda acredito, ndo
sei se vou mudar de ideia depois porque tem algumas pessoas
que ndo tém o dom de ensinar, ndo sei se isso € possivel de ser
adquirido. Eu acho que ela ja tem dom. Tem professores que
vocé olha e pensa: nossa! Essa pessoa nasceu para ser
professora. Nao poderia ser outra coisa.

- Grupo semantico — Sabedoria:

P8 - OE.1 - Sabedoria envolvem muitas areas. Por exemplo,
sabedoria de como vocé vai agir em determinado
comportamento do aluno, ou entdo, desde antes vocé vai ter que
indo preparando aquela aula. Vocé vai ter que colocar o tempo
ali que vocé vai se informar sobre o assunto para preparar
aquela aula. Nao é vocé, um dia antes, preparar tudo e dar
aula.

Esses elementos da zona contrastante estdo proximos da representacdo social
da docéncia, limitando-se a visdo tradicional de transmissdo de contetdo. Tal
representacdo ancora-se no histérico da profissdo docente, que esteve por um longo
periodo ligado ao sacerddcio e a sabedoria.

Apols o inicio da disciplina de Estagio Supervisionado, foram realizadas
discussdes tedricas a respeito da formacdo de professores e das concepcles de estagio
ao longo do histdrico da docéncia nos cursos de formag&o inicial, com o auxilio dos
referenciais teoricos de Pimenta (2012) e de Krasilchik (2000). Nesse periodo da
disciplina, também foi realizada a atividade de autoscopia®, embasada na pesquisa de
Rosa-Silva (2008), com o intuito de refletir com os académicos sobre a praxis docente e
a singularidade do contexto da sala de aula. Com as reflexdes desenvolvidas no decorrer
do primeiro semestre da disciplina, iniciaram as atividades de observacéo e participacdo
dos académicos na escola em que foi realizado o estagio. Essa etapa da disciplina foi
caracterizada pela inser¢do dos académicos no contexto social dos professores que os
receberam na escola, para a realizacdo do estagio em suas turmas do Ensino

Fundamental na matéria de Ciéncias.

8 A autoscopia trata-se de uma atividade reflexiva em que é videogravada a apresentacéo de uma aula dos
académicos para que possam assisti-las e desenvolverem a autorreflexdo sobre sua pratica docente.
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5.2.2. As representacOes socioprofissionais da docéncia

Apds esse momento de ambientacgdo, foi realizada a segunda evocacéo livre de
palavras, juntamente com a entrevista, que procurou evidenciar o significado dos termos
evocados e as possiveis mudancas que ocorreram na representacdo social dos
participantes da pesquisa em relacdo a primeira etapa da investigacdo, que ocorreu no
inicio da disciplina.

Nessa segunda evocagdo, com o mesmo termo indutor (“Professor”),
obtivemos 60 palavras que foram categorizadas em 13 grupos semanticos. Desse total,
26 palavras foram desconsideradas das analises, pois foram evocadas somente uma vez,
ndo sendo quantitativamente representativas na amostra. Assim, 0S grupos semanticos
identificados foram: G — Dedicacdo; G — Amor; G — Persisténcia; G — Paciéncia; G —
Coragem; G — Flexibilidade; G — Conhecimento; G — Transmissor; G — Compreensivo;
G — Gratificante; G — Autoridade; e G — Influenciador.

Apols a contagem da frequéncia de evocacdo de cada grupo semantico e o
calculo da média da valoracdo conferida as palavras, obtivemos o seguinte quadro
(Quadro 5), com os possiveis elementos estruturais da representacdo social com o
auxilio dos pressupostos teéricos de Sa (1996), Verges (1992, apud SA, 1996) e Abric
(1994).

Quadro 5 — Elementos estruturais da segunda representagao

Zona do Nucleo Central 12 periferia
- 1° quadrante - 2° quadrante
f>2,62e OME < 2.97 f>262 e OME > 297
Grupo semanticode | Freq | OME | Grupo semantico | Freq OME
palavras : de palavras .
Dedicacéo 4 2,75 Paciéncia 5 3,00
Amor 3 2,33 Coragem 3 3,00
Persisténcia 3 2,00
Elementos contrastantes 22 periferia
- 3° quadrante - 4° quadrante
f<2,62e OME <297 f<2,62e OME >2.97
Grupo semanticode | Freq | OME | Grupo semantico | Freq OME
palavras : de palavras .
Flexibilidade 2 1,00 Transmissor 2 3,00
Conhecimento 2 1,50 Compreensivo 2 3,00
Responsabilidade 2 2,00 Gratificante 2 3,50
Autoridade 2 4,50
Influenciador 2 5,00
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Nessa segunda etapa da pesquisa, observamos uma mudanca significativa na
estrutura interna da representacdo do grupo. Ao realizarmos a nova evocacao livre de
palavras, observamos que o possivel nlcleo central da representacdo passou a apresentar
0s seguintes grupos semanticos: G — Dedica¢do; G — Amor; G — Persisténcia. Nesse
contexto, analisando as entrevistas, obtivemos as seguintes justificativas dos grupos

semanticos anteriores:

- Grupo semantico — Dedicagéo:

P2 — OE.3 — Eu acho que o professor tem que ser bem dedicado.
Porque se ele teve experiéncias ruins com praticas dentro da
sala de aula, acho que ele tem que se dedicar e mudar o jeito da
pratica ou trabalhar de uma outra forma, mas se ele perder a
dedicacdo ou parar de se importar com aquilo, ndo funciona. E
um trabalho bem cansativo, porque, as vezes, por exemplo,
aquele dia da pratica saimos realmente esgotados e se eu ficar
pensando que isso vai me cansar, entdo eu vou parar de fazer.
Isso n&o funciona.

P11 — OE.3 — Tem que se dedicar muito porque é uma profissdo
muito dificil. Vocé vai trabalhar com pessoas totalmente
diferentes, com alunos.

- Grupo semantico — Amor:

P6 — OE.1 — Tem que ter amor pela profissdo, porque quando
vocé ama muito algo, vocé vai desenvolver coisas para ajudar
vocé manter aquilo. Ser professor exige muito isso. Vocé tem
que ter amor pelo que vocé faz. A partir disso, desenvolve
outras caracteristicas.

P11 — OE.2 — Se vocé ndo tiver amor no que vocé faz, nada
adianta. Nao vai conseguir passar para 0 outro, nao vai
conseguir com que ele se interesse.

- Grupo semantico — Persisténcia:

P7 — OE.2 — Tudo que vocé faz tem que ter persisténcia, sendo
vocé desiste, vai embora e nunca mais volta. Se vocé tem um
problema, tem que resolver e ndo fugir. Persistir se aquela aula
ndo deu certo, a outra vai dar. E dificil na hora.

P12 — OE.2 — Persisténcia para nao desistir, mesmo com as
adversidades. Por exemplo, quando um aluno ndo esta nem ai.
N&o é por causa disso que vocé tem que desistir. Eu acho que
tem que tentar sempre, ultrapassar cada obstaculo.



93

As falas anteriores apontam para a possivel estrutura central do nicleo da
representacdo do professor como alguém que necessitaria de caracteristicas como
dedicacdo, amor e persisténcia na profissdo. E necessério salientarmos que nenhum dos
elementos da estrutura central da evocagdo anterior (G-Conhecimento; G- Didatica) foi
recorrente nessa nova representacdo, o que demonstra a modificacdo da representacao
social. Essa mudanca pode ser justificada pelo contexto da préatica social vivenciada
pelos académicos, no decorrer da disciplina de estagio, no periodo de observacdo e
participacdo deles em sala de aula, com as atividades praticas desenvolvidas com as
turmas do ensino fundamental nas quais foi realizada a regéncia posteriormente, e pela
nova posicao social dos sujeitos nesse periodo.

Essa nova representacdo pode ser considerada como uma representacdo
socioprofissional defendida por Ratinaud e Piaser (2010), que afirmam que, pela
socializacdo experienciada no decorrer do periodo intermediario, entre vivéncia como
alunos e como docentes na profissao, existe a transicdo entre as representacdes sociais
dos alunos e as representacdes profissionais dos docentes no periodo de estagio ou no
inicio da vida profissional.

Essa insercdo dos académicos em uma nova posi¢do social, em que deixam de
ser sujeitos-observadores (alunos) e passam a ser sujeitos-atores (estagiarios),
proporcionou 0 inicio da socializacdo entre os pares de profisséo e uma nova
perspectiva do contexto social da escola. Essa representagdo, que consideramos como
socioprofissional, caracterizou-se por considerar, em seu possivel nucleo central, 0s
grupos semanticos G — Dedicacdo, G — Amor e G — Persisténcia em relacdo as
dificuldades da profissdo. Podemos inferir que essa nova representacdo passou a diferir
da anterior, ao perceberem que a pratica docente necessita mais do que apenas o
conhecimento especifico da matéria e o dominio de técnicas.

Essa modificacdo, possivelmente, foi decorrente da experiéncia em uma nova
pratica social, vivenciada pelos sujeitos, como podemos observar pela fala de P2 ao
justificar a sua evocagdo da palavra “Dedicagdo™ “(...) E um trabalho bem cansativo,
porque, as vezes, por exemplo, aquele dia da pratica saimos realmente esgotados. E se
eu ficar pensando que isso vai me cansar, entdo, eu vou parar de fazer. 1sso nédo
funciona”. O trecho destacado dessa fala refere-se ao primeiro contato de P2 com a

pratica docente, na qual ele desenvolveu uma aula pratica com a turma do 6° ano — B.
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Esse resultado é semelhante ao de Alves-Mazzotti (2007), que identificou, na
representacdo social de um grupo de 128 professores (12 a 42 série), o termo dedicagdo
como o mais significativo no possivel ndcleo central e os termos dificuldade e luta no

grupo de 125 professores (5% a 82 série). Segundo essa autora,

(...) no Brasil dedicacdo é um elemento tradicionalmente atribuido a
funcdo docente, como indicam, por exemplo, pesquisas realizadas por
Martins (1998) e Oliveira (1998). Esta Gltima autora destaca, na
representacdo de professores sobre o trabalho docente, algumas
caracteristicas do mito, encontradas também em nosso estudo: a
énfase na vocacdo inata, hereditaria e a tendéncia a doacdo e ao
sofrimento. Compara a representacao do trabalho do professor ao mito
de Sisifo, simbolo do trabalho infindavel e sem sentido, 0 que guarda
estreita semelhangca com o sentido de cansativo (..) (ALVES-
MAZZOTTI, 2007, p. 590)

A transformacdo da representacdo social em socioprofissional indica a
relevancia dos mitos que estereotipam a profissdo docente com aspectos negativos e que
sdo antagbnicos aos conhecimentos reificados das pesquisas a respeito das
caracteristicas da docéncia. Nesse sentido, a persisténcia dos estereotipos evidencia e
reforca a necessidade de confrontar, na disciplina de estagio supervisionado, tais
representacfes com os aspectos da docéncia defendidos pelas pesquisas.

Em relacdo aos elementos da primeira periferia dessa representacéo

socioprofissional, observamos 0s seguintes grupos semanticos:

- Grupo semantico — Paciéncia:

P1 - OE.2 — Professor tem que ter muita paciéncia, porque, as
vezes, vocé acaba de falar e tem que repetir de novo o que vocé
acabou de repetir. Ele tem que repetir novamente. Entéo, vocé
vai ter que ter muita paciéncia. Paciéncia em relacéo ao aluno,
a sala de aula, o convivio.

P9 — OE.5 — Paciéncia, simples assim. Tem que ter paciéncia,
bastante. Tem que ter paciéncia, porque o aluno, muitas vezes,
nao tem aquele ritmo de aprendizagem igual ao do outro. Tem
que ter paciéncia pelos mesmos motivos da tolerancia. Tem que
ter paciéncia com as pessoas.
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- Grupo semantico — Coragem:

P6 — OE.2 — Coragem, porque depois que eu vi uma sala de
aula, ndo adianta s6 vocé gostar, tem que ter coragem para
enfrentar aquilo todo dia, sdo inUmeras turmas, de varias
maneiras. A gente sabe que o professor ndo é muito valorizado
hoje em dia, entdo, para entrar em uma sala, vocé tem que ter
amor e coragem.

P11 — OE.4 — Acho que também vai entrar na dedicacéo,
porque tem que ter muita coragem. Porque vocé vai estar
mexendo com a vida. Quem criou médico? Quem o formou foi
um professor. Entdo, tem que ter muita coragem para ensinar
alguém. Vocé tem que saber administrar uma aula como a gente
dizia 14 no comecgo, do coracdo, como uma bomba, conceitos
que néo sdo tdo grandes assim, mas que o aluno pode criar uma
coisa totalmente diferente. Esse, mais futuramente na
universidade, se ndo tiver alguém que explique isso, talvez ele
nunca vai aprender que aquilo ndo era assim.

O grupo semantico G - Paciéncia e G — Coragem da primeira periferia
constituem elementos associados as caracteristicas para o professor exercer sua pratica
docente. Tais falas, representantes dos elementos da primeira periferia, estdo
relacionadas com o ndcleo central dessa nova representacdo, pois segundo as
justificativas dessas evocaces, € necessario que o professor tenha coragem, juntamente
com o amor e a dedicacdo a profissdo, para superar as dificuldades da sala de aula.
Também ¢é necessario salientarmos que, nesses elementos periféricos, constam
indicativos de algumas modificagdes que mesclam o universo consensual das
representagdes sociais e 0 universo reificado do ensino. Na fala de P9, apresentada
anteriormente, observamos que, além de existir o enfoque na paciéncia como uma
caracteristica inerente ao professor, também existe uma preocupacdo em relacdo ao
respeito a individualidade dos alunos no processo da aprendizagem. Essa fala
apresentou possiveis indicativos de que, nessa representacdo socioprofissional, existem
tanto elementos consensuais quanto reificados da profissao.

Ja os elementos da segunda periferia, que apresentaram menor frequéncia e
valoracdo nas evocacges, foram agrupados como: G — Influenciador; G — Transmissor;
G — Compreensivo; G — Gratificante; e G-Autoridade. A seguir, apresentamos algumas

falas que justificaram esses grupos:
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- Grupo semantico — Influenciador:

P8 - OE.5 - Na vida dos alunos, acho que influencia muito. Eu
tive uma professora no ensino médio que eu gostei bastante
dela. E que eu sempre gostei de tubarao e isso influenciou. Ver
a professora, ver o jeito, isso me ajudou também na minha
formacdo. Porque é igual ao que falei dos alunos, do aluno
querer se espelhar no professor também.

- Grupo semantico — Transmissor:

P12 — OE.1 - Transmitir para os alunos o conhecimento, o
conteudo, o que vocé quer passar para eles.

- Grupo semantico — Compreensivo:

P5 — OE.5 - Saber se colocar na posicéo do aluno, entender
que, as vezes, um aluno pode estar com mais dificuldade, as
vezes esta precisando de alguma coisa a mais. Tem que tentar
entender o que esta acontecendo com ele. Porque cada aluno é
cada aluno. As vezes, vocé da a mesma matéria para um aluno
X e 0 'Y ndo entendeu porcaria nenhuma.

- Grupo semantico — Gratificante:

P3 — OE.2 - Gratificante porque ela é importante. Porque € isso
que faz o professor permanecer na sala. Pelo menos, para a
maioria que gosta de dar aula, porque é gratificante. Porque
vocé ver que o aluno aprendeu. Porque vocé estava ali para
ajudar ele a aprender aquilo. Porque isso segura o professor
naquilo que ele esta fazendo.

- Grupo semantico — Autoridade:

P1 — OE.5 - Eu acho que o professor pode ser amigo do aluno.
Ele sempre tem que ser autoridade, o aluno tem que aprender a
respeitar ele. Autoridade no sentido de ter controle da sala de
aula. Eu acho que esse € um ponto importante, porque se vocé
ndo tem, vai que ser carrancudo, mas tem que ter controle da
sala de aula. Porque se vocé deixar eles fazerem o que
guiserem, vocé ndo vai dar aula nunca.

Foi possivel observar, nesses elementos da segunda periferia, uma diversidade
de grupos semanticos com significados diferentes. Em relacdo ao grupo semantico G —
Transmissor, observamos que, nessa representacdo socioprofissional, ele se encontra na
segunda periferia que, diferentemente da representacdo social da primeira evocacgéo,

encontrava-se na primeira periferia. Podemos inferir que, devido a modificacdo da
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representacdo (de social para socioprofissional), juntamente com seus respectivos
nacleos distintos, também ocorreram modificacdes na estrutura e no significado dos
elementos periféricos. No caso apresentado, o0 G — Transmissor teve uma reducéo
significativa em sua relevancia para a representacdo, ou seja, esse elemento passou a
ndo ter mais conectividade com o novo nucleo central, que ndo considerou mais as
questdes relativas ao conhecimento, mas com a afetividade.

Em relacdo ao G — Gratificante, observamos sua maior conexdo com o nucleo
central, por ser um elemento que seria decorrente da dedicacdo e bem préximo do
significado afetivo do G — Amor.

Ja os elementos influenciador e autoridade sdo grupos semanticos que denotam a
posicdo social professor. E necesséario salientarmos que esses elementos também
apresentam indicativos da diferenciacdo da nova representacdo com a representacdo
social inicial.

Na representacdo social, observamos que a relacdo de poder esteve presente de
forma implicita no grupo semantico conhecimento do nucleo central, ou seja, na
primeira representacdo, o professor é percebido como detentor do conhecimento. Na
elaboracdo da representagdo social, a posi¢do social dos sujeitos, influenciada pelas
relacbes de poder, determinou o elemento nuclear da representacdo, pois nesse
momento inicial da pesquisa, 0s académicos ainda se reconhecem ao exogrupo (alunos)
em relacdo aos professores. Desse modo, os académicos, nesse periodo, se referiam aos
professores como “eles”. Essa diferenca de posi¢do social pode ser observada na
seguinte fala de P1, na primeira entrevista, quando questionamos a respeito da formacéo
de professores: “(...) Uma coisa é a gente estar assistindo, outra coisa a gente estar
dando aula (...)”.

J& na segunda evocagdo, os académicos reconheceram o pertencimento ao
endogrupo (professor), ou seja, no periodo do estagio, ao se inserirem no contexto da
escola e ao assumirem as responsabilidades da profissdo, comecaram a se referir aos
professores como ‘“nos”. Possivelmente essa mudanca de grupo social tenha
influenciado na percepcdo da profissdo, uma vez que, na representacao
socioprofissional, as relacdes de poder ficam evidentes somente nos elementos da
segunda periferia e na zona de contrastes descrita a seguir.

Em relacdo ao terceiro quadrante, observamos os grupos semanticos: G —
Conhecimento, G — Flexibilidade e G — Responsabilidade. As falas referentes a esses

grupos foram transcritas a seguir:
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- Grupo semantico — Conhecimento:

P1 — OE.1 — O professor tem que ter a aprendizagem para
passar para os alunos. Reconhecer que ele vai passar. Eu acho
que isso € de muita importancia. O ensinamento que ele da para
os alunos, dai entra didatica que eu coloquei ai também.

- Grupo semantico — Flexibilidade:

P5 — OE.1 — E a questdo de vocé saber se portar nas questoes
adversas que acontecerem na sala de aula, ser mais rigido
guando necessario, mais tranquilo quando necessario, mais
maleavel. As vezes, vocé é um professor bonzinho, mas se
acontece algo em sala de aula, vocé tem que ser firme naquele
momento.

- Grupo semantico — Responsabilidade:

P6 — OE.3 — Responsabilidade eu coloquei porgue quando a
gente assume, por exemplo, cargo de professor, a gente tem que
ser responsavel por aquilo. Aconteca 0 que acontecer, a gente
tem que fazer acontecer, a gente tem que dar aula, faga chuva
ou faca sol.

Nesse quadrante, encontramos 0 grupo semantico G — Conhecimento que, na
primeira representacdo social, havia ocupado a posicdo de nuacleo central. Sua
permanéncia nessa nova posicao, na representacdao socioprofissional, pode indicar que
tal elemento ndo tenha sido descartado por completo da representacdo do grupo
investigado, mas ainda estaria resistindo como uma variacdo da representacdo nessa
zona da nova representacdo que, mesmo sendo significativa para o grupo, ndo obteve
uma frequéncia suficiente de evocagdes para permanecer no ndcleo central.

O grupo semantico G — Flexibilidade, nesse quadrante, referiu-se a ndo
linearidade da pratica docente. Em outras palavras, a fala de P5 apontou para a
necessidade de adaptacao do professor em relacdo as singularidades da sala de aula.

Ja o grupo semantico G — Responsabilidade apresentou o reconhecimento do
pertencimento ao endogrupo (professor), por considerar as responsabilidades da
profissdo, como observamos nos elementos da segunda periferia com 0S grupos
semanticos G — Autoridade e G — Influenciador.

Portanto, na segunda etapa da pesquisa, verificamos modificacdes significativas

na percepcdo dos académicos em relagdo a sua representacdo da docéncia, com uma
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possivel transicdo de wuma representacdo social para uma representacao
socioprofissional, decorrente provavelmente da pratica social que envolveu o contexto
desse novo periodo ao reconhecerem o pertencimento ao novo grupo social, ou seja, 0
endogrupo professores. As principais modificagdes observadas foram a ressignificacdo
do ndcleo central de relacdo de poder (detentor do conhecimento) para afetividade
(amor e dedicacdo a profissdo), com a reconfiguracdo dos elementos periféricos.

Apols a segunda etapa da pesquisa, 0s académicos da disciplina de Estagio
Supervisionado realizaram, em duplas, os planejamentos de aproximadamente 20 aulas.
Essas aulas foram aplicadas durante o terceiro trimestre do ano letivo de 2015, nas
turmas do Ensino Fundamental de uma escola publica, em um Municipio do Estado do
Parana. Posteriormente, com a finalizacdo das aulas de todas as duplas na escola, foi
realizada a terceira evocacao livre de palavras com o0 mesmo termo indutor, tanto da
primeira quanto da segunda evocacgéo, e a entrevista com cada um dos participantes da
pesquisa.

Na terceira evocacdo, obtivemos 60 palavras que foram categorizadas em 13
grupos semanticos. Desse total, 20 palavras foram desconsideradas das analises, pois
foram evocadas somente uma vez, ndo sendo, assim, quantitativamente representativas
na amostra. Assim, os grupos semanticos identificados foram: G — Dedicacdo; G —
Amor; G — Persisténcia; G — Interacdo; G — Didatico; G — Conhecimento; G — Respeito;
G — Paciéncia; G — Coragem; G — Autoridade; G — Sabedoria; G — Transmissor; e G —
Preparo.

Apols a contagem da frequéncia de evocacdo de cada grupo semantico e o
calculo da média da valoracdo conferida as palavras, obtivemos 0 seguinte quadro
(Quadro 6), com os possiveis elementos estruturais da representacdo social com o
auxilio dos pressupostos tedricos de Sa (1996), Verges (1992, apud SA, 1996) e Abric
(1994).
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Quadro 6 — Elementos estruturais da terceira representacdo

Zona do Nucleo Central 12 periferia
- 1° quadrante - 2° quadrante
f>3,07 e OME < 2,83 f>3,07 e OME >2,83
Grupo semanticode | Freq | OM | Grupo semantico | Freq OME
palavras : E de palavras .
Dedicagéo 5 2,80 Persisténcia 5 3,60
Amor 4 2,75 Interacédo 4 3,75
Elementos contrastantes 22 periferia
- 3° quadrante - 4° quadrante
f<3,07e OME < 2,83 f < 3,07 e OME > 2,83
Grupo semanticode | Freqg | OM | Grupo semantico | Freq OME
palavras . E de palavras .
Didatica 3 1,67 Coragem 2 3,00
Conhecimento 3 2,00 Autoridade 2 3,00
Respeito 3 2,33 Sabedoria 2 3,00
Paciéncia 3 2,33 Transmissor 2 3,00
Preparo 2 3,50

Nessa terceira etapa da pesquisa, observamos algumas mudancas na estrutura
interna da representacdo do grupo, em comparagdo com a segunda evocacdo. Na nova
evocacao livre de palavras, observamos que o possivel nicleo central da representacao
passou a apresentar somente os grupos semanticos: G — Dedicacdo e G — Amor. Nesse
contexto, analisando as entrevistas, obtivemos as seguintes justificativas dos grupos

semanticos anteriores:

- Grupo semantico — Dedicacao:

P2 — OE.5 — Se o professor realmente gosta daquilo, ele tem que
se dedicar. N&o so fazer por fazer ou por dinheiro.

P7 — OE.1 — Dedicagao, porque tudo aquilo que vocé faz tem
que ser Unico. Entdo, se vocé é professor, tem que se dedicar ao
maximo para que vocé se dedique nas atividades dos alunos. Se
dedique em aprender aquilo que vocé vai dar para ele em tudo,
todas as praticas em todas as falas. Tem que haver dedicagao.

- Grupo semantico — Amor:

P7 — OE.2 — Junto com a dedicacdo vem o amor, vocé coloca
amor em tudo, fica mais facil.
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P11 — OE.1 — Eu acho que ja falei isso mil vezes, tudo o que
vocé tem que fazer tem que colocar amor sempre. A minha mae
disse isso e eu levo isso para a vida. Entdo, vocé pode fazer uma
coisa pequena e uma coisa gigante, se vocé fazer com amor,
para mim vai ter a mesma importancia.

Esses elementos do possivel nlcleo central sdo 0s mesmos da representacao
apresentada anteriormente. Entretanto, o grupo seméantico G — Persisténcia, que estava
presente no possivel nacleo central da representacdo socioprofissional, passou a ser um
dos elementos da primeira periferia na nova representacdo, pois mesmo apresentando
elevada frequéncia, ndo obteve a valoracdo de ordem média de evocacao necessaria para
se enquadrar como elemento nuclear da terceira evocagéo.

Em relacdo a primeira periferia, além do G — Persisténcia, também obtivemos o

G — Interacdo, que foram representados pelas seguintes falas:

- G — Persisténcia:

P7 — OE.5 — Perseveranca para ndo desistir nos momentos
dificeis, que sdo muitos. Sempre perseverar e buscar a parte
positiva que vai dar tudo certo no final.

P12 — OE.3 — Persisténcia para ndo desistir com qualquer
obstaculo que apareca porque é dificil.

- G — Interagéo:

P7 — OE.3 — Porque vocé precisa saber do outro. Como esta
indo, o que ele sabe, o que ele precisa saber. Ele esta
aprendendo ou ndo? Esta, entdo, é diante da interacdo que vocé
percebe isso.

P12 — OE.5 — Acho que, na troca do professor e o aluno, a gente
aprende com o aluno e também ensina as coisas. Eles pensam
coisas que ndo tém nada a ver com 0 assunto que vocé esta
explicando. Um dia, um menino perguntou para mim se quando
uma pessoa desmaia tem a ver com o sistema nervoso. As vezes,
eles fazem umas perguntas muito nada a ver e eu fiquei
pensando como ele pensou nisso e também os alunos que
sabiam muito mais daquilo que a gente estava explicando ali.

Como apontado anteriormente, o0 grupo seméantico G — Persisténcia passou a ser
constituinte dos elementos da primeira periferia. Na segunda evocacgdo, representacédo
socioprofissional, esse grupo foi evocado 3 vezes e obteve uma média da ordem de

evocagdo igual a 2,00. J& nessa segunda evocagdo, ocorreu uma recorréncia maior do

grupo semantico G — Persisténcia, sendo evocado 5 vezes; entretanto, sua ordem média
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de evocacdo elevou-se para o valor de 3,60, o que demonstrou uma reducdo na
relevancia desse grupo semantico para os individuos nessa etapa da pesquisa. Podemos
inferir que o contexto vivenciado pelos académicos no periodo da regéncia tenha
interferido nessa alteracdo do significado dos elementos periféricos.

J& em relacdo ao grupo semantico G — Interacdo, observamos que, ao contrario
do elemento anterior, este foi um elemento novo na representagdo a0 compararmos com
as anteriores. Verificamos, nas falas dos académicos, que foi significativa a questdo da
interacdo que eles estabeleceram com os seus alunos durante o periodo da regéncia com
a percepgéo da reciprocidade, como aponta P12: “Acho que, na troca do professor e 0
aluno, a gente aprende com o aluno e também ensina as coisas .

E necesséario salientarmos que, mesmo sendo elementos diferentes nessa
representacdo, os termos periféricos continuam protegendo o significado dos elementos
centrais, 0 que aponta para uma possivel conservacdo da representacdo
socioprofissional, com a reorganizacdo apenas dos elementos periféricos.

Ja os elementos da segunda periferia foram agrupados em cinco grupos

semanticos e representados pelas seguintes falas:

- Grupo semantico — Coragem:

P12 — OE.4 — Coragem para enfrentar a sala de aula. O relato
dos alunos que tem agora, querendo ou ndo, ndo era tanto
assim antigamente e hoje é complicado porque o aluno ndo
respeita o professor.

- Grupo semantico — Autoridade:

P5 — OE. 3 — Eu coloquei por causa da sala, isso porque nao
interessa se o professor vai passar sobre fruto ou fruta, se ele
programou a aula ou ndo. Se ele ndo controlar a sala, ele esta
lascado. N&o vai acontecer nada. Entéo, ele precisa ter controle
para fazer as duas anteriores. Porque ndo adianta, se ele nao
conseguir controlar, vai comecar devagarinho, vai crescendo,
vai crescendo e daqui a pouco ele esté perdendo para os alunos.

- Grupo semantico — Sabedoria:

P3 — OE. 3 — A questdo do conhecimento aliado com a
sabedoria de saber lidar com as coisas para fazer a unido do
conhecimento cientifico aliado ao conhecimento profissional
das maneiras de lidar com as coisas que acontecem e algumas
coisas que ndo estavam previstas, saber lidar com toda essa
situacao.
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- Grupo semantico — Transmissor:

P10 — OE.5 — Transmissor de contetdo, embora o professor
tenha varias funcdes. Tem a funcdo de passar o conteudo,
porque, querendo ou ndo, a gente tem que saber fazer conta,
saber preservar 0 meio ambiente, saber a Historia, enfim.
Entdo, eu acho que tem que ter essa parte do conteido mesmo,
néo sendo o foco principal.

- Grupo semantico — Preparo:

P2 — OE.2 — Professor tem que ter tanto um preparo na
faculdade quanto um preparo proprio. Achar novos métodos de
dar aula e ter mais experiéncia.

Comparando com os elementos da segunda periferia da segunda evocacao,
observamos que 0s grupos semanticos G — Autoridade e G — Transmissor mantiveram o
mesmo significado e posicdo nessa terceira etapa da pesquisa. J& 0 G — Coragem passou
a ser elemento constituinte do segundo quadrante, apenas por ter uma reducdo na
frequéncia de evocacdo. Em relacdo ao G — Preparo e ao G — Sabedoria, esses foram
elementos novos na terceira evocagdo e que estariam relacionados aos elementos mais
préximos do campo reificado, ou seja, podemos inferir que o preparo e a sabedoria estdo
relacionados aos saberes experienciais do professor, pois nas falas apresentadas
anteriormente, sdo enfatizadas as questdes da experiéncia do professor para superar as
situacOes de singularidade da profissao.

Os elementos reificados que estdo mais proximos dos conhecimentos das
pesquisas em Ensino de Ciéncias e da Formacao de Professores, juntamente com outros
ja observados na segunda evocacdo, reforcam as evidéncias de que a inser¢do dos
académicos no contexto da profissdo, mesmo que, no breve periodo desse primeiro
estdgio da formacdo inicial, provoca modificacbes na percepcdo da profissao,
transformando algumas representacOes sociais da docéncia em representagdes
socioprofissionais que, posteriormente, poderdo se consolidar em representacdes
profissionais, como defendem Piaser e Ratinaud (2010).

Finalmente, os elementos contrastantes observados foram o0s grupos
semanticos: G — Didatica; G — Conhecimento; G — Respeito; e G — Paciéncia. A seguir,

apresentamos algumas falas que representam esses grupos:
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- Grupo semantico — Didatica:

P11 — OE.2 — Didatica eu quis colocar na maneira de interagir,
de levar as coisas sempre diferentes e ndo s6 aquela mesma
aula, eu ndo sei se ja tinha colocado essa palavra. Mas vocé s
vé isso quando esta em sala, vocé ver o quanto importante é
vocé interagir com os alunos e levar coisas novas para vocé
prender a atencdo deles, para que ele goste daquela aula e
queira aprender na aula.

- Grupo semantico — Conhecimento:

P1 - OE.1 — Porque sem conhecimento, vocé ndo da aula. Tem
que saber o que esta falando, conhecer o assunto que vocé vai
passar, porgque vocé ¢é a fonte de informacdo para seus alunos.
Entéo, vocé tem que ter conhecimento, porque tem coisas que
vocé fala em suas aulas e o aluno leva para vida.

- Grupo semantico — Respeito:

P9 — OE.1 — Porque respeito € a base de tudo, porque se vocé
nao tem respeito, vocé nao pode levar nada pra sua vida. Nao
consegue conversar com o0 aluno. Nao consegue dar a sua
disciplina. Vocé ndo consegue ouvir eles. Vocé ndo consegue
fazer nada. Respeito é primordial. Acho que seria mais que
educacdo, mais do que sé ter educacdo, realmente respeitar.
Respeitar o tempo de cada um. Respeitar 0 modo de cada um.
Respeito mais abrangente possivel.

- Grupo semantico — Paciéncia:

P1 — OE.3- Tem que ter muita paciéncia, pelo menos, a minha
turma precisava ter muita paciéncia. O que vocé esta dando em
aula tem que chamar atencdo. Cobrar vocé, tem que ter
paciéncia para esperar o ritmo deles. Por exemplo, vocé acabou
de falar uma coisa e eles v@o perguntar de novo e vocé fala dez
vezes a mesma coisa e quando vocé pergunta, ele responde
errado.

Em relacdo a zona de contraste dessa evocacdo e da descrita anteriormente,
verificamos que somente o grupo seméantico G — Conhecimento se manteve nesse
quadrante. E relevante salientarmos que, nessa terceira evocacéo, todos os elementos da
zona de contraste também foram aqueles mais evocados na representacdo social.
Podemos inferir que a representacdo social inicial possivelmente foi incorporada
novamente por um subgrupo minoritario, que retomou alguns significados da primeira
evocacgdo nessa etapa final da pesquisa. Essas inferéncias a respeito da manutengéo da
representacdo social no interior da representacdo socioprofissional podem ser

justificadas pelo fato de as representacGes socioprofissionais serem uma classe
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intermediaria entre as representacdes sociais e as representacdes profissionais, como
apontam Piaser e Ratinaud (2010).

Assim, essa terceira evocacdo manteve o mesmo significado do nucleo central
da segunda evocacdo, o que indica que ndo ocorreu a elaboracdo de uma nova
representacdo. Em outras palavras, a representacdo socioprofissional elaborada na
segunda etapa da pesquisa se manteve ap6s o periodo da regéncia, ndo sendo observada
a constituicdo de uma representacdo profissional. Entretanto, nessa terceira etapa da
pesquisa, observamos algumas modificacdes nos elementos periféricos, como a
incorporagdo de novos elementos (G — Interacdo) e o reposicionamento de outros.
Também constatamos uma possivel retomada da representagdo social (primeira
evocacdo) como um subgrupo na zona de contraste da ultima evocacdo. Esses resultados
demonstram o direcionamento para a estabilizacdo da representacdo socioprofissional e
um possivel encaminhamento para a elaboragdo de uma representacgao profissional.

Portanto, a partir das trés evocacOes, constatamos que a estabilidade da
representacdo social esteve associada ao elemento de maior frequéncia, que foi também
0 mais central na representacéo, e ao baixo valor médio da frequéncia usada para o corte
limite para a elaboracdo do quadro de Vergés. Essa inferéncia justifica-se ao
considerarmos que a estabilidade de uma representacéo esta associada ao consenso do
grupo em relacdo ao objeto representado. Assim, quanto maior for o consenso, maior
sera a frequéncia de evocagdo e, consequentemente, menor sera 0 numero de grupos
semanticos formados. A primeira evocacdo, que constituiu uma representacao social
estavel, por ndo ter sofrido modificagdes significativas no seu contexto, apresentou o
grupo semantico G — Conhecimento como o mais frequente e mais central — f = 7 —
(Quadro 4), e o numero de grupos semanticos formados foi igual a 10.

J& a segunda representacdo, que consideramos como sendo uma representacao
socioprofissional, por diferir em relagdo ao seu nucleo central e, consequentemente, em
seu significado, foi uma nova representacdo que estava em processo de estabilizacéo,
pois as mudangas no contexto que a modificaram ainda estavam em curso. Podemos
inferir que a representacdo socioprofissional estava em processo de transformacao e
ainda instavel, pois o elemento mais central da representacdo nao foi necessariamente o
mais frequente, ou seja, nessa representacdo, o elemento mais central foi o grupo
semantico G — Dedicacdo com f = 4, porém, nos elementos periféricos, observamos o
grupo semantico G — Paciéncia com uma frequéncia superior — f = 5. Ja em relacdo ao

numero de grupos semanticos formados nessa segunda etapa, foi igual a 13. Portanto, a
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modificacdo do nucleo central, o fato de o elemento mais central ndo ser
necessariamente 0 mais evocado e o aumento no numero de grupos semanticos
formados reafirmam que a representacdo em questdo ndo € social, pois foi pouco
expressivo o consenso do grupo nessa etapa da pesquisa.

Na terceira, verificamos a manutencao da representacdo socioprofissional, pois
0 ndcleo central ndo apresentou modificacdes significativas. Podemos inferir que, nessa
terceira etapa da pesquisa, tal representacdo foi mais estavel em comparacdo com a
representacdo socioprofissional obtida na segunda etapa, pois o elemento mais central
da representacdo obteve um acréscimo na frequéncia — G — Dedica¢do com f = 5.
Porém, ainda ndo se observou 0 consenso No grupo, pois o grupo semantico G —
Persisténcia da primeira periferia obteve a mesma frequéncia de evocacdo que O
elemento mais central dessa representacao socioprofissional.

Também podemaos inferir, em relacdo as representacdes analisadas, que foram
significativas as modificacdes na percepcao dos sujeitos da pesquisa pela transformagéo
da representacdo social inicial em representacdo socioprofissional. Tais modificacdes
foram decorrentes do novo posicionamento social ocupado pelos sujeitos da pesquisa,
ou seja, os académicos sairam da condicdo de alunos para assumirem a posicdo de
professores (mesmo que temporariamente na categoria de estagiarios). As reflexdes na
disciplina e a pratica desenvolvida no decorrer do estagio foram significativas para a
praxis docente dos sujeitos e relevantes para a transformacgdo das representagdes.
Defendemos que ndo € possivel a eliminagdo de todas as representacdes sociais, porém,
como afirmam Piaser e Ratinaud (2010), algumas representacfes sociais podem se
tornar socioprofissionais e/ou profissionais. Assim, cabe aos envolvidos na formacéo
inicial dos futuros docentes identificar as representagdes sociais e propiciar situacoes
significativas de reflexdo critica para que também sejam elaboradas posteriormente

representacdes profissionais.
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5.3. Analise a partir da epistemologia fleckiana

AplOs apresentarmos as representacdes (sociais e  socioprofissionais)
desenvolvidas durante a disciplina de Estagio Supervisionado e a pratica social da
insercdo dos académicos no contexto da sala de aula como docentes, discutimos a
identidade docente dos sujeitos participantes da pesquisa a partir da epistemologia
fleckiana.

Nesse sentido, aprofundamos nossas reflexdes a respeito do campo da identidade
docente com o auxilio dos elementos e das categorias mapeados na epistemologia
fleckiana do conhecimento, proposta no item 2.2. Analisamos, nesta parte dos
resultados, os elementos funcionais (estilo de pensamento), elementos estruturais
(coletivo de pensamento) e os elementos dindmicos (trafego de pensamento) que
estiveram presentes no processo identitario dos sujeitos da pesquisa. Para tanto,
utilizamos, na analise das falas dos sujeitos nas entrevistas, a proposta metodolédgica de
Lefevre e Lefevre (2005) acerca do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC).

5.3.1. Elementos funcionais da epistemologia fleckiana na identidade docente

Como apontado anteriormente, buscamos, nas falas dos sujeitos, a coletividade
do discurso dos participantes da pesquisa a respeito da identidade docente que
influenciou na sua constituicdo, estabilidade e transformacdo. A primeira questdo que
analisamos foi: Quais as caracteristicas de um bom professor? Esse questionamento,
realizado nas trés etapas da investigacdo, proporcionou a compreensdo do discurso do
sujeito coletivo em relacdo ao entendimento dos participantes da pesquisa sobre o que
eles consideravam relevante para a identificacdo das caracteristicas que definem o
professor. Apos a identificacdo das expressdes-chaves (ECH) e das ideias centrais (IC),
foram elaborados os discursos do sujeito coletivo.

Assim, procurou-se identificar, no discurso produzido por essa metodologia de
analise, os elementos estruturais da identidade docente (estilos de pensamento), segundo
a epistemologia fleckiana.

Em relacdo a primeira etapa da pesquisa, que ocorreu no inicio da disciplina de
Estagio Supervisionado, obtivemos o quadro com as expressdes-chave retiradas de

trechos das transcricbes literais das falas dos sujeitos ao responderem ao
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questionamento apresentado anteriormente e as ideias centrais que sintetizam o sentido

das expressdes-chave selecionadas, como observamos no quadro a seguir (Quadro 7):

Quadro 7 — ExpressBes-chave e ideias centrais das respostas da questdo 1 na primeira etapa da pesquisa

Expressbes-chave

Ideia central

P1. Ser didatico, saber conversar com a turma, ter controle
da turma, também saber passar o conteudo de uma forma
gue da melhor forma que os alunos consigam aprender.
Porque ndo adianta s6 falar, escrever, (...) vocé tem que
pegar a atengdo do aluno. Paciente (...) ndo é todo mundo
gue tem essa paciéncia.

IC. Ser didatico (B)
IC. Ter controle da turma (A)
IC. Ter paciéncia (A)

P2. Ele tem que ser didatico. Se caso ele ndo domine o
conhecimento que ele vai aplicar, ele tem que ir atrds para
aplicar da melhor forma possivel. Saber o conhecimento
gue ele esta administrando. Saber ter dominio sobre a sala.

IC. Ser didatico (B)
IC. Saberes especificos da
matéria (B)
IC. Ter controle da turma (A)

P3. Um bom professor, na minha opinido, ele tem que ser
professor que tem uma certa intimidade com o aluno (...),
manter uma boa amizade. (...) sentido eu acho que vai de ter
uma boa didatica, que faz de ter uma boa didatica, ter uma
mente muito aberta para coisas que podem ser feitas, que na
verdade, dentro da sala de aula, tem coisas para serem feitas
la fora, uma aula diferente pratica. SO que, as vezes, 0
professor ndo tem forca de vontade, ai ndo sai da sala,
entéo, forca de vontade. Também é iniciativa. E isso basico,
fora conhecimento que ele tem que ter. Acho que vai mais
na intimidade com o aluno e da iniciativa e forca de
vontade.

IC. Socializar com o aluno
(B)
IC. Ser didatico (B)

IC. Ser dedicado (A)
IC. Saberes especificos da
matéria (A)

IC. Realizar préticas (B)

P4. Um bom professor ele tem que ser prestativo. Ele tem
que ter paciéncia. (...). Assim, o professor tem que ter essa
flexibilidade, ser flexivel e eu acho que é isso, estar
disposto. (...) Dominar o contelido, precisa saber o que ele
estd passando acima de tudo, € isso.

IC. Ter paciéncia (A)
IC. Saberes especificos da
matéria (A)

P5. Um professor bom, pra mim, ele tem que saber fazer a
leitura da turma dele, saber transmitir o conhecimento de
forma que aquela turma especifica vai conseguir entender
(...). Tem que saber transmitir o conhecimento, tem que
saber lidar com turma, ser responsavel, essas coisas.

IC. Saberes especificos da
matéria (A)
IC. Saberes experienciais (B)
IC. Ser responsavel (A)

P6. Um bom professor é corajoso, estar sempre a procura
do conhecimento, se atualizar. (...). Ser um pouco amavel,
porque o professor vai fazer mais coisas que a propria
familia. Faz ter um caréter. (...).

IC. Ser dedicado (A)

P7. Versatilidade, vocé ver que o aluno ter o direito de
conversar com vocé e vocé mudar de forma que ajude ele.
(...). Paciéncia, eu acho que paciéncia e ser dinamico. (...).
Essa questdo do material didatico, essas coisas, (...) leva
muito material didatico. (...).

IC. Lidar com as
singularidades da profisséo
(B)

IC. Ter paciéncia (A)
IC. Ter metodologias
diversificadas (B)
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P8. Amar o que faz, ter paciéncia, sabedoria na hora de agir
e ter muita bagagem. Ter informagdo para na hora nédo
passar coisa errada (...).

IC. Ter amor (A)
IC. Ter paciéncia (A)
IC. Saberes experienciais (B)
IC. Saberes especificos da
matéria (A)

P9. Primeiro, a paciéncia. (...). Ele ter diversidade na hora
de explicar alguma coisa porque, as vezes, uma pessoa
entende de um jeito e, as vezes, ndo entende de outro. (...)
Entéo, ter essa diversidade na hora de explicar. Na hora de
cobrar do aluno, antes e cobrar, na verdade, tentar fazer ele
entender o maximo possivel aquilo que ele esta tentando
explicar e ndo deixar aguela divida (...). O modo de tratar o
aluno uns dos mais importantes também.

IC. Ter paciéncia. (A)
IC. Ter metodologias
diversificadas (B)

IC. Socializar com o aluno

(B)

P10. Ele ndo pode desistir do aluno (...) Eu acho que isso é
0 principal, ndo desistir e ndo julgar, o professor tem que
entender o contexto da sala de aula, por que o aluno ndo
esta prestando atencdo (...)

IC. Ser persistente (A)
IC. Lidar com as
singularidades da profisséo

(B)

P11. Eu acho que ele tem que gostar do que faz. Tem que
ter educacdo. Tem que ter uma espontaneidade. N&o pode
ser uma pessoa, assim (...), que (...) Nao tenha medo de ter
contato com outra pessoa.

IC. Amor pela profisséo (A)
IC. Socializar com o aluno

(B)

P12. Acho que um bom professor, primeiro de tudo, tem
que ter certeza daquilo que ele estd falando (...) didatica
conta muito. Eu acho que o professor tem que ter boas
ideias para variar sempre a forma que ele vai ensinar.

IC. Saberes especificos da
matéria (A)
IC. Ser didatico (B)
IC. Ter metodologias
diversificadas (B)

Apoés a identificacdo das ideias centrais com os mesmos signos (A ou B),

elaboramos os quadros 8 e 9 com os trechos mais significativos das expressdes-chave

para a composicao de dois discursos: DSC.1 - Ae DSC.1 - B.

Quadro 8 — DSC.1-A - Representacdo social do ensino e da aprendizagem de forma transmissiva e

caracteristicas pessoais subjetivas do professor

Expressdes-chave

DSC.1-A

P1. ter controle da turma, também saber passar o
conteudo de uma forma que da melhor forma que os
alunos consigam aprender.

Paciente (...) ndo é todo mundo que tem essa
paciéncia.

P2. Saber ter dominio sobre a sala.

P4. Um bom professor ele tem que ser prestativo. Ele
tem que ter paciéncia.

P5. saber transmitir o conhecimento.

P8. Amar o que faz,

P10. Ele ndo pode desistir do aluno.

P11. Eu acho que ele tem que gostar do que faz.

P12. Acho que um bom professor, primeiro de tudo,
tem que ter certeza daquilo que ele esta falando.

“Um bom professor ¢ aquele que
tem o dominio do conhecimento
para transmitir ao seu aluno. Mas
para que isso acontega, ele tem que
ter dominio da sala de aula na hora
de passar a matéria. Além disso, 0
bom professor tem que amar o que
faz, pois é uma profissdo que
precisa de paciéncia, dedicacao,
persisténcia para ndo desistir”.
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Quadro 9 — DSC.1-B - Visdo dialdgica do ensino e da aprendizagem

Expressdes-chave

DSC.1-B

P1. Ser didatico,
P2. Saber o
administrando.
P3. Um bom professor, na minha opinido, ele tem
que ser professor que tem uma certa intimidade com
0 aluno.

(...), manter uma boa amizade. (...) sentido eu acho
gue vai de ter uma boa didatica, que faz de ter uma
boa didéatica, coisas para serem feitas 14 fora, uma
aula diferente prética.

P5. Um professor bom, pra mim, ele tem que saber
fazer a leitura da turma dele,

P7. Essa questdo do material didatico, essas coisas,
(...) leva muito material didatico. (...).

P11. Ndo tenha medo de ter contato com outra

conhecimento que ele estd

“Um bom professor necessita ter
uma boa didatica e diversas formas
de ensinar, como aulas praticas, pois
ele esta constantemente tendo que
lidar com situagbes diferentes na
sala de aula e com distintos modos
de aprendizagem. Também conta
muito a experiéncia que esse
professor tem para saber agir nessas
horas. Além disso, o bom professor
ndo pode ter medo de ter contato
com outras pessoas, pois € uma
profissdo que necessita interagir com
o0 aluno, ou seja, ter uma boa relacéo
comeles”.

pessoa.

Com a anélise do DSC nessa primeira etapa da pesquisa, observamos a presenca
de dois discursos distintos nesse coletivo de pensamento. Utilizando a epistemologia
fleckiana, podemos classificar o DSC.1 — A e 0 DSC.1 — B como estilos de pensamento
diferentes, pois partem de concepcdes distintas sobre o papel do professor e do aluno no
processo de ensino e aprendizagem.

Em relacdo ao estilo de pensamento presente no DSC.1 — A, este se estrutura na
ideia central de que o ensino partiria do professor para o aluno de forma unidirecional,
ou seja, “Um bom professor é aquele que tem o dominio do conhecimento para
transmitir ao seu aluno (..)”. Além da concepcdo de ensino e aprendizagem
transmissiva no DSC.1 — A, também observamos caracteristicas subjetivas atribuidas ao
professor, como a dedicagdo, a paciéncia e 0 amor. Assim, o0 DSC.1 — A ¢ anélogo a
representagdo social de transferéncia de conhecimento, identificada na primeira
evocacdo livre de palavras analisada anteriormente.

J& em relacdo ao DSC.1 — B, identificamos um estilo de pensamento que
considera a dialogicidade do processo de ensino e aprendizagem, que envolveria tanto o
professor quanto o aluno em relagBes de interacdo social. Também observamos, nesse
estilo de pensamento, elementos proximos dos saberes docentes discutidos por Tardif
(2002), como os saberes disciplinares (didatica, pluralismo metodoldgico) e os saberes
experienciais (experiéncia profissional). Também podemos destacar, nesse discurso, 0
reconhecimento das singularidades e incertezas inerentes a profissdo docente, como

aponta o seguinte trecho do DSC.1 — B: “(...) pois ele estd constantemente tendo que
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lidar com situacOes diferentes na sala de aula e com distintos modos de
aprendizagem”.

Na segunda etapa da pesquisa, que ocorreu ap0s 0 periodo de observacdo e
participacdo nas aulas de Ciéncias no colégio em que o estagio foi desenvolvido,
realizamos 0 mesmo questionamento (Quais as caracteristicas de um bom professor?) na
segunda entrevista com o0s sujeitos participantes da pesquisa. Desse modo, obtivemos o
seguinte quadro com as expressdes-chave retiradas de trechos das transcrigdes literais
das falas e as ideias centrais que sintetizam o sentido das expressdes-chave selecionadas
(Quadro 10):

Quadro 10 — Expressdes-chave e ideias centrais das respostas da questdo 1 na segunda etapa da pesquisa

Expressdes-chave Ideia central
P1. Um bom professor tem que amar aquilo que ele IC. Amor pela profissdo (A)
faz (..) tem que ter didatica, saber passar (...) IC. Ser didatico (B)
paciéncia para poder explicar quando os alunos nao IC. Ter dedicagéo (A)

entendem (...) gostar do que ele faz porque quando
ele gosta, ele demonstra que faz com amor e
dedicacéo (...)

P2. Ele tem que ser adaptativo, ele tem que se IC. Lidar com as singularidades da
adaptar a sala (...) profissdo (B)

P3. Eu acho que um bom professor tem que ter IC. Ter dedicagéo (A)
vontade de estudar. (...) tem que ter dedicacdo, | IC. Saberes especificos da matéria (A)
forca de vontade que precisa bastante e a parte do IC. Saberes experienciais (B)

conhecimento bem desenvolvido. (...) seria tanto na
parte académica de conceitos cientificos quanto na
parte de experiéncia, pois o professor, quanto mais
experiente, melhor (...)

P4. (...) Eu acho o seguinte: um bom professor hoje IC. Ter dedicacdo (A)

tem que ter, primeiro de tudo, dedicacdo e | IC. Serreconhecido pelo outro como
determinacdo naquilo que ele faz, (..) Entéo, professor (C)
determinacdo e dedicacdo primeiro, depois 0 bom IC. E uma profissao dificil
professor tem que ter uma postura correta em sala B

(...) Tem que ter um foco naquilo e tem que ter uma
postura para atingir aquele foco. (...). Tem muitos
obstaculos. (...) Entdo, a gente vé que ndo é tdo
facil, que ndo é so chegar e explicar. (...)

P5. Ele tem que saber controlar a turma dele, saber IC. Ter dominio da turma (A)
se colocar para ganhar a admiracdo ou respeito dos | IC. Ser reconhecido pelo outro como
alunos, alguma coisa que faca eles prestarem professor (C)
atencdo. Tem que ser flexivel por questdo de saber IC. Lidar com as singularidades da
se portar por questdes adversas. profisséo (B)
P6. Ele tem que ter coragem, determinacdo, IC. Ter coragem (A)
responsabilidade. IC. Ser determinado (A)

IC. Ter responsabilidade (A)
P7. Um professor que tem interacdo com os alunos IC. Socializar com o aluno(B)
e paciéncia (...) tem que ter dinamica (...) Mas eu IC. Ter paciéncia (A)

acredito que vocé tem que ter certeza do que esta IC. Lidar com as singularidades da
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falando.

profissdo (B)
IC. Saberes especificos da matéria (A)

P8. Saber se portar em sala de aula, como reagir em
situacdes, porque sdo diversas, e ter uma postura
correta ali. Acho que bastante informagdo ou estar
sempre atualizado porque os alunos sempre
perguntam. (...) Porque o professor tem que mostrar
rigidez, mas, ao mesmo tempo, ser flexivel.
Mostrar sua autoridade, mas saber que.... ndo ser
amigo, mas saber que o aluno pode contar com o
professor, pode ajudar e essas coisas, assim.

IC. Ser reconhecido pelo outro como
professor (C)

IC. Saberes especificos da matéria (A)
IC. Lidar com as singularidades da
profissdo (B)

IC. Socializar com o aluno (B)

P9. (...) proximidade com a turma (...) e lidar
melhor com a sala. (...) saber como talvez lidar com
os alunos, saber o que eles precisam meio o que
esta faltando, & mais ou menos isso.

IC. Socializar com o aluno (B)

P10. Eu acho que é igual ao que vocé falou em uma
das aulas, que ele ndo pode desistir do aluno porque
(...) Eu acho que isso é o principal, ndo desistir e
n&o julgar, o professor tem que entender o contexto
da sala de aula, por que o aluno nao esta prestando
atencdo (...)

IC. Ser persistente (A)
IC. Lidar com as singularidades da
profisséo (B)

P11. Primeiramente, o professor tem que interagir
com o aluno para ele conhecer melhor cada aluno e
ter autonomia na sala, ser bem dindmico e ndo
passar s6 no quadro, ter uma dindmica para prender
a atencdo dos alunos. (...)

IC. Socializar com o aluno (B)
IC. Ter autonomia (B)
IC. Ter metodologias diferenciadas (B)

P12 (...) Dominio de conteudo e agora eu tenho
certeza disso (...) o bom professor tem saber se
relacionar com um aluno e saber o que cada um
precisa e na hora que o aluno ndo precisa, porque
vocé ndo vai tratar todos da mesma forma (...)

IC. Saberes especificos da matéria (A)
IC. Socializar com o aluno (B)

Apos a identificacdo das ideias centrais com 0s mesmos signos (A, B ou C),

elaboramos os quadros 11, 12 e 13 com os trechos mais significativos das expressoes-

chave para a composicdo de trés discursos: DSC.2 — A; DSC.2 -B e DSC.2 - C.

Quadro 11 — DSC.2.-A - Representacéo social do ensino e da aprendizagem de forma transmissiva e

caracteristicas pessoais subjetivas do professor

Expressdes-chave

DSC.2-A

P1. Um bom professor tem que amar aquilo que ele faz (...)
gostar do que ele faz, porque quando ele gosta, ele demonstra
que faz com amor e dedicagéo.

P3. Eu acho que um bom professor tem que ter vontade de
estudar. (...) tem que ter dedicacdo, forca de vontade que precisa
bastante e a parte do conhecimento bem desenvolvido. (...)

P4. (...) Eu acho o seguinte: um bom professor hoje tem que ter,
(...) dedicacéo e determinacdo naquilo que ele faz (...)

P5. Ele tem que saber controlar a turma dele (...)

P6. Ele tem que ter coragem, determinag&o, responsabilidade.
P7. (...) paciéncia (...) Mas eu acredito que vocé tem que ter
certeza do que esta falando.

Um bom professor tem
gue amar o que faz, pois é
uma profissdo que precisa
gostar do que faz, ter
dedicacdo e  sempre
estudar. Além disso, ele
tem que ter paciéncia e
conhecimento da matéria
que vai passar, mas, para
isso, ele tem que saber
controlar a turma.
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Quadro 12 — DSC.2-B - Viséo dialdgica do ensino e da aprendizagem

Expressfes-chave

DSC.2-B

P1. (...) tem que ter didatica, saber passar.

P2. Ele tem que ser adaptativo, ele tem que se adaptar
asala(...)

P3. (...) seria tanto na parte académica de conceitos
cientificos quanto na parte de experiéncia, pois o
professor, quanto mais experiente, melhor (...)

P5. Tem que ser flexivel por questdo de saber se
portar por questdes adversas.

P7. Um professor que tem interacdo com os alunos
(...) tem que ter dindmica.

P8. (...) saber que o aluno pode contar com o
professor, pode ajudar e essas coisas, assim.

P9. (...) proximidade com a turma (...) e lidar melhor
com a sala. (...) saber como talvez lidar com os
alunos, saber o que eles precisam meio 0 que esta
faltando, é mais ou menos isso.

P11. (...) ndo passar s6 no quadro, ter uma dinamica
para prender a atengdo dos alunos. (...)

P4. (...). Tem muitos obstaculos. (...) Entdo a gente
Vé que ndo é tdo facil, que ndo é s chegar e explicar.

(.)

Um bom professor tem que ter uma
boa didéatica e ter varias formas de
ensinar, além da aula no quadro,
para prender a atencdo dos alunos.
Como a sala de aula e os alunos séo
sempre diferentes, o professor
precisa se adaptar e ser flexivel nas
situagdes adversas que ndo estavam
planejadas. Além disso, o professor
tem que saber interagir e ter
proximidade com a sua turma para
compreender as necessidades de
cada aluno. Para isso, & muito
importante também a experiéncia
acumulada desse professor ao longo
dos anos. Assim, ser professor ndo é
uma profisséo facil, porque néao
basta s6 ter o conhecimento para
explicar, existem varios outros
obstaculos para serem superados.

Quadro 13 — DSC.2-C — Elementos identitarios de reconhecimento pelo outro

Expressdes-chave

DSC.2-C

P4. (...) 0 bom professor tem que ter uma postura correta

emsala (...)

P5. (...) saber se colocar para ganhar a admiracdo ou
respeito dos alunos, alguma coisa que faca eles prestarem

atencéo.

P8. Saber se portar em sala de aula, como reagir em
situacOes, porque sdo diversas, e ter uma postura correta ali.

Um bom professor tem que ter
uma postura de professor em
sala de aula, ou seja, saber se
impor para que ele seja
respeitado e admirado pelos
seus alunos.

Nessa segunda etapa da pesquisa, identificamos a presenca de trés discursos
distintos nesse coletivo de pensamento: DSC.2 — A, DSC.2 - B e DSC.2 - C.

Em relacdo aos estilos de pensamento identificados no DSC.2 — A e no DSC.2 —
B, eles foram equivalentes ao DSC.1 — A e ao DSC.1 — B, apresentados anteriormente.
Esses dois discursos ainda mantiveram, respectivamente, as ideias centrais dos estilos
de pensamento de transmissdo do conhecimento e de dialogicidade no processo de
ensino-aprendizagem.

J& em relacdo ao DSC.2 — C, observamos um novo estilo de pensamento que
passou a considerar elementos identitarios de reconhecimento pelo outro na

caracterizacdo da profissdo docente. Nesse novo discurso do coletivo de pensamento, o
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docente tem que “ter uma postura de professor em sala de aula, ou seja, saber se impor
para que ele seja respeitado e admirado pelos seus alunos ”. Tal trecho do discurso do
sujeito coletivo pode inferir a transicdo da posicdo social de alunos para docentes pelo
reconhecimento ao endogrupo (professor) e pela diferenciacdo do exogrupo (aluno), ou
seja, para que alguém seja identificado como professor, deve haver o reconhecimento do
outro (aluno). Ao triangularmos esse DSC.2 — C com a analise da segunda evocacéao
livre de palavras apresentada anteriormente (subitem 5.2.2), que apontou para uma
representacdo socioprofissional, reforca-se a indicacdo da transicdo dos papéis sociais
ocupados pelos sujeitos e a interferéncia desse fator na percepcdo da docéncia sob
outros aspectos, anteriormente ndo identificaveis.

Na terceira etapa da pesquisa, que ocorreu apos o periodo de regéncia do estagio,
realizamos novamente o questionamento: Quais as caracteristicas de um bom professor?
Obtivemos o seguinte quadro com as expressdes-chave retiradas de trechos das
transcricOes literais das falas e as ideias centrais que sintetizam o sentido das

expressdes-chave selecionadas (Quadro 14):

Quadro 14 — Expressdes-chave e ideias centrais das respostas da questdo 1 na terceira etapa da pesquisa

Expressdes-chave Ideia central
P1. (...) tem que ter o conhecimento para passar | IC. Saberes especificos da matéria (A)
para o aluno, tem que ter paciéncia, amor pelo que IC. Ter paciéncia (A)
ele faz também e ter didatica para prender o aluno. IC. Ter amor pela profissao (A)
IC. Ser didatico (B)
P2. Didatico e, acima de tudo, ganhar o respeito da IC. Ser didético (B)
sala, também ser flexivel. IC. Ser reconhecido pelo outro como
professor (C)

IC. Lidar com as singularidades da
profissdo (B)

P3. Conhecimento aliado a didatica, paciéncia, | IC. Saberes especificos da matéria (A)
pessoalidade na préatica docente. Ser professor IC. Ser didatico (B)
impessoal, com pouca intimidade com os alunos, eu IC. Socializar com o aluno (B)
acho que nao é bom.

P4. Um bom professor hoje tem que ter o contetdo, | IC. Saberes especificos da matéria (A)

tem que se dedicar, ser dedicado. Porque n&o basta IC. Ser determinado (A)
formar e falar que agora vai ser professor, a gente IC. Lidar com as singularidades da
tem que estar sempre estudando. Eu acho que o profissdo (B)

professor hoje em dia também tem que ser flexivel.
Tem que ter a questdo do bom senso.

P5. Um professor bom tem que saber o que estd | IC. Saberes especificos da matéria (A)

passando para os alunos. (...). Para ele ser um bom IC. Socializar com o aluno (B)
professor, seria interessante ele interagir com a IC. Lidar com as singularidades da
turma, gerar um ambiente favoravel, tanto para os profissdo (B)

alunos quanto para ele ter uma harmonia na sala de
aula (...). Ele tem que conseguir lidar com coisas
que ele ndo estava preparado para aquilo, acontecer
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algo diferente do que ele planejou e ele.

P6. Dominio do conteldo, flexibilidade em sala de
aula, perseveranca (...) Professor tem que
perseverar. Tem dias que vocé estd bem. Tem dias
que a turma estd atipica entdo juntando com a
flexibilidade também e o dominio de conteudo.

IC. Saberes especificos da matéria (A)
IC. Lidar com as singularidades da
profissdo (B)

IC. Ser persistente (A)

P7. Um professor que sabe antes de querer sé
passar 0 conhecimento, saber o que os alunos
pensam sobre aquilo (...) que saiba respeitar 0s
alunos e que faga aquilo com amor (..) um
professor dedicado que leve aulas diferentes, tente
conquistar os seus alunos pela forma da aula e ndo
pelo condicionamento dos alunos (..) e ter
paciéncia também.

IC. Considera o aluno no processo de
ensino-aprendizagem (B)
IC. Ter amor na profisséo (A)
IC. Ter metodologias diferenciadas (B)
IC. Ter paciéncia (A)

P8. O professor tem que saber se portar na sala de
aula. E, acima de tudo, passar seu conhecimento
para os alunos. N&o s6 cumprir aquilo que ele tem
que fazer, estar sempre atualizado, informado para
passar 0 maximo de conhecimento aos alunos.

IC. Ser reconhecido pelo outro como
professor (C)

P9. Primeiro, precisa ser um professor abrangente.
Ele tem que conversar com toda a turma. (...) Ele
tem que saber conversar com cada tipo de aluno.
Isso € uma das caracteristicas e tem que ter respeito
entre professor e aluno, ndo importa se o aluno
desrespeitar o professor, o professor ndo pode
desrespeitar o aluno. (...). Ele precisa ser bem
tolerante (...)

IC. Socializar com o aluno (B)
IC. Respeitar (A)
IC. Saberes especificos da matéria (A)

P10. O professor tem que entender a necessidade do
aluno, aquela turma especifica, entender as
dificuldades e saber lidar com isso e, dessa forma,
conseguir melhorar essa turma, melhorar o
desenvolvimento de cada aluno (...)

IC. Lidar com as singularidades da
profisséo (B)

P11. Primeiramente, o professor tem que saber
interagir com a turma, ter um conhecimento
atualizado das coisas e buscar interagir para ter um
bom desenvolvimento na aula.

IC. Socializar com o aluno (B)
IC. Saberes especificos da matéria (A)

P12. (...) o professor tem que ter conhecimento (...)
daquilo que ele vai transmitir para os alunos, tem
gue instigar os alunos e ter uma troca, ndo so falar,
tem que deixar os alunos falarem e opinar,
responsabilidade também.

IC. Saberes especificos da matéria (A)
IC. Considera o aluno no processo de
ensino-aprendizagem (B)

IC. Ser responsavel (A)

Apo0s a identificacdo das ideias centrais com os mesmos signos (A, B ou C),

elaboramos os quadros 15, 16 e 17 com os trechos mais significativos das expressoes-
chave para a composicao de trés discursos: DSC.3 — A; DSC.3-B e DSC.3 - C.
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Quadro 15 — DSC.3-A — Representacéo social do ensino e da aprendizagem de forma transmissiva e

caracteristicas pessoais subjetivas do professor

Expressdes-chave

DSC3-A

P1. (...) tem que ter o conhecimento para passar para 0O
aluno, tem que ter paciéncia, amor pelo que ele faz também.

P3. Conhecimento aliado a didatica, paciéncia.

P4. Um bom professor hoje tem que ter o contedo, tem

que se dedicar, ser dedicado.

P6. (...) Professor tem que perseverar (...) Porque vocé esta

transmitindo conhecimento.

P7. (...) um professor dedicado (...) e ter paciéncia também.

P12. (...) responsabilidade também.

O bom professor tem que ter o
conhecimento para transmiti-
lo para seu aluno. Para isso, 0
professor deve ser paciente,
dedicado, persistente e
responsavel.

Quadro 16 — DSC.3-B — Visdo dialdgica do ensino e da aprendizagem

Expressdes-chave

DSC.3-B

P1. (...) e ter didatica para prender o aluno (...) Didatico
(...) ser flexivel.

P3. (...) pessoalidade na préatica docente.

Ser professor impessoal, com pouca intimidade com os
alunos, eu acho que ndo é bom.

P4. Eu acho que o professor hoje em dia também tem
que ser flexivel. Tem que ter a questdo do bom senso.
P5. (...) seria interessante ele interagir com a turma (...).
Ele tem que conseguir lidar com coisas que ele ndo
estava preparado para aquilo, acontecer algo diferente
do que ele planejou e ele.

P6. (...) vocé nao esta fazendo qualquer coisa, vocé esta
formando pessoas com opiniéo.

P7. Um professor que sabe antes de querer sd passar o
conhecimento, saber o que 0s alunos pensam sobre
aquilo (...) Que leve aulas diferentes, tente conquistar 0s
seus alunos pela forma da aula e ndo pelo
condicionamento dos alunos.

P9. Primeiro, precisa ser um professor abrangente. Ele
tem que conversar com toda a turma. (...)

P10. O professor tem que entender a necessidade do
aluno, aquela turma especifica, entender as dificuldades
e saber lidar com isso.

P12. (...) tem que instigar os alunos e ter uma troca, ndo
so falar, tem que deixar os alunos falarem e opinar.

Um bom professor deve ser
didatico e ter diversas formas
para ensinar. Nesse sentido, ele
tem que ser flexivel para lidar
com os diferentes tipos de alunos
e de turmas, tendo que se adaptar
nessas situacoes, ou seja, ter bom
Senso e experiéncia para tomar a
melhor atitude que, muitas vezes,
¢ diferente do que ele havia
planejado. Um bom professor
também deve considerar aquilo
gue os alunos ja sabem e interagir
com eles, pois isso faz parte do
desenvolvimento da experiéncia
que falei anteriormente. O
professor ndo pode sé transmitir o
contetdo, ele tem que conhecer e
interagir com seu aluno, pois esta
lidando com pessoas e formando
futuros cidadédos com opinido.

Quadro 17 — DSC.3-C — Elementos identitarios de reconhecimento pelo outro

Expressdes-chave

DSC.3-C

P2. (...) ganhar o respeito da sala.
P8. O professor tem que saber se portar
na sala de aula.

Um bom professor tem que ser reconhecido como
tal dentro da sala de aula pelos alunos. Entéo, ele
tem que saber se portar como um professor para
que os alunos tenham respeito por ele.

Nessa terceira etapa da pesquisa, identificamos a presenca de trés discursos

distintos nesse coletivo de pensamento, DSC.3 — A, DSC.3 — B e DSC.3 — C, que foram
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semelhantes aos dois discursos da segunda etapa da pesquisa, apresentados
anteriormente.

Também identificamos, no DSC.3 — B, a relevancia conferida aos
conhecimentos prévios dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, como foi
observado no trecho: “Um bom professor também deve considerar aquilo que os alunos
ja sabem (...)”. Esse excerto aponta para a diferenciacdo do estilo de pensamento com
uma aparente aproximacao entre a relacdo do professor e as concepcgdes prévias dos
alunos e sua relevancia para a pratica docente.

A manutencdo e ampliacdo dos estilos de pensamento do grupo investigado,
juntamente com as andlises da terceira evocacdo livre de palavras, que também
indicaram a conservacdo da representacdo socioprofissional, reafirmam os indicativos
de que os sujeitos participantes da pesquisa desenvolveram uma identidade docente ao
incorporarem, em seu discurso e em suas representacoes, alguns elementos reificados
das pesquisas da area de ensino para conferirem significado a pratica docente e ao
reconhecimento da pertenca identitaria ao grupo de professores (endogrupo).

E relevante salientarmos que, na génese do processo identitario, os elementos
reificados da docéncia foram elaborados sem a eliminagdo das representagdes sociais.
Constatamos que elas permanecem e podem ser ressignificadas em representacoes
socioprofissionais ao modificarem seu nucleo central com elementos derivados da
vivéncia no contexto social da profissdo e pelas reflexdes desenvolvidas nas disciplinas
do curso de formagé&o inicial.

Assim, no processo identitario, ndo sdo nitidas as fronteiras entre os saberes
reificados e as representacdes sociais dos sujeitos no discurso do sujeito coletivo, pois
as representacOes socioprofissionais sdo aparentemente a interposicdo dessa dualidade.

Esse processo de manutencdo ou ressignificagdo para a conservacdo dos
significados dos estilos de pensamento presentes nos discursos compdem o que Fleck
(2010) denomina harmonia de ilusbes, que procura estabilizar e dar coeréncia ao
pensamento vigente ao deixar desapercebidas as contradi¢cdes. Mesmo o discurso do
sujeito coletivo apresentando elementos consensuais das representacfes sociais e
reificados das pesquisas sobre a formacdo de professores, eles se adaptam para a
manutencdo da harmonia das ilusées. Podemos observar essa ressignificacdo na fala de
P7, na terceira entrevista, ao incorporar elementos reificados (concepgdes prévias) ao
discurso que tem como ideia central os elementos consensuais (transmissédo de

conhecimento):
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P7. E3. Um professor que sabe antes de querer sO passar o
conhecimento, saber o que os alunos pensam sobre aquilo,
sobre o conceito que vocé vai dar no assunto da aula.
Primeiramente isso, a interacdo, depois um professor que saiba
respeitar os alunos e que faca aquilo com amor porque isso
facilita as coisas e um professor dedicado que leve aulas
diferentes, tente conquistar os seus alunos pela forma da aula e
nao pelo condicionamento dos alunos, como deixar ou ndo ir no
banheiro. Com comportamento n&o é facil isso, mas € o que a
gente tem que buscar e ter paciéncia também (grifo nosso).

Além da harmonia de ilusbes, temos também a coercdo de pensamento como
elemento que tem a funcdo de manter o estilo de pensamento vigente no coletivo. Em
relacdo a coercdo de pensamento, observamos distintas forcas, pois cada um dos estilos
de pensamento presentes no DSC. (1, 2 e 3) — A e no DSC. (1, 2 e 3) — B tem
concepcdes diferentes de ensino e de aprendizagem. Essa diferenca poderia caracterizar

a existéncia de dois coletivos de pensamento, discutidos no subtopico seguinte.

5.3.2. Elementos estruturais da epistemologia fleckiana na identidade docente

Como observamos anteriormente, com a analise do discurso do sujeito coletivo,
os estilos de pensamento presentes, nos trés momentos da pesquisa, apontaram para a
percepcdo do papel do ensino e da aprendizagem e da identificacdo pelo outro como
elementos constituintes da identidade docente dos sujeitos participantes da pesquisa.

Nesse sentido, 0s elementos que consideramos como estruturais na
epistemologia fleckiana seriam o0s coletivos de pensamento, que poderiam ser
momentaneos ou estaveis. No caso dos sujeitos participantes da pesquisa, eles
configuraram um coletivo momentaneo de pensamento, devido & transitoriedade do
grupo na disciplina de estagio.

Nesse contexto, ao questionarmos 0s sujeitos nas trés entrevistas a respeito do
que seria necessario para formar os professores, também observamos discursos distintos
em relagdo a formacdo inicial. Ao organizarmos as falas das respostas do
guestionamento anterior, na primeira entrevista, em expressdes-chave e ideias centrais,

obtivemos o seguinte quadro (Quadro 18):
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Quadro 18 — Expressdes-chave e ideias centrais das respostas da questdo 2 na primeira etapa da pesquisa

Expressdes-chave Ideia central

P1. Interesse do futuro professor em aprender tudo isso e | IC. Experiéncia no Estagio (A)
querer melhorar. Eu acho também que as aulas do estagio
sd0 uma boa experiéncia. (...). Acho gque o estagio vai ser
uma boa experiéncia para a gente ter a nogao de tempo e
da turma.

P2. Eu acho necessario ele ter a pratica no estagio, | IC. Experiéncia no Estagio (A)
algumas matérias de licenciatura sdo muito importantes IC. Formag&o em disciplinas
para formagdo do professor (...) Por exemplo, a didatica pedagdgicas (B)

que (...) Politicas publicas (...) matéria de estagio agora
que vai ser importante e instrumentacao também.

P4. Eu acho que pra formacdo aqui na nossa universidade | IC. Formacao inicial tedrica (B)
(...) na questdo da formacéo do professor, é necessario ter | 1C. Experiéncia no Estagio (A)
a parte tedrica da coisa e vocé tentar assimilar aquilo
mesmo de verdade e depois a prética, que sdo 0s estagios
(...). Entdo, acho que precisa mesmo essa parte tedrica
porque da, a gente Ié bastante, entdo da bastante
norteamento para o individuo que quer isso. (...)

P5. Eu acho que a primeira coisa tem que ser a | IC. Experiéncia no Estagio (A)
experiéncia. (...) Eu acho que é mais experiéncia dele
consequir ajeitar as coisas. (...)

P7. Tem que buscar saber, buscar aprender. (...) IC. Formacéo inicial (B)

P8. (...). Entdo, quando vocé se forma, tem que ter | IC. Formacdo inicial tedrica (B)
conhecimento, tem que ter disciplina, aprender a ter
disciplina. Tem que aprender uma metodologia e
interpretar, sentir como cada crianca, adolescente sdo,
sendo, vocé ndo vai longe. (...)

P9. Estudar, aprimorar, fazer uma autorreflexdo. | IC. Formacdo inicial tedrica (B)
Basicamente isso. IC. Ser reflexivo (B)

P11 Bom, o estagio, com certeza, € muito importante e | IC. Experiéncia no Estagio (A)
necessario. Muito estudo. Muita dedicacdo da pessoa, né.
Acho que € isso.

P12 tem as disciplinas para isso, por exemplo, a didatica IC. Formacdo em disciplinas
que eu tive ano passado e politicas publicas. pedagdgicas (B)

Apoés a identificacdo das ideias centrais com 0s mesmos signos (A ou B),
elaboramos os quadros 19 e 20 com os trechos mais significativos das expressdes-chave

para a composicao de dois discursos: DSC.4 — A e DSC.4 — B.

Quadro 19 — DSC.4-A — Experiéncia no Estagio

Expressfes-chave DSC.4- A
P2. Eu acho necessario ele ter a pratica no estagio, Para formar um bom
P4. (...) a préatica, que sdo 0s estagios, as coisas. professor, é necessaria a

P5. Eu acho que a primeira coisa tem que ser a experiéncia (...) Eu | pratica realizada no
acho que é mais experiéncia dele conseguir ajeitar as coisas. (...) estagio para ter
P11 Bom, o estdgio, com certeza, € muito importante e | experiéncia em sala de
necessario. (...) aula.




Quadro 20 — DSC.4-B — Formacdo inicial
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Expressdes-chave

DSC.4-B

P2. (..) matérias de licenciatura sd8o muito importantes para
formacdo do professor (...) Por exemplo, a didatica que (...)
Politicas publicas (...) matéria de estagio agora que vai ser
importante e instrumentacdo também.

P4. Eu acho que pra formacéo aqui na nossa universidade (...)

P7. Tem que buscar saber, buscar aprender (...)

P8. (...) Entdo, quando vocé se forma, tem que ter conhecimento,
tem que ter disciplina, aprender a ter disciplina. Tem que aprender
uma metodologia e interpretar, sentir como cada crianca,
adolescente s&o, sendo, vocé ndo vai longe. (...)

P9. Estudar, aprimorar, fazer uma autorreflexdo. Basicamente
iSs0.

Para formar um bom
professor, é necessaria

uma boa formacédo
inicial, como matérias
voltadas para a
licenciatura. Por
exemplo, didatica,
politicas publicas,
instrumentacéao,

estagios etc. Além disso,
é preciso que seja feita
uma autorreflexao nessa

formacao.

Em relacdo aos discursos apresentados nos quadros 19 e 20, identificamos
discursos distintos em relacdo a teoria e a préatica para a formacéo de professores em que
DSC.4 — A enfatiza a préatica e a experiéncia proporcionada pelo estagio e DSC.4 — B,
0s aspectos do curso em relacdo as disciplinas pedagdgicas da licenciatura. Também é
necessario salientarmos que, mesmo apresentando elementos referentes a teoria e a
préatica, algumas falas nao tiveram sentidos dependentes, ou seja, foram descritas como
momentos independentes na formacao.

Na entrevista posterior, organizamos as seguintes expressdes-chave e as

respectivas ideias centrais, organizadas no quadro 21:

Quadro 21 — Expressdes-chave e ideias centrais das respostas da questdo 2 na segunda etapa da pesquisa

Expressdes-chave Ideia central

P1. (...) as aulas que vocé da, que demonstra leis da
escola, como se observa. Tem que ter essa aula e (...), tem
que ter a teoria, tem que ter a pratica e tem que gostar.

(.).

IC. Formacé&o inicial tedrica (B)
IC. Experiéncia no Estagio (A)

P2. Acho que ele tem que ter mais experiéncia em sala de
aula (...), porque se vocé prender muito na teoria, chega na
pratica vocé vé totalmente diferente (...)

IC. Préaxis (C)

P3. (...) acho que um bom professor, para formar ele, tem
gue mudar a grade. Pelo menos aqui para gente, tem que
ter uma grade voltada para licenciatura. (...)

IC. Formagcéo inicial para a
licenciatura (B)

P4. (...) eu vejo que a teoria € muito importante (...)
formacdo de professor, porque eu acho muito interessante.
Essa questdo de passar linhagens diferentes de dar aula,
modos diferentes, CTS, por investigagéo. (...).

IC. Formacdo inicial para a
licenciatura (B)

P5. Ensino que provém de aulas tedricas ou aulas praticas.
(...). A formacéo de professor envolve bastante essa parte
de vocé dar a prética. (...)

IC. Experiéncia no Estagio (A)
IC. Formagc&o inicial tedrica (B)
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P6. (...) Eu acho que a gente tem que ter um contato maior | 1C. Experiéncia no Estagio (A)
com os professores para a gente ter uma experiéncia (...).
A gente, ndo sei como, ter uma ligagdo com sala de aula,
porque ndo é s6 ensinar (...)

P7. Talvez a experiéncia diante de tudo que a gente IC. Préxis (C)
estudou é importante a gente ter um embasamento teérico.
Saber autores que explicam como formas de achar melhor
conteudo, a forma de trabalhar um contetdo. (...)

P8. (...) suas aulas, porque ela traz isso, € uma coisa IC. Formagéo inicial para a
diferente. Porque, com certeza, os professores formados licenciatura (B)

hoje em dia ndo tiveram a mesma formacdo. Porque | |C. Formagao reflexiva e critica
parece que esta trazendo coisa nova e senso de critico, de (B)

pensar na ciéncia e € uma coisa bem reflexiva e muda
bastante coisa se vocé comeca a pensar (...)

P9. Pratica. (...). Porque, sem a pratica, ndo adianta a IC. Préxis (C)
gente estudar aqui na teoria e ndo ter a pratica de dar aula
e ver como que €, e cada turma é diferente também. (...)

P10. Eu acho que entra muita coisa, eu acho que entrou IC. Préxis (C)
muita leitura sobre toda essa parte de licenciatura como
entra a vivéncia também e a experiéncia (...)

P11. (...) ndo sei se é a experiéncia, com o tempo vocé vai | IC. Experiéncia no Estagio (A)
se formando porque pode ter professores que pode passar
muito tempo e ndo mudarem (...)

P12. (...) experiéncia que é 0 que estamos tendo agora. IC. Préxis (C)
Porque vocé sO vai saber agir em cada situa¢do quando
vocé estar 14 (...) ir aprendendo em cada matéria, como
estagio, didatica. (...)

Ap0s a identificacdo das ideias centrais com 0s mesmos signos (A, B ou C),
elaboramos os quadros 22, 23 e 24 com o0s trechos mais significativos das expressdes-

chave para a composi¢éo de trés discursos: DSC.5 - A, DSC.5-B e DSC.5-C.

Quadro 22 — DSC.5-A — Experiéncia no Estagio

Expressdes-chave DSC.5-A
P1. (...) tem que ter a teoria, Para formar um bom
P5. ou aulas préticas. (...). A formacdo de professor envolve | professor, é necessaria a
bastante essa parte de vocé dar a pratica. (...) pratica  realizada no
P6. (...) Eu acho que a gente tem que ter um contato maior com | estagio para ter
o0s professores para a gente ter uma experiéncia (...). experiéncia em sala de
aula.




Quadro 23 — DSC.5-B — Formacdo inicial
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Expressdes-chave

DSC5-B

P1. (...) as aulas que vocé d4, que demonstra leis da escola, como
se observa. Tem que ter essa aula e (...) tem que ter a teoria.

P3. (...) acho que um bom professor, para formar ele, tem que
mudar a grade. Pelo menos aqui para gente, tem que ter uma grade
voltada para licenciatura. (...)

P4. (...) eu vejo que a teoria € muito importante (...) formacédo de
professor, porque eu acho muito interessante. Essa questdo de
passar linhagens diferentes de dar aula, modos diferentes, CTS,
por investigacao. (...).

P8. (...) suas aulas, porque ela traz isso, € uma coisa diferente.
Porque, com certeza, os professores formados hoje em dia néo
tiveram a mesma formacao. Porque parece que esta trazendo coisa
nova e senso de critico, de pensar na ciéncia e € uma coisa bem
reflexiva e muda bastante coisa se vocé comeca a pensar (...)

Para formar um bom
professor, é necessaria

uma boa formacédo
inicial, como matérias
voltadas para a
licenciatura. Por
exemplo, didatica,
politicas publicas,
instrumentacéao,

estagios etc. Além disso,
é preciso que seja feita
uma autorreflexao nessa
formacao.

Quadro 24 — DSC.5-C — Praxis docente

Expressdes-chave

DSC5-C

P2. Acho que ele tem que ter mais experiéncia em sala de aula,
(...) porque se vocé prender muito na teoria, chega na préatica vocé
Vvé totalmente diferente (...)

P7. Talvez a experiéncia diante de tudo que a gente estudou é
importante a gente ter um embasamento tedrico. Saber autores que
explicam como formas de achar melhor conteudo, a forma de
trabalhar um contedo. (...)

P9. Pratica. (...). Porque, sem a prética, ndo adianta a gente estudar
aqui na teoria e ndo ter a pratica de dar aula e ver como que é, e
cada turma é diferente também. (...)

P10. Eu acho que entra muita coisa, eu acho que entrou muita
leitura sobre toda essa parte de licenciatura como entra a vivéncia
também e a experiéncia (...)

P12 (...) experiéncia que é o que estamos tendo agora. Porque
vocé sO vai saber agir em cada situacdo quando voceé estar la (...)
ir aprendendo em cada matéria, como estagio, didatica. (...).

Para formar um bom
professor, é necessaria
a experiéncia em sala de
aula, mas também o
embasamento da
formagdo tedrica para
poder confrontar uma
com a outra. Nem
sempre a teoria sera
igual na prética, pois
cada situacdo e cada
turma séo diferentes.

Em relagdo aos discursos observados nos quadros 22 e 23, estes foram
semelhantes ao DSC. 4 — A e ao DSC.4 — B da entrevista anterior, respectivamente, nos
quais a teoria e a pratica sdo percebidas separadamente pelos sujeitos.

Ja o DSC.5 — C — “Para formar um bom professor, é necessaria a experiéncia
em sala de aula, mas também o embasamento da formacdo tedrica para poder
confrontar uma com a outra. Nem sempre a teoria sera igual na pratica, pois cada
situa¢do e cada turma sdo diferentes” — apresenta uma concepcdo diferenciada, em que
ocorre a aproximacao entre a teoria discutida na formacéo inicial e o contexto das

singularidades vivenciadas na sala de aula. O DSC.5 — C apresenta indicativos de que
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tanto a teoria quanto a pratica sdo necessarias concomitantemente no processo de

reflexdo sobre a préaxis docente, pois como afirmam Pimenta e Lima (2004), o estagio €

(...) uma atitude investigativa, que envolve a reflexdo e a intervencédo
na vida da escola, dos professores, dos alunos e da sociedade. O
estagio como pesquisa ja se encontra presente em préaticas de grupos
isolados. No entanto, entendemos que precisa ser assumido como
horizonte ou utopia a ser conguistada no projeto dos cursos de
formagéo (...) (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 7).

Essa ampliacdo no discurso dos sujeitos pode ser inferida pelas mudancas
proporcionadas pelo contexto do curso, pelas discussdes e pesquisas® realizadas durante
a disciplina de estagio e a pertenca dos sujeitos ao novo grupo social (professores). Tais
modificacdes reforcam as evidéncias da transicao tanto das representacfes da docéncia
quanto da aproximacao dos saberes reificados das pesquisas e a formulagéo de um novo
estilo de pensamento no processo da constituicdo da identidade docente.

Ja na terceira entrevista, ao repetirmos a mesma questdo em relacdo a formacéo
inicial, obtivemos as seguintes expressdes-chave e as respectivas ideias centrais,

organizadas no quadro 25:

Quadro 25 — Expressdes-chave e ideias centrais das respostas da questdo 2 na terceira etapa da pesquisa

Expressdes-chave Ideia central

P1. Eu creio que as aulas de Estagios sdo muito necessarias | IC. Experiéncia no Estagio (A)
para formar um bom professor. Porque na teoria é uma
coisa e na prética é outra. (...)

P2. Ter mais experiéncia em sala de aula e acho que o | IC. Experiéncia no Estagio (A)
professor tem que ter contato desde o comeco da faculdade,
desde o primeiro ano. (...)

P3. Uma mudanca no curriculo seria interessante (...) Mais | 1C. Experiéncia no Estagio (A)
oportunidade de acesso a sala de aula, de atuagdo em sala
de aula. (...) Nunca parar de estudar, um professor aliando
sabedoria e conhecimento.

P4. (...) falta um pouco mais de estagio (...) Eu acho que | IC. Experiéncia no Estagio (A)
tem que ter mais contato com o que é a escola, ndo sé nas
duas matérias de estagio. (...)

P5. (...). Pra formar esse bom professor, é 0 que a gente esta IC. Préxis (C)
tendo com vocé, as suas aulas, amostras do que € bom, do
que é ruim, vocé julgar o nosso conhecimento anterior e
entrar nessa matéria agora. Fazer a gente vivenciar. (...).

P6. Para formar um bom professor dentro do curso de | IC. Experiéncia no Estagio (A)
licenciatura na propria disciplina de estagio, tentar
organizar os periodos de observacgao e Regéncia. (...)

® Um dos componentes avaliativos da disciplina de estagio supervisionado foi a elaboragéo de um artigo
de relato de experiéncia sobre alguma atividade vivenciada pelo académico com a reflexdo critica,
embasando as discussdes com uma fundamentac&o tedrica nas pesquisas da area de Ensino.
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P7. (..) lendo quem j& teve experiéncia nisso,
compartilhando experiéncias de professores, igual esses
textos que a gente leu, que ddo embasamento para a gente
saber o0 que aconteceu em tal hora e saber como agir de tal
forma que deu certo (...) para cada um, a cada hora, porque
nem sempre € igual e tem que mudar.

IC. Préaxis (C)

P8. (...) a gente reflete bastante isso nas suas aulas (...) é
necessario essa formacdo para criticar, pensar, refletir que
os alunos estéo fazendo assim e ndo de outra forma, tentar
abordar de outra maneira (...)

IC. Préxis e reflexdo critica (C)

P9. (...) Porque ndo sei se tem uma disciplina que ensine
isso, mas acho que a propria pratica do professor dentro da
sala, ele tentar se melhorar. (...)

IC. Experiéncia na pratica
docente (A)

P10. (...) quanto mais pratica melhor, independentemente
de voce ir dar aula ou sé observar, mas entrar em diferentes
anos e os contetdos em diferentes momentos (...) eu vejo
bastante a parte da préatica e também da leitura da discussao
de como foi a experiéncia de cada um para abrir, avisar um
pouco.

IC. Préxis (C)

P11. O professor nunca deixar de estudar, as vezes até

IC. Formagcdo inicial tedrica

perguntar para turma o quanto ele deve melhorar (...) (B)
P12. Além do que, ele passa estudando para ser um bom IC. Formagcdo inicial tedrica
professor, a preparacdo dele, também o carater. O professor (B)

tem que ter paciéncia para lidar com a sala de aula.

Apos a identificacdo das ideias centrais com 0s mesmos signos (A, B ou C),

elaboramos os quadros 26, 27 e 28 com o0s trechos mais significativos das expressdes-

chave para a composicéo de trés discursos: DSC.6 — A, DSC.6 — B e DSC.6 - C.

Quadro 26 — DSC.6 — A - Experiéncia pratica

Expressdes-chave

DSC.6-A

P2. Ter mais experiéncia em sala de aula e acho que o professor tem que | Para formar um
ter contato desde o comeco da faculdade, desde o primeiro ano. (...) bom professor, é
P3. Mais oportunidade de acesso a sala de aula, de atuacdo em sala de | necessario  mais

aula. (...) pratica no estagio
P4. (...) falta um pouco mais de estagio (...) Eu acho que tem que ter | para ter
mais contato com o que é a escola, ndo sé nas duas matérias de estagio. | experiéncia  em
(...) sala de aula.
Quadro 27 — DSC.6 — B - Formacéo inicial

Expressdes-chave DSC.6-B

P11. O professor nunca deixar de estudar, as vezes até perguntar | Para formar um bom

para turma o quanto ele deve melhorar (...)

P12. Além do que, ele passa estudando para ser um bom | que ele sempre esteja
professor, a preparacdo dele, também o carater. O professor tem | estudando para sua

que ter paciéncia para lidar com a sala de aula.

professor, é necessario

melhoria pessoal.




Quadro 28 — DSC.6 - C - Praxis docente
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Expressdes-chave DSC.6-C
P5. (...). Pra formar esse bom professor, é 0 que a gente esta | Para  formar um  bom
tendo com vocé, as suas aulas, amostras do que é bom, do | professor, é necessaria a

que é ruim, vocé julgar o nosso conhecimento anterior e
entrar nessa matéria agora. Fazer a gente vivenciar. (...).

P7. (.) lendo quem ja& teve experiéncia nisso,
compartilhando experiéncias de professores, igual esses
textos que a gente leu, que ddo embasamento para a gente
saber 0 que aconteceu em tal hora e saber como agir de tal
forma que deu certo (...) para cada um, a cada hora, porque

experiéncia em sala de aula,
mas também o embasamento
da formacdo tedrica para
poder confrontar uma com a
outra. Nem sempre a teoria
sera igual na prética, pois
cada situacdo e cada turma

nem sempre € igual e tem que mudar. sdo diferentes.

Os DSC.6 (A, B e C) apresentaram 0s mesmos significados dos DSC.5 (A, B e
C) da segunda entrevista, pois observamos a manutencdo do discurso, apenas com
algumas variacdes nas respostas.

Assim, os discursos obtidos nesse questionamento, a respeito da formagéo
inicial, comparados com as representacfes (sociais e socioprofissionais) apresentadas no
subtopico 5.1 e os estilos de pensamento a respeito do papel do professor no ensino
(transmissdo e dialogicidade do conhecimento), apontam para a existéncia de dois
coletivos momentaneos de pensamentos no grupo investigado.

O primeiro coletivo de pensamento pode ser caracterizado como o subgrupo A,
que apresenta o estilo de pensamento que distingue a docéncia de forma unidirecional,
na qual o professor teria o papel de “transmitir” o conhecimento para o aluno. Esse
estilo de pensamento fundamenta-se na representacdo social da docéncia como uma
profissdo em que basta ter conhecimento da matéria e uma boa didatica para a agdo
docente. Nesse contexto, observamos o0s discursos a respeito da formacéo,
fundamentados na dicotomia entre a teoria e a pratica. Também podemos inferir que
esse coletivo de pensamento elabora sua percep¢do da docéncia a partir do
pertencimento ao grupo de alunos (exogrupo), ou seja, séo representacdes e um estilo de
pensamento especifico, que é produzido a partir da visdo dos alunos de seus professores
ao longo de sua histdria de vida e do que é compartilhado pelo imaginario da sociedade.

J& o segundo coletivo de pensamento pode ser caracterizado pelo subgrupo B,
que apresenta o estilo de pensamento com alguns elementos que distinguem o ensino e a
aprendizagem de forma dialdgica, nos quais tanto o professor quanto o aluno teriam
papeis ativos. As representacdes sdo da tipologia socioprofissional, pois nesse coletivo
de pensamento, as percepcdes a respeito da docéncia sdo elaboradas a partir do

pertencimento ao grupo dos professores (endogrupo). Em outras palavras, esse coletivo
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de pensamento é composto pelo endogrupo de professores, no qual ha o reconhecimento
das especificidades da vivéncia na profissdo e com seus pares, assim como com alguns
saberes reificados das pesquisas, que foram pouco evidentes por se amalgamarem com
as representacdes sociais.

A partir desses resultados, podemos organizar os coletivos de pensamentos,
observados anteriormente, com seus respectivos estilos de pensamento e representacoes

no seguinte quadro (Quadro 29):

Quadro 29 — Subgrupos com seus respectivos coletivos de pensamento, estilos de pensamento e
representacoes

Coletivo de Estilo de pensamento Representacéo
pensamento
momentaneo
Subgrupo | Constituido a partir | Concebe o0 ensino e a | Representagdes sociais
A da posicdo social dos | aprendizagem de forma | elaboradas pela
alunos (exogrupo). transmissiva. vivéncia social na
Ancorado no coletivo | Dicotomia entre a teoria e a | histéria de vida dos
estavel de | préatica na formagdo docente. | alunos.
pensamento das
representacoes
sociais.
Subgrupo | Constituido a partir | Concebe o0 ensino e a | Representacdes
B da posicao social dos | aprendizagem de  forma | socioprofissionais
professores dialdgica. elaboradas pela
(endogrupo). Aproximacao entre a teoria e | vivéncia social no
Ancorado no coletivo | a préatica pela préxis na | estagio como
de pensamento | formacdo docente. professores.
estdvel do campo da
formacao docente.

Portanto, os coletivos de pensamento, assim como os estilos de pensamento e as
representacdes, apresentam o elemento social como fator recorrente nas trés analises. E
necessario salientarmos que a posi¢do social ocupada pelos sujeitos e pelos grupos
sociais produz percepg¢des diferenciadas da docéncia. Podemos inferir que a génese da
identidade docente, na formacéo inicial, esta associada a essa mudanca da posi¢do social
dos sujeitos, pois ao vivenciarem a docéncia, mesmo que brevemente na condicdo de
estagiarios, foram possiveis as transformacdes observadas nas representacdes, nos
estilos e nos coletivos de pensamento. Nesse sentido, abordamos, no préximo subtopico,
as diferencas e as transi¢cGes que ocorreram tanto nas representacdes quanto nos estilos

de pensamento.
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5.3.3. Elementos dinamicos da epistemologia fleckiana na identidade docente

Como observamos nos tdpicos anteriores, os estilos de pensamento e as
representacdes presentes neles modificaram-se no decorrer da pesquisa, para conferir
significado ao processo de constitui¢do da identidade docente.

Nesse sentido, tais transformacdes séo justificadas pelos elementos dindmicos
da epistemologia fleckiana: trafegos de pensamento. Assim, como apresentamos na
analise das representacGes e do discurso do sujeito coletivo para a identificacdo dos
estilos de pensamento, observamos significativas modificacbes que produziram
representacdes socioprofissionais e estilos de pensamento reificados, respectivamente.
Essas mudancas foram possiveis pelo trafego de pensamento defendido por Fleck
(2010). Tal trafego pode ocorrer entre coletivos de pensamento (intercoletivos) ou no
interior de um mesmo coletivo (intracoletivo).

Identificamos, no decorrer das entrevistas, falas que apontaram para o trafego
de pensamento intracoletivo quando os sujeitos se referiam as discussdes geradas no
transcorrer da disciplina de estagio e na histéria de vida dos sujeitos. Observamos as

seguintes falas, organizadas em expressdes-chave e ideias centrais (Quadro 30):

Quadro 30 — Expressdes-chave e ideias centrais do trafego intracoletivo identificado nas entrevistas

Expressdes-chave Ideia central

P7.E.2. Ensino pra mim € o que a gente discutiu uma vez em IC. Discussdes na
aula. E o conjunto do que o aluno ja pensa sobre e o que 0 | disciplina de estagio (A)
professor quer passar. (...)

P5.E3. (...) Pra formar esse bom professor, é o0 que a gente esta IC. Discussdes na
tendo com vocé, as suas aulas, amostras do que é bom, do que | disciplina de estagio (A)
é ruim, vocé julgar o nosso conhecimento anterior e entrar
nessa matéria agora. (...).

P8.E2. Ah, eu gosto bastante das suas aulas porque ela traz IC. Discussdes na
isso, é uma coisa diferente porque, com certeza, os professores |  disciplina de estagio (A)
formados hoje em dia ndo tiveram a mesma formacédo. Porque
parece que estd trazendo coisa nova e senso de critico, de
pensar na ciéncia e é uma coisa bem reflexiva e muda bastante
coisa se vocé comega a pensar, porque do comego, quando a
gente entrou, bastante coisa do que eu pensava mudou com
relacdo a postura em sala de aula, a metodologia, mas também
tudo. (...)

P4.E3. Eu acho que a nossa formacdo, ndo que ela seja falha, | 1C. Discussfes com outros
mas eu acho muito interessante, acho que foi o P3 que me membros do grupo (B)
falou que entrou no curriculo de licenciatura 14 da USP e la
tem Genética aplicada a licenciatura. Entdo, eles aprendem a
genética de uma forma que eles poderdo passar a Genética.
Entdo, eu acho isso muito interessante.
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P3.E2. (...) A genética voltada para licenciatura como acontece | IC. Discussfes com outros
na USP que eu ja ouvi que ja tentaram implantar aqui, mas o membros do grupo (B)
colegiado do curso nao foi favoravel.

Apoés a identificacdo das ideias centrais com os mesmos signos (A ou B),
elaboramos os quadros 31 e 32 com o0s trechos mais significativos das expressdes-chave

para a composicao de dois discursos: DSC.7 — A e DSC.7 - B.

Quadro 31 — DSC.7 - A - Discuss6es na disciplina de estagio

Expressdes-chave DSC.7-A

P7.E.2. Ensino pra mim é o que a gente discutiu uma vez em aula. | Ocorreram  discussdes
P5.E3. (...) Pra formar esse bom professor, € 0 que a gente esta | na disciplina de estagio
tendo com voce. a respeito do que ¢é
P8. E2. Eu gosto bastante das suas aulas porque ela traz isso, é | ensino e aprendizagem,
uma coisa diferente (...) Porque parece que esta trazendo coisa | a formacéo de
nova e senso de critico, de pensar na ciéncia e € uma coisa bem | professores, a reflexdo e
reflexiva e muda bastante coisa se VOcé comeca a pensar, porque | a critica.

do comeco, quando a gente entrou, bastante coisa do que eu
pensava mudou com relacdo a postura em sala de aula, a
metodologia, mas também tudo. (...)

Quadro 32 — DSC.7 - B - Discussdes com outros membros do grupo

Expressdes-chave DSC.7-B

P4.E3. Eu acho gue a nossa formacdo, nao que ela seja falha, | Ocorreram discussfes com
mas eu acho muito interessante, acho que foi o P3 que me | 0s outros do grupo a respeito
falou que entrou no curriculo de licenciatura la da USP. da nossa formagdo em
P3.E2. (...) A genética voltada para licenciatura como | comparagdo com  outros
acontece na USP que eu ja ouvi que ja tentaram implantar | cursos.

aqui, mas o colegiado do curso nao foi favoravel.

O DSC.7 — A e DSC.7 — B representam a percepcdo dos sujeitos participantes da
pesquisa a respeito dos momentos mais significativos nas discussées proporcionadas
durante o periodo da disciplina. Os discursos apontam para a relevancia da reflexao e
das discussdes a respeito das pesquisas na area de formacdo de professores, além do
didlogo entre o0s sujeitos, apontando a comparacdo de seu curso com outras
licenciaturas. Tais apontamentos enfatizam a necessidade de momentos de reflexdo
sobre a préaxis, assim como acerca dos elementos que influenciam na constituicdo da
identidade docente (representacdes sociais, socioprofissionais, estilo de pensamento do
campo da formacéao de professores).

Podemos inferir que a transformagéo do estilo de pensamento dos subgrupos (A

e B) a respeito da formacdo inicial ocorreu devido aos momentos de reflexdo
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propiciados pela disciplina de estdgio, com a discussdo de textos’® e de alguns
referenciais tedricos da formacdo de professores (saberes docentes, professor reflexivo
critico, tendéncias e perspectivas no Ensino de Ciéncias etc.), como apontaram 0s
DSC.7 (A e B) e as analises das representacoes e dos estilos de pensamento.

Outro fator que influenciou nas transformagdes dos estilos de pensamento foram
os trafegos intercoletivos. Observamos esse elemento em algumas falas das entrevistas,
que foram organizadas com as seguintes expressdes-chave e ideias centrais no quadro
33:

Quadro 33 — Expressdes-chave e ideias centrais do trafego intercoletivo identificado nas entrevistas

Expressdes-chave Ideia central
P3.E2. Aprendizagem pelo que eu estudei nas matérias | IC. IC. Programas de outras
pedagdgicas, vai muito do aluno construir seu proprio disciplinas (A)
conhecimento (...) e o professor como mediador, ele auxilia.
P3.E2. Depois de quase um ano de PIBID, de discussdes, acho IC. Programas da
que um bom professor, para formar ele, tem que mudar a licenciatura (A)
grade. (...)
P3.E3. (...) como eu ja falei, o PIBID te ajuda bastante nisso, IC. Programas da
eu estava até sossegado para entrar em sala de aula, s6 que ndo licenciatura (A)

era 0 que eu estou acostumado a atuar. No caso do PIBID, era
um ensino médio (...)

P4.E2. (...) Porque, por exemplo, eu ja ouvi boatos que, na IC. Programas de outras
USP, é o curso de licenciatura, entdo eles dao 1a “Genética instituicdes (A)
aplicada a Licenciatura”. (...).

P6.E2. Porque eu pesquisei algumas matérias na USP e eles IC. Programas de outras
tém isso, citologia no ensino médio (...) instituicOes (A)

Apos a identificacdo da ideia central com o mesmo signo (A), elaboramos o
quadro 34 com os trechos mais significativos das expressfes-chave para a composi¢do
do DSC.8 — A.

1o BECKER, F. Modelos pedagdgicos e modelos epistemoldgicos. In: Educacdo e construcdo do

conhecimento. Porto Alegre. Artmed. p. 15-32. 2001.

MONTEIRO, M. A. A, et al. A influéncia do discurso do professor na motivagdo e na intera¢do social
em sala de aula. Ciénc. Educ,v.18.n.4, Bauru, 2012.

BASTOS, F.; NARDI, R. Debates recentes sobre formacdo de professores: consideracGes sobre
contribuicOes da pesquisa académica. In: Bastos, F.; Nardi, R. (org). Formagao de Professores e Praticas
Pedagogicas no Ensino de Ciéncias: contribuigdes da pesquisa na area. 2008.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S L. Estagio e docéncia: diferentes concepg¢des. In: Revista Poiesis. Vol. 3,
NUmeros 3 e 4, pp.5-24, 2005/2006.
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Quadro 34 — DSC.8 - A — Influéncias externas a disciplina do estagio

Expressdes-chave DSC.8- A
P3.E2. Aprendizagem pelo que eu estudei nas | As matérias pedagdgicas que ja
matérias pedagogicas (...) estudei foram bastante significativas,

P3.E2. Depois de quase um ano de PIBID, de | assim como o Programa Institucional
discuss@es, acho que um bom professor, para formar | de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

ele, tem que mudar a grade. (...) (PIBID), que incentiva a

P6.E2. Porque eu pesquisei algumas matérias na USP | licenciatura. Também lembro de ter

e eles tém isso, citologia no ensino médio (...) pesquisado em curriculos de outros
CUrsos para comparar com a minha
formacao.

O DSC.8 — A representa alguns dos elementos que caracterizaram o trafego
intercoletivo, por serem externos a vivéncia do coletivo momentaneo, constituido
durante a disciplina de estagio supervisionado. Nesse discurso, € salientada a relevancia
das demais disciplinas pedagogicas que influenciaram na formacédo inicial dos sujeitos,
com outras discussoes e reflexdes a respeito da docéncia.

Também verificamos, no discurso, a influéncia do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) para a percep¢do da profissdo docente, pois é
relatada a contribuicdo de tal programa para a insercdo e aproximacdo do contexto da
pratica docente. E necessario salientarmos a relevancia da ampliacdo e divulgacdo de
programas que incentivam e valorizam a docéncia, pois tais propostas favorecem o
trafego de pensamento para a transformacéo das representac@es sociais da docéncia para
representagdes socioprofissionais (e futuramente profissionais), assim como a
aproximacdo do estilo de pensamento socializado pelo campo de pesquisas da formacéo
inicial e continuada.

Portanto, a disciplina de estagio supervisionado, além de ser necessaria para a
insercdo e vivéncia dos licenciandos no contexto da sala de aula, também proporciona a
percepcdo da profissdo docente na posicdo social do professor. Mesmo sendo um
periodo relativamente breve na formacdo inicial, os estagios sdo necessarios para a
compreensdo de determinados aspectos da docéncia que ndo sdo perceptiveis na posi¢do
social dos alunos, que recorrem somente as representacOes sociais para conferirem
significado a profissdo docente. Esse periodo € relevante para que tais representacdes
sociais sejam ressignificadas em socioprofissionais e, posteriormente, em profissionais,
para o fortalecimento da identidade docente.

A identificacdo dos estilos de pensamento, constituidos durante o estagio,

também é relevante, pois eles sdo os elementos que realizam a coercdo do pensamento
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para a percepcao dos aspectos especificos da profissdo docente. O estilo de pensamento
deve aproximar os sujeitos das questdes investigadas no campo de pesquisas do Ensino
de Ciéncias e da Formacéo de Professores, para que, além das representactes, também
seja significativo o conhecimento reificado na identidade docente em constituigéo.
Também devemos considerar, na identidade docente, as transformacdes
proporcionadas tanto pelo trafego intracoletivo quanto pelo trafego intercoletivo na
socializacdo do conhecimento. E necessario ampliarmos os espacos de discussdo,
reflexdo e critica no processo de formacdo inicial, principalmente no estagio
supervisionado, pois é nesse periodo que muitos licenciandos assumem a posicao social

de professores e estabelecem a génese de sua identidade docente.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A identidade docente é um fenbmeno complexo que nos impede de simplifica-
la com um conceito. No percurso de compreendermos sua complexidade, foi necessario
considerarmos a dualidade como caracteristica necessaria para seu completo
significado, pois diversos aspectos aparentemente antagbnicos agem concomitantemente
em complementariedade, e ndo em antagonismo ou dicotomia. Compreender a
identidade docente ¢ aceitarmos o fato de que sua génese, estabilidade e transformacao
estdo condicionadas a coexisténcia de elementos contraditorios que, mesmo
apresentando sentido ao analisarmos separadamente, necessitam ser observados
conjuntamente com certo distanciamento para uma visdo macroscépica do fenémeno.

Defendermos a andlise da identidade docente, a partir desta perspectiva
dualista, representou uma dupla finalidade. Com a presente proposta, evitamos uma
concepcao simplista de dicotomia ao evidenciarmos a complexidade e o reconhecimento
da possibilidade da existéncia de duas caracteristicas diferentes na mesma situacédo
observada. Também € necessario salientarmos que essa perspectiva de analise forneceu
uma melhor organizagdo dos dados, tanto em uma visdo microscopica ao analisarmos 0s
fatores que sdo duais, quanto em uma Visdo macroscopica a0 compreendermos a
necessidade da coexisténcia de ambos no processo identitario.

Dentre as principais dualidades que constituem a identidade docente,
enfatizamos, nesta pesquisa, a reflexdo a respeito do campo consensual e reificado da
profissdo docente, pois observamos que tais elementos séo constantemente discutidos na
formacéo inicial de professores ao confrontarmos as representacdes elaboradas pela
sociedade e os conhecimentos produzidos pelas pesquisas que fundamentam a docéncia.

Em relagdo as representacfes, observamos que, no processo identitario, elas
representam elementos que sdo constantemente evocados para conferirem significado a
docéncia. Dentre as distintas tipologias de representacdes, destacamos as sociais e as
socioprofissionais no decorrer da investigagdo. Elas foram distinguidas por suas
diferengas estruturais (nucleo central e elementos periféricos) e no papel social ocupado
pelo grupo de pertenca dos sujeitos. As representagdes sociais foram evocadas quando o
grupo de pertenca dos sujeitos ocupava o papel social apenas de aluno, ou seja, nessa
perspectiva, as representacdes sociais sdo utilizadas para conferirem significado a
profissdo “desconhecida”. Mesmo tendo diversos professores no decorrer de sua

formagcéo e sendo influenciados pelas representacfes da docéncia propagadas pela midia
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e pela sociedade em geral, 0s sujeitos evocam suas representacdes sociais para
explicarem a profisséo e a posicao social que eles ndo ocupam.

Nesse contexto, retomamos a questdo de pesquisa: Qual a influéncia da
disciplina de Estagio Supervisionado para a Docéncia em Ciéncias de um Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas para a constituicdo e a ressignificacdo da
identidade docente dos licenciandos?

Consideramos que a disciplina de estagio se configura, na maioria dos casos,
como o primeiro momento em gue 0s sujeitos assumem a posi¢do social de professores,
mesmo que na condigdo de estagiarios, vivenciando e percebendo a profissdo docente
sob outra perspectiva.

Esse periodo da formacéo inicial constitui a génese da identidade docente,
acomodando novas representacfes, juntamente com as representacdes sociais que
podem permanecer ou ser ressignificadas conjuntamente com 0s novos estilos e
coletivos de pensamentos que sdo constituidos no decorrer da disciplina de estégio.

Foram significativas as contribuicdes da epistemologia fleckiana para a
compreensdo da identidade docente na disciplina de Estagio Supervisionado para a
Docéncia em Ciéncias com os conceitos de estilo, coletivo e trafego de pensamento.

Os estilos de pensamento identificados nas diferentes etapas da investigacédo
reforcaram os resultados e as interpretacGes formuladas com o referencial da teoria das
representacfes. Foi possivel compreendermos que o grupo formado pelo coletivo
momentaneo de pensamento, na disciplina de estagio, apresentou dois estilos de
pensamento distintos. O primeiro ancorava-se no campo das representacdes sociais que
concebia a docéncia como uma atividade facil, na qual seria satisfatorio o conhecimento
especifico da matéria para transmiti-lo ao aluno. Ja o segundo ancorava-se no campo de
pesquisas em ensino ao perceber a docéncia como uma atividade complexa de inter-
relacbes e dialogicidade entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

Tais transformacfes, tanto das representagfes quanto dos estilos de
pensamento, ocorreram devido aos seguintes fatores observados nas analises:

- Modificacdo na percepcdo dos sujeitos ao assumirem distintos grupos de
pertenca (aluno — exogrupo e professor — endogrupo);

- Diferencas de posigéo social entre os grupos alunos e professores;

- Ressignificacdo das representacdes sociais em socioprofissionais pela

influéncia da pratica social desenvolvida durante o estagio;
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- Trafego intracoletivo proporcionado pelas discussdes e reflexdes nas aulas da
disciplina de estagio;

- Trafego intercoletivo proporcionado por situacdes externas a disciplina, como
a contribuicao do PIBID e do curriculo de outras instituicGes.

Portanto, a identidade docente pode ser analisada por diversas perspectivas,
que devem ser consideradas complementares na dualidade do fenémeno. As analises
proporcionaram um recorte do amplo campo que ainda apresenta outras perspectivas de
investigacdo. Nesse sentido, ndo procuramos esgotar as discussGes nessa tematica, pois
outras possibilidades podem ser observadas, como as representagdes profissionais que
ndo foram possiveis de serem investigadas na presente pesquisa.

Com os dados constituidos na presente tese, podemos evidenciar a relevancia
da dualidade entre os elementos consensuais das representacdes e os reificados das
pesquisas na identidade docente que se configura durante a formacgéo inicial de
professores. Salientamos que as discussoes, reflexdes e criticas tecidas no decorrer da
disciplina de estagio supervisionado foram significativas para a melhor compreenséo e o
fortalecimento da identidade docente dos envolvidos. E necessario repensarmos tanto
essa disciplina quanto o curriculo do curso de licenciatura para uma melhor
aproximacao do estilo de pensamento das pesquisas, ou seja, conferir maior significado
aos problemas de pesquisa que perpassam tanto a area de formacéo quanto a de Ensino
de Ciéncias. Essa aproximagdo favorece a formacdo inicial dos futuros professores-
pesquisadores que, além de conferirem significado a préaxis docente, também serdo
sujeitos ativos no processo de fortalecimento e transformacdo da identidade docente,
amalgamada tanto nas representacfes sociais quanto no estilo de pensamento defendido
pela pesquisa.

Como trabalhos futuros, esperamos que a epistemologia fleckiana, em conjunto
com a teoria das representagdes sociais, possa lancar luz sobre outros aspectos da
formacdo inicial de professores e que a proposta investigativa da dualidade da
identidade docente seja aplicada em outros aspectos, como em relacdo a fatores
biogréficos/estruturais; individual/social, igualdade/diferenca etc., com o intuito de
melhor compreendermos o fendmeno identitario e sua materializagcdo na praxis docente,
para a valorizagdo da profissdo e propiciar novas reflexdes a respeito da formagao

inicial.
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ANEXO A — Roteiro da primeira entrevista semiestruturada

A -

13.

14.

15.

16.

Por que escolheu esse curso? O que influenciou a escolha desse curso?

Quando vocé optou pelo curso de Ciéncias Biologicas, teve duavida entre
licenciatura ou bacharelado? Por que vocé escolheu a Licenciatura?

O que é ensino e aprendizagem para vocé?

Qual sua expectativa em relacao ao estagio?

Vocé quer ser professor(a)? Por quais motivos?

Quais as caracteristicas do bom professor(a)? E o que ele(a) ndo deve ser?

Das caracteristicas citadas anteriormente, quais vocé tem?

Qual a origem dessa imagem de professor(a) ideal?

O que vocé acha que € necessario para a formacdo de um professor(a)?

. Vocé ja se identifica como um professor(a)? Por qué?
. Como vocé imagina que os envolvidos (o professor da disciplina, o professor(a)

da escola) no estagio podem contribuir para a sua formagéo como professor(a)?

. Vocé acha que o curso (Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas) é direcionado para

a formac&o de profissionais da &rea de ensino (fundamental, médio ou superior)
ou para a formacdo de profissionais que irdo atuar em laboratério? Qual o perfil
do seu curso?

-Caso o perfil apontado seja de profissionais da area de ensino: Quais as
caracteristicas que valorizam a formacéo de profissionais que irdo atuar na area
de ensino?

-Caso o perfil apontado seja de profissionais que irdo atuar em laboratorio:
Quais as caracteristicas que valorizam a formacédo de profissionais que irdo atuar
nessa area de pesquisa?

Como vocé avalia as disciplinas especificas (Zoologia, Botanica, Genética...)
para a sua formacdo? Vocé acha que essas disciplinas tém sua organizacao
voltada para a licenciatura ou para o bacharelado? Por qué?

Solicitar que o entrevistado justifique o significado das cinco palavras evocadas
(na evocacao livre de palavras com o termo indutor: Professor(a))
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ANEXO B - Roteiro da segunda entrevista semiestruturada

11.
12.

13.

Refazer a evocacdo livre de palavras. Termo indutor: professor(a).

Para vocé, hoje, quais seriam as caracteristicas de um bom professor(a)? E o que
ele ndo deve ser?

Das caracteristicas citadas anteriormente, quais vocé tem?

Hoje o que vocé acha que é necessario para a formagdo de um professor(a)?
Voce ja se identifica como um professor(a)? Por qué?

Descreva como foi o periodo de observacéo e participacdo do Estagio.

Durante o periodo de observacdo e participacdo, vocé teve dificuldades? Quais?
Descreva como foi a atividade da autoscopia para voce.

Como foi a experiéncia de assistir a sua prépria imagem no video? O que
chamou mais a sua atengdo?

. Vocé se identificou com o(a) professor(a) da escola? Como foi a sua relacéo

com ele(a)?

Como foi sua relacdo com os alunos?

Solicitar a explicacdo do significado e da importancia de cada uma das palavras
que foram evocadas no inicio da entrevista.

Resgatando as palavras da primeira entrevista, solicitar que as explique de modo
comparativo.
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ANEXO C - Roteiro da terceira entrevista semiestruturada

o~ wWwNE

16.
17.

18.

19.

Refazer a evocacdo livre de palavras. Termo indutor: professor(a).

Para vocé, hoje, quais seriam as caracteristicas de um bom professor(a)?

E o que um professor(a) ndo pode ser ou nao pode ter de caracteristicas?

E o0 que € necessario para formar esse bom professor(a)?

Hoje vocé ja se identifica como professor(a)?

Teve momentos do estagio em que vocé se identificou ou passou a se identificar
como professor(a)?

Durante o periodo da regéncia, vocé teve alguma dificuldade?

Como foi a relagdo com os alunos?

Como foi a relagdo com o(a) professor(a) da escola?

. Vocés conversavam sobre a aula?

. O(a) professor(a) interferiu durante o estagio de vocés?

. As interferéncias atrapalharam?

. Em relacgdo a disciplina do estagio, ela foi importante?

. Vocé acha que é uma disciplina necessaria para a sua formacao?

. Qual era a sua visdo sobre ser professor antes da disciplina de Estagio e depois

de conclui-l1a?

Vocé ja apresenta uma identidade de professor(a)? Um perfil?

O que vocé vivenciou como aluno(a), vendo outros professores, ajudou ou ndo
na sua pratica como professor(a)?

Solicitar a explicacdo do significado e da importancia de cada uma das palavras
que foram evocadas no inicio da entrevista.

Resgatando as palavras da primeira e segunda entrevistas, solicitar que as
explique de modo comparativo.



