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RESUMO

O principal objetivo do trabalho € compreender o pensamento, o sentimento e as acdes
tomadas pelos professores de Educacao Fisica em relacdo a sua formacao continuada.
Para tanto escolhe a grande teoria das Representacdes Sociais, especialmente devido
a importancia que essa teoria atribui ao senso comum, que é uma das nogdes centrais
para o conceito de representacdo social. Optando pela Abordagem Estrutural, que
corresponde a uma das trés correntes que compdem aquela grande teoria, levanta
hipoteses explicativas para a existéncia da representacdo social de formacédo
continuada, tratando de sua organizacao interna e da dimensao cognitiva da mesma.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa que se utiliza da Técnica de Livre Associacdo (e o
tratamento dos dados alcancados por meio do software EVOC 2000) e da Técnica de
Escolhas Hierarquizadas Sucessivas — que sao duas ferramentas de pesquisa bastante
comuns nas investigacoes sobre representacdes sociais —, aliadas com a realizacao de
entrevistas semiestruturadas. Aponta para a ocorréncia de um fenbmeno que tem
deslocado o nucleo central da representacdo social de formacdo continuada da
aprendizagem para a qualificacdo tornando a busca por qualificacdo na formacao

continuada um atributo individual, de responsabilidade Unica e exclusiva do professor.

Palavras-Chave: 1. Formacdo continuada; 2. Representacdes Sociais; 3. Nucleo

Central.



ABSTRACT

The main objective of the work is to understand the thought, the feeling and the actions
taken for the teachers of Physical Education in relation its continued formation. For in
such a way it chooses the great theory of the Social Representations, especially had the
importance that this theory attributes to the common sense, that is one of the slight
knowledge central offices for the concept of social representation. Opting to Boarding
Structural, that corresponds to one of the three chains that compose that great theory,
raises hypotheses for the existence of the social representation of continued formation,
treating to its internal organization and the cognitive dimension of the same one.
Research deals with qualitative that if it uses of the Technique of Free Association (and
the treatment of the data reached by means of software EVOC 2000) and of the
Techniqgue of Choice for Successive Decreasing Graduation - that they are two
sufficiently common tools of research in the inquiries on social representations -, allied
with the accomplishment of semistructuralized interviews. It points with respect to the
occurrence of a phenomenon that has dislocated the central nucleus of the social
representation of continued formation of the learning for the qualification becoming the
search for qualification in the continued formation an individual attribute, of exclusive

responsibility only e of the teachers.

Keywords: 1. Continued Formation; 2. Social Representations; 3. Central Nucleus.
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INTRODUCAO

O interesse pela temética da formacao continuada dos professores de Educacao Fisica
das escolas publicas do estado do Espirito Santo enquanto objeto de estudos surgiu
ainda no principio de minha trajetéria académica, mais especificamente ao fazer o curso
de Licenciatura Plena em Educacao Fisica na Universidade Federal do Espirito Santo
(Ufes), quando tive a oportunidade de participar do programa de iniciacdo cientifica
(PIVIC/UFES/CNPQ) e investigar como os docentes dessa disciplina que integravam a
Rede Municipal de Educacdo de Vitéria compreendiam a formacdo continuada
conduzida pela Secretaria Municipal de Educacédo de Vitoria (SEME) (LOUREIRO;
CAPARROZ, 2010).

Valendo-me da teoria do imaginario social, criada por Cornelius Castoriadis, estudei o
que os educadores investigados pensavam, desejavam e faziam em relacdo a seu
processo de formacgéo continuada, bem como verifiquei se o programa de formacéo que

era conduzido pela SEME satisfazia-os em seus desejos e interesses.

Diante das analises alcancadas com o referido estudo, o que mais me sensibilizou para
fazer um aprofundamento em outra pesquisa, ampliando meu entendimento sobre os
desejos e anseios dos professores de Educacdo Fisica em relacdo a formacéo
continuada, foi o fato de a maioria dos professores entrevistados compreender que a
formacdo continuada, ndo somente em Vitéria, local da pesquisa, mas em outros
sistemas publicos de educacdo — uma vez que alguns deles trabalhavam em outras
redes publicas — vem sendo tratada e trabalhada ndo como uma politica de Estado,
mas de mandato. Outra constatacdo do estudo foi que as formagdes continuadas
oficiais® tinham data conhecida para mudar e, até mesmo, acabar: o dia da entrada de
um novo mandatario no Executivo e/ou da substituicdo da pessoa que ocupa o cargo de
secretario/a de Educacdo (LOUREIRO; CAPARROZ, 2008).

! Considero como formag6es continuadas oficiais aqueles programas conduzidos pelos 6rgaos estatais
municipais e pelo estadual, ou seja, prefeituras e governo do estado.
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Sendo assim, um dos objetivos desta dissertacdo é dar continuidade aos estudos que
embrionariamente venho desenvolvendo,> pois penso que, compreendendo o
pensamento dos professores em relacdo a sua formacao continuada, poderei sugerir
mudancas qualitativas que considero necessarias e novas politicas publicas destinadas
para formar continuamente o professorado (LOUREIRO; CAPARROZ, 2010).

Vale destacar que o interesse pelo sistema publico de ensino se deve a trés motivos:
primeiro, por eu ter estudado toda a Educacdo Basica, o Ensino Superior e agora a
Pés-Graduacgdo Stricto Senso em instituicdes publicas; segundo, porque a rede publica
atende a maior parte da populacdo brasileira;® terceiro, porque, de acordo com dados
de pesquisa realizada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco) em 2002 e publicada em 2004, ndo apenas 0 espaco
publico foi o responsavel por formar um pouco mais da metade do total dos professores
brasileiros (50,2%) que atuavam, até o ano de 2002, nos Ensinos Fundamental e
Médio, mas também as instituicbes publicas principalmente sdo as maiores
responsaveis por empregar todos esses educadores, pois, em 2002, a rede publica
contava com 82,3% de todos os docentes atuantes nesses mesmos niveis de ensino,
contra 17,7% das redes privadas (UNESCO, 2004).*

Como precisava escolher uma teoria que me ajudasse a compreender a formacao
continuada dos professores de Educacao Fisica situados na rede publica de ensino do

estado do Espirito Santo, interessei-me sobremaneira pela teoria das Representacoes

% Tais estudos tém apontado a importancia de compreender qual o entendimento, os desejos e as a¢bes
que os docentes direcionam para a formacdo continuada, o que me fez despertar um especial interesse
em compreender as Representacdes Sociais que os educadores fazem dela.

® De acordo com informacdes divulgadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) a respeito do Censo Escolar do ano de 2008 “Nos 199.761 estabelecimentos de
ensino estao matriculados 53.232.868 alunos, sendo que 46.131.825 estdo em escolas publicas (86,7%)
e 7.101.043 estudam em escolas da rede privada (13,3%) [..]". Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar/news09_02.htm>. Acesso em: 12 ago. 2009.

* Sobre essa pesquisa, é importante destacar que ela nao foi feita com todos os docentes do Pais, mas
apoiada numa amostra com 5.000 fun¢des docentes de escolas urbanas publicas e privadas do Ensino
Fundamental e Médio, entre as 1.698.383 fun¢des docentes existentes no Brasil, de abril a maio de 2002.
Para o estudo ter sido realizado por meio de fung¢des docentes, a justificativa foi que o Censo
Educacional realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais do Ministério da
Educagdo (MEC/Inep) nao possuia dados sobre professores, pois coletava seus dados em cada escola.
Isso pode gerar duplicidade de dados, uma vez que um mesmo professor pode estar vinculado a mais de
uma escola para completar sua carga horaria e, até mesmo, estar vinculado a mais de uma modalidade
de ensino (UNESCO, 2004).
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Sociais, especialmente pela atribuicdo de importancia dada por ela ao senso comum.
Este é visto como uma dimensdo fundamental para compreender os fenémenos

estudados.

Ao contrario do que possa parecer, atribuir importancia ao senso comum dos
professores ndo corresponde a tomar as Representacdes Sociais como verdades
cientificas que reduzem a realidade as concepc¢des que o0 grupo ou sociedade
investigados fazem dessa mesma sociedade (MINAYO, 2003). Significa partir do ponto
de vista do grupo estudado para tentar compreender, por meio da atividade
interpretativa das informacdes conseguidas nas pesquisas que usam essa teoria, como
as representacdes sociais dos docentes podem ser impactadas por diversos aspectos
que podem ou n&o ter relacdo direta com o fenémeno estudado,® como: economia,
discurso e producdo académicos, leis, decretos, portarias, orientacdes, planos,
propostas curriculares, Parametros Curriculares Nacionais, comunicagdo de massa,

entre outros.

Estudar fenbmenos educacionais com auxilio dessa teoria também apresenta para mim
uma dupla funcéo: a primeira é tentar ampliar o interesse do campo educacional por
essa teoria que, apesar de apresentar, num periodo mais recente, uma expansao no
Brasil (SILVA, 2009b), ainda goza de pequena difusdo em nosso meio (CAMPOS;
LOUREIRO, 2003; PEREIRA, 2009), se comparada com outras areas do saber, como a
sociologia (JUNQUEIRA, 2005) e a enfermagem (MACHADO et al., 1997; MARQUES;
TYRRELL; OLIVEIRA, 2006); a segunda é impulsionada por minha crenca na
necessidade de gerar transformacdes na sociedade em que vivemos, 0 que sera
possivel se for entendido, ao menos um pouco, o funcionamento desta, pois, como
lembra Franco (2004), a realizacdo de estudos sobre representacdes sociais pode ser
considerada fundamental para que seja possivel compreender melhor nossa sociedade,

que a autora qualifica como a sociedade do conhecimento.®

® E importante estabelecer um contraponto para frisar que a teoria das Representacdes Sociais trabalha
com a correlagdo existente entre o senso comum e 0os conhecimentos cientificos sem pretender, em
hipotese alguma, diluir as especificidades que diferenciam essas duas modalidades do conhecimento
humano entre si.

°E importante frisar que a instituicdo escolar esta imersa nessa sociedade e deve assumir seu papel de
contribuir na conducéo de seus escolares a emancipacao.
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Ao buscar compreender as representacdes sociais que os docentes de Educacao
Fisica apresentam em relacdo a sua formacao continuada, também busco contemplar

meu entendimento de que

[...] o conhecimento das representacBes sociais do professor — como um
conjunto organizado de julgamentos, atitudes e informagBes elaborados a
respeito de um objeto social com o objetivo de orientar e justificar praticas —
assume relevancia para orientar politicas voltadas para a formacéo inicial e
continuada do professor (ALVES-MAZZOTTI, 2007, p. 581).

Silva (2009a, p. 12) ressalta:

Enquanto campo investigativo, a interlocucdo entre Educacdo e
Representacdes Sociais € deveras instigante. Por este campo é possivel
transitar em busca de compreensao da educacgdo do contexto sdcio-historico no
qgual se concretiza, discutir referenciais de construcdo de espacos publicos e
privados, (re)dimensionar no espac¢o da educacdo conceitos como Estado e
Sociedade, discutir praticas educativas socialmente construidas e legitimadas
pela escola, depreender sobre intervenientes da construcéo social na definicdo
de politicas e no processo de gestdo educacional.

Para levar a cabo o objetivo de compreender a representacdo social de formacéo
continuada dos professores de Educacdo Fisica, procedi a construcdo desta
dissertacdo em seis momentos distintos, que correspondem aos seis capitulos

seguintes.

Desta maneira, no primeiro capitulo, fagco uma revisdo de literatura na qual trato da
formacgdo continuada conceituando-a brevemente, sem deixar de esclarecer qual a
perspectiva de formacdo continuada que embasa esta pesquisa. O capitulo dois &
dedicado exclusivamente a teoria das Representa¢fes Sociais, no qual apresento a
histéria de seu surgimento, seu desenvolvimento, suas caracteristicas, as abordagens
surgidas a partir da grande teoria das Representacdes Sociais, que tem Moscovici

como fundador. Também neste capitulo descrevo alguns conceitos importantes para a
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teoria e apresento qual das abordagens escolhidas para a presente pesquisa, sem
deixar de esclarecer os motivos que me fizeram optar pela Abordagem Estrutural.

No terceiro capitulo aproveito para deixar claro qual o pressuposto metodoldgico que
fundamenta meu fazer pesquisa, deixando claros os problemas enfrentados durante a
realizacdo deste estudo, aproveitando para justificar as decisdes tomadas. O capitulo
quatro se dedica a apresentar minha primeira insergdo no campo de pesquisa,
mediante a qual realizei a primeira coleta de dados mediante a distribuicdo do Teste de
Livre Evocacdo de Palavras, esclarecendo ainda o tratamento inicial dessas

informacg0des alcancadas junto aos sujeitos participantes deste estudo.

No capitulo cinco realizo um esfor¢o interpretativo da representacdo de formacédo
continuada dos professores de Educacédo Fisica da SEDU baseando-me nos dados
fornecidos pelos professores na segunda fase da pesquisa dialogando com a literatura
especializada da formacdo continuada. Finalmente, no capitulo seis, aponto para a
possibilidade de estar ocorrendo um fenbmeno que tende a alterar o nucleo central da
representacdo fortalecendo a qualificagdo como seu componente mais importante,
alteracdo essa que parece alterar a representacdo social de formacdo continuada dos
professores de Educac¢éo Fisica da SEDU, passando aos poucos de uma empreitada

coletiva para uma iniciativa mais individual.
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1 FORMACAO CONTINUADA

Conforme ja destaquei anteriormente o presente estudo corresponde ao
desdobramento de pesquisas realizadas no principio de minha trajetéria académica e
que tém por objetivo compreender o pensamento, 0 sentimento e as acdes tomadas
pelos professores de Educacédo Fisica em relacdo a sua formacdo continuada para,
possivelmente, sugerir mudancas qualitativas nas politicas publicas de formacao
continuada. Contudo para dar andamento a minha proposta de pesquisa é necessario
conceituar a formacgdo continuada e apresentar qual perspectiva de formacéo

continuada que embasa esta pesquisa, tarefa que me ocupo neste capitulo.

1.1 Conceituando Brevemente a Formacao Continuada

Sabe-se que o tema da formacao de professores em geral vem ganhando relevo nas
Ultimas décadas, periodo no qual é possivel observar o surgimento de propostas que
visam compreender melhor o ensino, os diferentes tipos de saberes, bem como as
relacbes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos nesse processo, tanto dentro
quanto fora da escola, sempre com uma grande preocupacdo voltada a melhoria da
qualidade do ensino (RANGEL-BETTI, 2001).

Ludke, Moreira e Cunha, (1999, p. 291) explicitam que

Ao longo da década de 1990, ou mesmo um pouco antes, algumas idéias
relativas a formacdo de professores comegaram a circular em ambito global,
atravessando fronteiras e exercendo uma influéncia maior ou menor em
diferentes paises [...].
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Diante de tamanho crescimento, mas sem a pretensao de elaborar um tratado sobre a
formacéo continuada ou de realizar uma exaustiva reviséo de literatura a respeito dessa
tematica é importante destacar que entendo a formacédo continuada como um
processo que pode e deve desenvolver profissionalmente o professor contribuindo
com ele na apreensao de novos conhecimentos, na troca de saberes e na construcao

de novas habilidades em sua pratica, mediante seu (re)fazer e (re)pensar pedagdgicos.

Concordo com Prada e Oliveira (2010, p. 118) quando defendem que

O entendimento da formacao continuada de professores, como um processo de
desenvolvimento profissional, implica a necessidade de que o coletivo escolar
se assuma como sujeito de possibilidades ao estabelecer concepcdes,
mediante a constru¢éo coletiva e democrética de propostas préprias, curriculos
e conteddos que contemplem a realidade do seu espaco de trabalho, e se
oponham, critica e propositivamente, as imposi¢cdes de projetos prontos que
desconhegam seus conhecimentos, necessidades e interesses.

E, portanto necessario que se tenha consciéncia, tal qual é afirmado pela Rede
Nacional de Formacédo Continuada de Professores de Educacédo Basica — que € o 6rgao
responsavel pelo desenvolvimento e pela oferta de programas de formacédo continuada
e por implementar novas tecnologias de ensino e gestdo nas escolas publicas
brasileiras, congregando representantes do Ministério da Educacdo (MEC), dos Centros
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo e de diferentes Sistemas de Ensino —

gue os cursos e programas de formagao continuada existem para proceder a

[...] correcdo de um curso por ventura precdrio, mas [para suscitar uma]
necessaria reflexdo permanente do professor; a formacéo deve articular a
pratica docente com a formacgao inicial e a produgdo académica
desenvolvidas na Universidade;’ a formacgéo deve ser realizada também no

" N&o posso deixar de fazer coro com alguns estudiosos (PEREIRA, 1999; FREITAS, 2002; GATTI, 1992;
LIBANEO e PIMENTA, 1999; MELO, 1999) que criticam a autorizacdo dada com a aprovacéo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) para os Institutos Superiores de Educagédo (ISE’s) promoverem a formagao de
professores para atuarem na Educacdo Basica do Pais, formacdo essa que, antes da aprovacao da Lei
namero 9394/96, era permitida exclusivamente as Universidades brasileiras. O maior problema gerado
por essa mudanca reside no fato da formacdo dada pelos ISE’s ndo estar articulada a investigacao
cientifica, 0 que compromete seriamente a qualidade de seus cursos, pois “[...] Uma vez que a pesquisa
ndo faz parte de seu cotidiano, como esses institutos vao cumprir aquilo que os define como centros
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cotidiano da escola em horarios especificos para isso, e contar pontos na
carreira dos professores (BRASIL, 2005, p. 5, grifo meu).

Acredito, portanto, que a formacdo continuada precisa ser vista como uma prética
intencional que sempre deve ter o objetivo de promover mudancas nos educadores,
utilizando-se, para tanto, de atividades reflexivas, questionadoras e criativas
(FALSARELLA, 2004). Esse entendimento, como ja foi explicitado antes, faz com que o
professor seja percebido como um dos agentes deliberativos do processo educativo
(talvez o mais importante), o que deve levar os gestores da formagédo continuada a

compreender que

O professor ndo chega a um programa de formacdo como uma folha em branco
a ser preenchida com novos conhecimentos. Ele traz uma bagagem de
conhecimentos tedricos e praticos e de representagdes sobre quais sejam a
funcéo da escola e o seu papel dentro dela [...] (FALSARELLA, 2004, p. 172).

1.2 Diferentes Perspectivas de Formacao Continuada

Quando defini a formacdo continuada como o principal tema que embasaria minha
trajetéria académica tive acesso a uma pesquisa publicada por Carvalho e Simdes
(2002) no qual as autoras analisaram, em alguns dos periddicos de maior importancia
da area de educacdo publicados no Brasil entre os anos de 1990 e 1997, as
concepcOes de formacdo continuada explicitadas por pesquisadores publicaram
estudos que tratavam direta ou indiretamente da formacdo continuada através das

tematicas praxis e formacéao do professor.

‘produtores do conhecimento referente ao processo de ensino e de aprendizagem e a educagao escolar
como um todo’?” (PEREIRA, 1999, p. 121).



21

Segundo essas professoras € possivel identificar no Brasil trés distintas perspectivas de
formac&o continuada: enquanto® aquisicdo de informacdes e/ou competéncias; como
pratica reflexiva e; para além da pratica reflexiva (CARVALHO; SIMOES; 2002). Mas

antes de desenvolver a perspectiva que embasa esta pesquisa é importante apresentar,

ainda que de uma maneira bastante simploria, a principal caracteristica e a principal
critica que resume cada uma das perspectivas de formagdo continuada identificada

pelas autoras.

1.2.1 Formagdo Continuada Enquanto Aquisicdo de InformacOes e/ou

Competéncias

De uma maneira resumida os responsaveis por essa corrente adotam, em geral, duas
perspectivas: uma que defende o uso de novas tecnologias® e outra que acredita na
participacdo em eventos como um bom momento para manter um contato com novas

informacdes para aplicacdo no espaco escolar.

A formacgéo continuada sob o crivo das novas tecnologias é defendida por estudiosos

como Ribeiro (1996) que enxerga nessa modalidade formativa a possibilidade de
reduzir os gastos dos recursos destinados a educacédo (quando comparada com o0s
cursos de formacgéo continuada presenciais). Neste sentido, Carvalho e Simdes (2002,

p. 172) identificam uma série de artigos a respeito da formag¢éo continuada nos quais

® Apesar da expressdo “enquanto” aqui utilizada se tratar de um vicio de linguagem, pois o
convencionado na Lingua Portuguesa seria utilizar “como”, optei por manter o mesmo titulo dessa
categoria, tal qual definido por Carvalho e Sim&es (2002).

o Apesar de se atribuir o carater de novidade para algumas das tecnologias usadas nesse processo
formativo em suma “novas” elas realmente ndo o s&o ja que faz alguns anos que elas tém sido utilizadas
também na educacdo. O que ha, a meu ver, concretamente tomado como novo aqui € 0 uso desses
recursos no processo educativo para a formacéo de professores.



22

seus autores “[...] advogando o uso da telemética, — teleducacéo,®

educacédo a
distancia, etc. —, vislumbram a possibilidade de utilizacdo desses recursos para a
capacitagao através do ensino por moédulos ou de outras modalidades”. Ja Freitas
(1995) defende o0 uso desse tipo de recurso por acreditar que 0 acesso aos cursos de
formacdo continuada fica mais democrético (programas de formacdo com horarios
flexiveis, mais baratos e possiveis de serem cursados por pessoas que nao teriam

condicBes de acompanhar um curso presencial).

A principal critica feita para essa perspectiva de formacdo se refere ao relativo
distanciamento que os formadores acabam, quase que invariavelmente, mantendo dos
participantes dos programas de formacdo. Posicionados do outro lado da tela os
professores normalmente sdo tratados como meros receptores de conteudos,
participando muito pouco do processo de definicdo, planejamento e avaliacdo dos
assuntos discutidos. Perspectiva essa que os desconsidera como sujeitos construtores

do préprio processo de formacéo.

Em relacdo aos aspectos positivos da perspectiva de formacao continuada baseada na

participacdo _em eventos encontramos a oportunidade do professor manter contato

constante com assuntos atuais (MASETTO, 2003) e a aprendizagem de novas
possibilidades de trabalho, mediante a troca de experiéncias com outros colegas de

profissdo que apresentam seus relatos de experiéncia em alguns desses encontros.

Seu principal ponto de fragilidade reside no fato de que “Dada sua efemeridade e
fragmentacao, 0os congressos e 0s encontros profissionais sdo a menos significativa das
varias modalidades da formagéo continua” (AQUINO, 2002, p. 14), contribuindo dessa
maneira pouco com a formacao docente. Outro problema reside na busca macica dos
professores por certificados que sdo oferecidos nesses eventos (que tanto podem
aumentar seus salarios, quanto ajuda-los em sua tentativa por melhores empregos), o

que acaba por gerar um precario processo de certificacdo (FREITAS, 2002).

19 Freitas (1995, p. 42) esclarece que o sentido atribuido a essa palavra é “[...] a ‘educacgéo de longe’. Ou
seja, educacgédo através de um dos meios de comunicagcdo de massa usados por uma sociedade, como
por exemplo, a imprensa falada, escrita ou televisionada, ou da combinacao de varios desses meios”.
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1.2.2 Formacédo Continuada Como Prética Reflexiva

Para os autores que defendem a formacdo continuada segundo essa perspectiva o
professor deve refletir continuamente sobre sua pratica pedagdgica, articulando o
processo de formacdo com o projeto da escola, valorizando as experiéncias
profissionais daqueles que dele participam, aproveitando as potencialidades da escola
e da comunidade, entre outros (REALE et al., 1995). Parte-se de um principio no qual o
docente deve desenvolver uma capacidade de analisar com seus pares sua propria
pratica pedagdgica, realimentando-a a partir dos momentos vivenciados em aula com

seus alunos.

Em suma o professor discute com outros colegas professores sua pratica pedagogica
(aspectos positivos e negativos), criando a possibilidade de melhora-la por intermédio
da discusséo dessa prética e do surgimento de novas davidas e de novas idéias com as
quais, até entdo ele ndo havia se deparado antes de ministrar suas aulas. Opera-se
assim o que Schon (apud PIMENTA, 2002, p. 20) denominou de “reflexdo sobre a

‘reflexdo na agao”.

A principal critica apontada na direcao desse preceito de formacgéo continuada é que os
docentes acabam por focar na dindmica da comunidade escolar sem se preocupar
muito com determinantes sociais que influenciam a sociedade mais diretamente e, por
conseqiéncia, a escola, deixando-se assim de discutir e trabalhar com as
possibilidades, ainda que pequenas, de transformacédo da realidade na qual os eles

estdo inseridos.

Segundo Miranda (2000, apud ANDRE, 2001), seguindo essa dinamica na formagao
continuada o educador corre o risco de transformar seu exercicio de estudo, de

pesquisas, em uma acao vazia, sem significado, porque o professor acaba
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preocupando-se quase que exclusivamente com 0s aspectos cotidianos e imediatos da
vida escolar. Dessa forma o docente deixa de vincular seu esforgo critico com grandes
questbes culturais e da sociedade contemporanea, para as quais € necessaria a

garantia tanto de uma formacéo tedrica solida, quanto uma melhor formacao cultural.

1.2.3 Formacgédo Continuada Para Além da Prética Reflexiva

Segundo essa perspectiva de formagao continuada os professores precisam se assumir
enquanto pesquisadores no cotidiano escolar, vinculando suas investigagdes e seu
fazer pedagdgico com questdes sociais mais profundas, com o intuito de transformar a
situacdo de precariedade vivida pela parcela empobrecida da sociedade brasileira, a
partir de sua pratica pedagégica. Mas para que a transformacéo dessa realidade possa
ocorrer, deixando de soar como mera retdrica, é preciso entender ndo apenas o que se
passa nho microcosmo da organizacdo escolar, mas também as condi¢cdes
macroestruturais que impactam o trabalho docente e que tem o poder de afetar o

cotidiano escolar.

Vale ressaltar, contudo, que essa transformacdo ndo € uma tarefa exclusiva do
professor, por ele deter muito menos poder do que talvez desejasse para realizar as
modificacbes que entendo serem necessarias em nossa sociedade.'’ Para tanto, é
necesséria a acdo coordenada entre a comunidade escolar, grupos sociais organizados
interessados na melhoria das condicbes de vida de nossa sociedade (sindicatos,
movimentos sociais, associacdes de pais e alunos, Organiza¢cdes Nao-Governamentais,

entre outros) e governantes sérios.

De maneira bastante resumida segundo essa perspectiva

! Evidentemente gue estou referindo-me aos professores criticos da atual situacdo de nossa sociedade,
posicao essa que ndo é compartilhada entre os docentes brasileiros.
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[..] os programas de formacdo devem se centrar em metodologias
investigativas, que levem o professor a identificar o problema pedagégico e a
buscar elementos (por meio do estudo, do exame da literatura, da reflexéo) que
permitam compreender sua origem, desenvolvimento e suas vinculacdes
com os determinantes mais profundos e, dessa forma, propor alternativas
para soluciona-lo [...] (ANDRE, 1994, p. 75, grifo meu).

Um problema n&o mencionado por Carvalho e Simdes (2002) e que entendo possivel
de existir nessa perspectiva de formacgéo continuada € o desanimo que pode abater os
professores uma vez que as transformacdes desejadas por seus adeptos sdo realmente

dificeis e, quando acontecem, ocorrem a médio e longo prazos.

1.3 Qual a Perspectiva de Formacao Continuada que Embasa Esta Pesquisa

Apresentadas as concepcdes ou perspectivas de formacao continuada identificadas por
Carvalho e Simdes (2002) aproveitarei esse momento do texto para posicionar-me
guanto a perspectiva de formacado continuada que assumo e que, obviamente, embasa

a presente pesquisa.

Antes de prosseguir é de fundamental importancia reafirmar que o objetivo primordial
da formacao continuada € o desenvolvimento profissional do professor e que, para
tanto, essa formacdo também precisa contribuir, em alguma medida, com o0s
educadores em sua luta pela melhoria salarial, pelas condicbes de trabalho e pela
construgdo de uma carreira docente. Contudo os docentes devem ter consciéncia de
que para eles se desenvolverem € necessario que a formacdo continuada seja
assumida “[...] ndo como uma acao individual, mas coletiva, que os ajude a progredir e
a evoluir ndo apenas como profissionais da educac¢do, mas como seres humanos, como
pessoas [...]" (LOUREIRO; CAPARROZ, 2010, p. 33).
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Nesse sentido a perspectiva de formacdo continuada que defendo estd balizada por
trés pilares fundamentais: pelo aprofundamento tedrico que garante a apropriacdo de
conhecimentos solidos (filosofia, sociologia, psicologia, ciéncia politica, ciéncias da
educacao,'® entre outros); por uma formacao cultural ampla que garanta ao professor o
acesso as producdes humanas (musica, cinema, teatro, artes plasticas, danca, poesia,
literatura, entre outras);** e pela pesquisa cotidiana de sua prépria pratica e da prética
de outros colegas de profissdo que, necessariamente, deve estar articulada com

guestdes sociais profundas que impactam direta ou indiretamente essas praticas.

Acredito que fundamentada por esses pilares a formacgdo continuada podera contribuir
com o processo de construcdo de educadores conscientes das dificuldades sociais,

capazes de promover a melhoria da qualidade do processo educacional.

Para tanto defendo que sejam construidos programas de formacdo continuada que

apresentem algumas caracteristicas importantes, dentre as quais destaco:

e 0 aprofundamento das teorias e dos conhecimentos gerados sobre e na

educacdo: uma formacdo que leve seus participantes a niveis tedricos mais
elevados de conhecimento na area da educacdo, auxiliando-os também no
dominio de conteudos e metodologias, tornando-os ainda mais capazes de

incorporar esses conhecimentos ao fazer pedagdgico deles;

20 que chamo neste texto de ciéncias da educacao sao “[...] As ciéncias que examinam e procuram
explicar o processo educacional [...]” (MAZZOTTI, 2006, p. 541). Neste sentido quando filosofia,
sociologia, psicologia, ciéncia politica, entre outras, focam suas investigacdes na explicacdo de algum
fendmeno educacional essas areas do saber estdo compondo as ciéncias da educacdo. Contudo é
preciso destacar que considero de suma importancia que o professor se aproprie e se aprofunde nos
conhecimentos produzidos por essas e outras grandes areas, ndo somente quando elas estiverem
vinculadas as pesquisas educacionais.

¥ Quanto a esse pilar de minha concepgdo de formacdo continuada entendo que “Ha, evidentemente,
dificuldades e problemas no que se refere a insercdo de saberes provenientes de outras areas de
producéo cultural e linguagens especificas na sua transposicdo para o ambiente escolar [...] (MACHADO,
[s.d.], p. 3)", que podem gerar dificuldades na apropriagao da producédo cultural humana. Entretanto, tal
gual ocorre com minha defesa por conhecimentos tedricos sélidos, o conhecimento e a assimilacdo de
bens simbdlicos produzidos pela humanidade através da cultura € fundamental para contemplar meu
objetivo contribuir ndo apenas com um professor profissionalmente melhor formado, mas acima de tudo
um ser humano, uma pessoa qualitativamente melhor, mais sensivel, que ndo vinculara seu anseio por
novos conhecimentos a aplicagcdes eminentemente praticas.
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a aquisicdo de conhecimentos culturais amplos: um programa de formacdo néo

limitado a aprendizagem de conhecimentos técnico-burocraticos e tedrico-
praticos (de interesse e aplicacdo imediatos na educacdo) e que dialoga
constantemente com filosofia, sociologia, psicologia, ciéncia politica, entre

outras;

a utilizacdo de outras linguagens que auxiliem o professor na aquisicdo de

conhecimentos culturais amplos: caso da utilizacdo da musica, cinema, teatro,

artes plasticas, danca, poesia, literatura, nas formacfes que possa leva-lo a

problematizar ndo apenas a instituicdo escolar, mas a sociedade como um todo;

0 atendimento as demandas especificas que surgem do chdo da escola:

realizando o debate de questdes particulares que surgem de contextos
particulares de grupos de educadores e comunidades singulares. Contudo, deve
tomar cuidado para ndo se deixar levar pelo imediatismo, pela fragmentagéo e
pelos modismos que essa caracteristica pode acarretar se as discussdes forem

realizadas descoladas de reflexdes mais profundas;

a realizacdo de troca de experiéncias (intercambio): internamente entre 0s

professores da propria rede de ensino e externamente, com professores de

outras redes e pesquisadores da propria universidade;

a flexibilidade: tanto no que diz respeito ao local quanto ao horario, para

possibilitar a participacdo de um maior nimero de docentes;

0 auxilio aos professores no dominio das novas tecnologias: ensina-los nao

apenas a manipular esses recursos, mas torna-los ainda mais capazes de
transformar a gama de informagdes alcangadas por meio deles em conhecimento

critico;

a certificacdo dos participantes: apesar da critica feita por (FREITAS, 2002) da

existéncia de um precario processo de certificacdo acarretado por alguns

eventos de formacao continuada ndo da para negar que, desde que a formacao
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continuada nao fique limitada apenas ao interesse por certificacdo, esses
programas institucionalizados tem de cumprir seu papel certificador. Afinal os
sistemas de ensino tem se valido desses certificados tanto para selecdo quanto

para progressdo na carreira docente.

Sei, contudo, que a busca por um processo de formacdo continuada com tais
caracteristicas ndo € uma meta a ser perseguida por poucas pessoas e que tampouco
ela sera construida como um passe de magica. Para conseguir alcancar tdo complexos

objetivos o docente precisa ter a consciéncia de que

Faz-se mister, portanto, [que] se dé a formagdo continuada como obra de um
empenho coletivo dos educadores situados no seio das instituicdes, organismos
e movimentos sociais, sob a forma de programas ao mesmo tempo
participativos, organico-sisteméticos e continuados. Tendo sempre como
referéncia basica a sala de aula assumida, ndo por professores isolados, mas
por uma equipe dedicada ao trabalho docente solidario, nele devem
articular-se a reflexdo conjunta e o estudo em tempos programados, para
gue se faca ele mais integrado, mais adequado as particularidades de
cada turma de alunos e mais qualificado em termos da compreenséao
tedrica e das praticas consequentes (MARQUES, 2006, p. 210, grifo meu).

Apresentadas as concepc¢des de formacdo continuada identificadas por Carvalho e
Simdes (2002) e a perspectiva de formacdo continuada né&o apenas defendo, mas
acredito que deva fundamentar os programas de formacdo continuada voltados aos
educadores brasileiros, partirei no capitulo seguinte para dialogar com alguns dos
maiores expoentes das Representacbes Sociais, aproveitando para esclarecer os

motivos que me fizeram elencar tal teoria para o presente estudo.
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2 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Para explicitar os motivos que me fizeram escolher a teoria das Representacfes
Sociais™* como o filtro por meio do qual busco enxergar a realidade, fazendo perguntas
e apontando possibilidades, apresentarei, ainda que brevemente, o contexto de criacédo
desse conceito, cunhado por Serge Moscovici, pressupostos e algumas caracteristicas

marcantes dessa teoria.

Sabedor de que ndo seria possivel abordar a criacdo da teoria das Representacdes
Sociais sem tratar resumidamente de parte da histéria de vida de seu autor, apresento,
no subcapitulo a seguir, a figura de Moscovici e 0 contexto que contribuiu com o

desenvolvimento da teoria em questdo.™

2.1 Moscovici, a Psicanalise e 0 Senso Comum

Tendo visto de perto os horrores da Segunda Guerra Mundial, no inicio da qual, ainda
jovem, se tornara membro do partido comunista em sua terra natal, a Romeénia,
Moscovici apresentava uma discordancia com a visdo convergente de marxistas e nao

marxistas: a de que o conhecimento comum correspondia a uma distor¢cdo e, até

' De acordo com Santos (2005), a express3o “representacdes sociais” & usada para descrever tanto a
teoria quanto o objeto estudado. Como forma de diferenciar o uso da expresséo neste trabalho, toda vez
que me referir a teoria, usarei Representa¢c@es Sociais e, quando estiver tratando do fenbmeno ou do
objeto, usarei representacdes sociais com iniciais mindsculas.

15 Meu maior interesse na explicitacdo de parte deste contexto conflui com o pensamento de Saviani
(2007), que, ao escrever sobre a importancia do estudo da histéria e da filosofia da educacgéo, considera
importante a explicagéo do processo histérico concreto do fenémeno estudado. Do contrario, o estudo da
historia reduzido a fatos e ideias isolados e a datas sequenciais corresponderd a mero esforco de
cronologia, trabalho que ndo auxiliard o leitor no entendimento do processo de construcdo da teoria das
Representacdes Sociais.
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mesmo, a uma forma errada do conhecimento cientifico. Ele nega o pressuposto de
ambos de que 0 povo ndo pensa e que apenas 0s intelectuais teriam a capacidade de
pensar racionalmente sem falar na crenca de parte dos marxistas de que o

conhecimento cientifico erradicaria 0 senso comum (MOSCOVICI, 2004).

Fazendo uma critica a essa soberba académica, Moscovici revela que as teorias que
legitimaram o racismo e o nazismo foram construidas e defendidas por pessoas dos
colégios e das universidades, todas instruidas e bastante capazes de pensar
racionalmente. Viana (2005) declara, com base nessa oposicdo entre ciéncia e senso
comum, que o saber cientifico, produzido pelos intelectuais da sociedade moderna,

passou a gozar de um valor superior em relagéo ao saber popular.

Como usarei com certa frequéncia neste trabalho o termo senso comum e por ele ser
uma das noc¢des centrais para a teoria (conceito) de Representacfes Sociais, é preciso
destacar que, concordando com Leda Maria de Almeida (2005, p. 185-186), entendo

por senso comum,

[...] a forma como as pessoas cotidianamente formulam conceitos e proposi¢cdes
a partir da observacao dos fatos diarios e das informacdes que recebem [...]
uma forma de conhecimento usual [...] socialmente elaborado e partilhado para
organizar e dominar o meio (material, social, ideal) e orientar as condutas e a
comunicacao entre as pessoas de um dado conjunto social (grupo, classe etc.)
ou cultural.

Ao que parece, foi discordando do entendimento do saber popular como algo menor,
especialmente por ndo seguir uma logica formal, tal qual a ciéncia o faz (SANTOS,
2005), que Moscovici originou 0 que se tornaria 0 embrido de sua teoria das

Representagdes Sociais. Ele proprio afirma:

Nunca devemos esquecer que nés adquirimos a marca do conhecimento do
senso comum cedo na infancia, quando nds comecamos a nos relacionar,
comunicar e falar. A maioria das pessoas fala muito bem sua lingua materna,
mesmo que elas ndo tenham nenhum estudo. O conhecimento do senso
comum, por isso, ndo pode ser tao distorcido e errado, como algumas vezes se
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supds. Ele serve muito bem a seus propositos na vida diaria e chegou mesmo a
encantar e a tornar a vida digna de ser vivida por séculos [...] (MOSCOVICI,
2004, p. 336).

Vivendo na Franca, como refugiado de um pais comunista, Moscovici decidiu estudar
nesse pais um conhecimento com carater cientifico que, poucos anos antes de 1950,
estava sendo difundindo em concorréncia com o marxismo — a Psicanalise —, apesar de
toda propaganda contraria vinda de partido e imprensa comunistas, por a considerarem
uma pseudociéncia burguesa. A respeito desse movimento de propagacao de saber,
Moscovici (1978, p. 18, grifo do autor) comenta que a Psicanalise deixava o plano
tedrico e, de maneira explicita ou implicita, conforme o pais, o regime politico e as
classes sociais existentes em cada nacdo, passava a “[...] ingressar na vida, nos
pensamentos, nas condutas, N0s costumes e no universo das conversagdes de grande

namero de individuos [...]".

A escolha dessa area do conhecimento € justificada ainda pelo préprio Moscovici, por a
Psicanalise ocupar um lugar central entre as correntes intelectuais da década de 1960 e
por envolver um fenémeno caracteristico das sociedades modernas: se até esse
periodo a ciéncia extraia seus materiais de estudo do senso comum, dele em diante o
individuo comum passa a se interessar pelas novas descobertas, ocasionando “...] a
génese do novo senso comum, doravante associado a ciéncia, [que] inscreve-se entre

as suas preocupacodes tedricas e praticas essenciais” (MOSCOVICI, 1978, p. 21).

O homem comum passa a aprender e usar os conhecimentos e a linguagem cientificos
de um jeito particular em seu cotidiano, seja porque 0s sujeitos sao solicitados, seja
porque esses novos conhecimentos passam a impactar, de alguma maneira, suas

vidas.

[...] o senso comum, com sua inocéncia, suas técnicas, suas ilusdes, seus
arquétipos e estratagemas, era primordial. A ciéncia e a filosofia dele extraiam
seus materiais mais preciosos e os destilavam no alambique de sucessivos
sistemas.

ApOGs varios decénios, essa corrente foi invertida. As ciéncias inventam e
propdem a maior parte dos objetos, conceitos, analogias e formas légicas a que
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recorremos para fazer face as nossas tarefas econdmicas, politicas ou
intelectuais [...] uma quantidade crescente de teorias e fenbmenos torna-se
familiar por intermédio de outros homens, e seria impossivel corrobora-la na
experiéncia pessoal de cada um [...] (MOSCOVICI, 1978, p. 20-21).

Moscovici, portanto, delineia os primeiros contornos de sua teoria ainda no inicio da
Segunda Guerra Mundial, quando ele passa a se ocupar com 0 impacto que a ciéncia
causava na cultura das pessoas, compondo seu sistema de crencas. Dessa forma, ele
cunhou o termo representacdo social em 1961, quando publicou o livro La
Psychanalyse: Son image et son public,'® que divulgou sua obra na qual, valendo-se da
psicandlise, estudou como o pensamento e a linguagem cientificas eram apropriados
pelo individuo comum, fundando “[...] um conhecimento cuja funcdo é muito importante
na conducdo da vida e, por isso, influencia decisivamente o modo de os homens
assimilarem o conhecimento produzido nas esferas que transcendem a cotidianidade
[...]” (LOUREIRO, 2003, p. 106). Também é atribuido a Moscovici o estudo da relagéo
dialética entre o sujeito e o social de tal maneira que se fortalece a ideia de que tanto o
sujeito influencia o social quanto o social influencia 0 comportamento do sujeito, sem

gue um seja determinante sobre o outro (CAMPOS, 2009).

Ao ndo concordar com o dualismo marxista entre ciéncia e ideologia, Moscovici
defendeu 0 senso comum como um terceiro componente da consciéncia social, sem vé-
lo de maneira depreciativa, relacionando-o com a cultura de maneira a entendé-lo “[...]
como algo muito moderno, originando-se parcialmente da ciéncia, como a configuracao
que assume quando se torna parte e parcela da cultura [...]” e percebendo ”[...] a
transformacao do conhecimento cientifico em conhecimento comum como uma area de
estudo possivel e excitante [...]” (MOSCOVICI, 2004, p. 310).

O que ele buscou, portanto, com a publicacdo de seus estudos foi recuperar um pouco
da importancia do senso comum, uma vez que “[...] as representacfes se tornam senso

comum. Elas entram para o mundo comum e cotidiano em que nés habitamos e

® A traducdo literal deste titulo seria A Psicanalise: sua imagem e seu publico; contudo o livro foi
traduzido e publicado no Brasil, em 1978, sob o titulo Representa¢éo Social da Psicanalise.
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discutimos com nossos amigos e colegas e circulam na midia que lemos e olhamos [...]"
(DUVEEN, 2004, p. 8).

2.2 A ancestralidade de Durkheim na teoria das Representacfes Sociais

Antes de caracterizar a teoria das Representacfes Sociais, € necessario mostrar que
“Moscovici ndo desenvolveu sua teoria num vazio cultural. Ele teve a capacidade de se
apoiar nos fundadores das ciéncias sociais na Franca, especialmente em Durkheim [...]”
(FARR, 2003, p. 44). Temos, portanto, em Durkheim o maior tributario da teoria
moscoviciana, uma vez que esse socidlogo francés ndo via possibilidade de as
representacfes coletivas — um dos conceitos criados em suas teorizacbes — serem

reduzidas a representacdes individuais.

Moscovici ndo concordava que os fatos sociais pudessem ser explicados pela
psicologia e argumentava que, em seu ramo do conhecimento, a psicologia social, a
sociologia fosse independente da psicologia (FARR, 2003), isto €, que existisse uma

psicologia social especifica (FARR, 2004).

Para Viana (2008, p. 36), “A obra de Moscovici que inaugura sua tese das
representacdes sociais coloca o termo representacdes coletivas, de Durkheim, como

sua fonte inspiradora [...]", mas ndo sem fazer suas inferéncias, pois

A distincdo aguda de Durkheim entre sociologia (0 estudo das representacfes
coletivas) e psicologia (o estudo das representacdes individuais) fez com que se
tornasse praticamente inevitdvel que, quando Moscovici propbs que se
estudassem as representacdes sociais, esse novo campo fosse classificado
como uma forma socioldgica, e ndo psicolégica de Psicologia Social [...] (FARR,
2003, p. 36).
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Portanto, Moscovici operou diferenciacdes na nocao de representacdes coletivas de
Durkheim para originar sua teoria das Representa¢gdes Sociais, por considerar aquela
estatica demais (ALVES-MAZZOTTI, 1994).

A esse respeito, Guareschi (2003, p. 196) comenta:

Moscovici tinha consciéncia que o modelo de sociedade de Durkheim era
estatico e tradicional, pensado para tempos em que a mudanca se processava
lentamente. As sociedades modernas, porém, sdo dindmicas e fluidas. Por isso
o0 conceito de ‘coletivo’ apropriava-se melhor aquele tipo de sociedade, de
dimensdes mais cristalizadas e estruturadas. Moscovici preferiu preservar o
conceito de representagao e substituir o conceito ‘coletivo’, de conotagdo mais
cultural, estatica e positivista, com o de ‘social’ [...].

Se Durkheim se interessou em estudar sociedades menos complexas, nas quais
haveria maior possibilidade de analisar representacbes verdadeiramente coletivas,
Moscovici destaca que, sendo caracteristica das sociedades contemporaneas a rapidez
na ocorréncia de mudancas no ambito econémico, politico e cultural, esse tipo de
estudos, num contexto moderno, deveria descer um nivel, ou seja, ao nivel da
Psicologia Social (MOSCOVICI, 2004), do qual deriva sua teoria das Representacdes

Sociais.

Sa (2002, p. 38-39), a respeito da substituicdo do termo “coletivo” de Durkheim por

“social”, operada por Moscovici, percebe que

[...] a proposicdo das representacdes sociais ndo revoga as representacfes
coletivas, mas acrescenta outros fenbmenos ao campo de estudos.
Concebendo assim de forma mais ampla, o campo pode ter seu contexto
fenomenal mapeado ainda de outra maneira, ou seja, pela distingdo entre
diferentes tipos de representacdo em funcdo de suas origens e respectivos
ambitos de inserg&o social (SA, 2002, p. 38-39).

Delimitados seu contexto de criacdo, as crengas que parecem ser suas maiores

motivadoras e o0 maior influenciador da teoria das Representacdes Sociais, €
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necessario apresentar a correspondéncia dessa teoria no ramo do saber a que ela se

filia: a Psicologia Social.

2.3 Ateoriadas Representacdes Sociais na reconstrucéo da Psicologia Social

A teoria das Representacfes Sociais é apontada por Farr (2003) como uma das formas
sociolégicas da Psicologia Social e compde, junto com o0s escritos de outros
pensadores, uma corrente minoritaria (FARR, 2004) segundo uma disciplina ainda
dominada pelo individualismo extremo — marcada, no século 20, primeiro pelo
comportamentalismo e, mais recentemente, por um cognitivismo ndo menos
reducionista (DUVEEN, 1978).

Sendo, portanto, uma tributaria da linha de pensamento sociopsicolégico, a teoria das
Representacbes Sociais corresponde a uma tentativa de superar problemas
especialmente atribuidos aos psicélogos sociais de origem norte-americana por eles se
centrarem demais no individuo. Essas questfes foram identificadas por Moscovici e

outros estudiosos dessa linha de pensamento marginal da Psicologia Social moderna.

Por causa dessa raiz da teoria das Representacfes Sociais na sociologia, Farr (2004,
p. 162) comenta:

A pesquisa francesa sobre representagcbes sociais € freglentemente
classificada como uma forma sociologica de psicologia social. Ela € com toda a
certeza bastante diferente da tradicdo psicologica da psicologia social
dominante na era moderna nos Estados Unidos da América [...] [e] constitui-se
em uma importante critica a natureza puramente individual da assim chamada
psicologia social nos EUA e no Reino Unido [...].
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A respeito dessa tentativa de mudanca da Psicologia Social, Moscovici afirmou certa
vez, em entrevista concedida a Ivana Markova, que acredita ser possivel reconstruir a
Psicologia Social (e até as ciéncias sociais) e revelou pensar que, quando um autor
propde uma nova teoria, ele esta procedendo a uma critica. Todavia, chama a atencao
para sua posicdo de que “[...] a critica sem uma teoria alternativa concreta ndo tem
dentes, é algo ficticio. Aqui, como em qualquer lugar, € verdade que ‘os homens fazem

a histéria, mas eles ndo sabem que histéria eles fazem™ (MOSCOVICI, 2004, p. 380).

Fica a impressdo de que Moscovici queria criticar a Psicologia Social (psicolégica) com
a criacdo da teoria das Representacdes Sociais, apontando outras possibilidades, mas,
por maiores que pudessem ser suas pretensdes, ele evidentemente ndo sabia ao certo

aonde sua acéo iria dar.

Vale destacar que essa Psicologia Social moderna a que me referi € identificada como
aquela surgida por meio do grande desenvolvimento que a disciplina teve apos a
Segunda Guerra Mundial (FARR, 2004), mais marcadamente nos Estados Unidos, o
qual, baseando-se no behaviorismo, apresentou o comportamento humano como objeto
de estudos (SANTOS, 2005). Apesar de todo o crescimento da disciplina observado
nesse periodo, Farr (2004) ndo vé possibilidade de se estabelecer uma nitida e
estanque divisdo da Psicologia Social moderna de todo seu longo passado, sob pena
de estar recorrendo a historiografia positivista.

Antes de prosseguir, € importante abrir um paréntese para explicitar o fendmeno que
levou a Psicologia Social americana a um desenvolvimento muito maior do que a
mesma disciplina de origem européia (notadamente francesa). De acordo com Farr
(2004), antes do inicio da Primeira Grande Guerra, a Psicologia’’ desenvolvia-se
fundamentada em duas teorias distintas: o behaviorismo nos Estados Unidos e o

gestaltismo na Alemanha.

ol Apesar de, como se vera adiante, Farr (2003) entender que a Psicologia Social atual deva ser vista
como uma disciplina independente da Psicologia, € inegavel que esta tenha influenciado o
desenvolvimento daquela.
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Nos anos entre as guerras, foram 0s europeus que migraram as universidades
nos Estados Unidos, revertendo, desse modo, o fluxo através do Atlantico, que
tinha caracterizado a era anterior [da Primeira Grande Guerra]. No inicio, foram
apenas alguns individuos isolados, mas quando as nuvens da guerra
comecaram novamente a se acumular sobre a Europa, com a ascenséo de
Hitler ao poder na Alemanha, o fluxo se tornou uma verdadeira torrente com
inteiras  ‘escolas’ de pesquisadores buscando uma  seguranga,
comparativamente bem maior, nos Estados Unidos [...] (FARR, 2004, p. 188).

Esse movimento fez que a Psicologia Social americana (psicolégica) ganhasse em
abrangéncia, influéncia e importancia em todo o mundo, inclusive na Europa,
acarretando o desenvolvimento de duas Psicologias Sociais diferentes, que floresceram
“[...] no contexto de duas disciplinas bastante distintas (a saber, a sociologia e a
psicologia), assumindo diferentes formas nos dois contextos” (FARR, 2004, p. 151), o
que acabou por culminar, com uma situacdo bastante particular de coexisténcia de
duas psicologias sociais diversas, como se existissem duas espécies distintas de uma
mesma planta (FARR, 2004) em continentes diferentes.

Na opinido de Alves-Mazzotti (1994, p. 62), o que Moscovici elaborou fundando sua
teoria foi “[...] um conceito verdadeiramente psicossocial, na medida em que procura
dialetizar as relagBes entre individuo e sociedade, afastando-se igualmente da visédo
sociologizante de Durkheim e da perspectiva psicologizante da Psicologia Social da

epoca”.

Em suma, os estudiosos da Psicologia Social de vertente norte-americana sao
criticados por se ocuparem demais com 0S processos psicologicos individuais, e, na
opinido de seus criticos, tais processos isoladamente ndo dao conta de compreender a
informalidade das relagbes vividas cotidianamente pelo homem em sua dimensao
coletiva (DOTTA, 2006). Como Spink (2003) afirma, reduzir o acesso, a construcdo e a
difusdo de conhecimento sobre qualquer objeto que seja apenas o0 seu conteudo
cognitivo € um erro ao nao levar em conta as estruturas afetivo-cognitivas envolvidas
nesse processo, ja que a Psicologia Social, na opinido de Farr (2004), deve ocupar-se

da relacdo que o individuo estabelece com a comunidade na qual esta inserido.
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Duveen (2004) analisa que Moscovici contribuiu bastante com a Psicologia Social,
especialmente ndo apenas por critica-la, mas por elaborar uma alternativa positiva para
ela. Caberia, portanto, a essa Psicologia Social moderna “reconstruida” — de cujo
processo a teoria das Representacdes Sociais quer participar — superar 0 positivismo e
o individualismo da Psicologia Social americana. Na opinido de Lane (2007, p. 13), “[...]
caberia a Psicologia Social recuperar o individuo na intersec¢éo de sua historia com a
histéria de sua sociedade — apenas este conhecimento nos permitiria compreender o

homem enquanto produtor da histéria”.

Estava claro para os psicllogos sociais da linha contra-hegeménica que a criacdo
desse campo de estudos ndo poderia dar-se pelo simples acréscimo do termo social a
grande area da Psicologia, até porque a categoria “social” em Psicologia Social tem
seus problemas, a medida que o pesquisador da area passa a ver 0S sujeitos
investigados de modo unidimensional, como computadores e receptores de
informacgdes, dissociados do contexto e isolados das interagcdes que ocorrem tanto
dentro quanto fora dos laboratérios de pesquisa (MOSCOVICI, 2004), esquecendo-se

da complexidade do social.

Segundo Doise (2002, p. 30) o exercicio que deve ser feito neste sentido é parar de
perceber a Psicologia Social como uma subéarea da Psicologia de uma vez por todas e
“[...] considera-la como uma ponte para outros ramos do saber, sobretudo atualmente,
guando a psicologia tem se desinteressado dos fatos sociais, focalizando os fenébmenos

biolégicos”.

Visto que correspondem a formas de conhecimento, as representagdes sociais
precisam ser entendidas no contexto em que foram criadas e nas func¢des que elas
ocupam nos processos de interagcéo social na vida cotidiana. “[...] Tal posicionamento
implica na elucidacdo de dois aspectos que Ihe séo centrais: a teoria de conhecimento

gue Ihe é subjacente e os determinantes de sua elaboragao” (SPINK, 2003, p. 118).

Reduzir o campo de analise da Psicologia Social apenas a dimensao psiquica do
individuo ndo d& conta de justificar o acréscimo do termo social na criagdo de uma area

de estudo que se pretende diferente da Psicologia, uma vez que, de acordo com Farr
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(2003), a Psicologia Social, seguindo a linha sociopsicoldgica, ndo deve ser enxergada
como uma subarea da Psicologia, diferentemente da maneira que ela foi vista pelos

pesquisadores de origem norte-americana.

N&o é, por acaso, que encontramos em Moscovici (1978, p. 14) a ambicdo de, com a
criacdo da teoria das Representagdes Sociais, “redefinir os problemas e os conceitos da
Psicologia Social a partir desse fenémeno, insistindo sobre sua fung¢é@o simbdlica e seu
poder de construcao do real”. Na opinido de Alves-Mazzotti (1994, p. 61), Moscovici foi
bem sucedido porque criou uma teoria que “[...] realmente se constituiu em um novo
paradigma na Psicologia Social, na medida em que langou as bases conceituais e
metodoldgicas sobre as quais se desenvolveram as discussdes e aprofundamentos
posteriores”. Mais a frente, em momento oportuno, apresentarei, ainda que brevemente,
as diferentes abordagens que se originaram de Moscovici e sua teoria das

Representagdes Sociais.

Encerrando temporariamente a questdo, Duveen (2004, p. 24-25) aponta, ao prefaciar
um dos livros de Moscovici, uma espécie de salto qualitativo que o campo de estudos

da Psicologia Social obteve mediante a construcédo dessa teoria. Ele afirma:

Apesar de tudo o que seus criticos possam sugerir, a teoria das representacdes
sociais se mostrou suficientemente clara e precisa para apoiar e manter um
crescente corpo de pesquisa, através de diversas areas da psicologia social. Na
verdade, a partir dum ponto de vista diverso, poder-se-ia argumentar que a
pesquisa em representacfes sociais contribuiu tanto quanto qualquer outro
trabalho em psicologia social, sendo mais, para nossa compreensdo dum amplo
espectro de fendmenos sociais (tais como o entendimento publico da ciéncia,
idéias populares sobre salde e doenca, concepcdes de loucura, ou
desenvolvimento de identidades de género, para nomear alguns poucos) [...].
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2.4 NocOes de Sujeito e Objeto e a Relagcao Figura-Fundo

Como tenho falado muito de sujeito neste texto e como passarei a tratar, em varias
ocasides, de objeto € necessario clarificar para o leitor quais as nocdes de sujeito e
objeto da representacédo devido a importancia destas para as pesquisas que se valem
da teoria das Representa¢cBes Sociais. Aproveito também, ainda que brevemente, para
tratar da relacéo figura-fundo porque € a partir da tenséo existente entre esses dois

componentes que uma imagem é enxergada.

2.4.1 Sujeito

Na teoria das Representacdes Sociais 0 sujeito, que evidentemente € a figura principal
das pesquisas, é parte integrante do objeto e tanto sujeito quanto o objeto dependem
da acdo dos proprios sujeitos (LOUREIRO, 2003). Dessa maneira 0 sujeito nao
corresponde, em hipétese alguma, a um mero colaborador, um simples fornecedor de
dados, sendo é entendido como uma pessoa ativa e criativa que ndo apenas constroi a

realidade, como se constroi nessa mesma realidade (SANTOS, 2005).

Esse modo de enxerga-lo traz implicacbes para o fazer pesquisa em representacoes
sociais, pois jamais 0 sujeito podera ser visto como agente passivo, como tabula rasa
ou um simples processador de informacdes que apenas capta o que o mundo tem para
Ihe oferecer (ARRUDA, 2002). Dessa forma entende-se que ele “[...] ndo reproduz
passivamente um objeto dado, mas, de certa forma, o reconstroi e, ao fazé-lo, se
constitui como sujeito, pois, ao apreendé-lo de uma dada maneira, ele proprio se situa
no universo social e material [...]" (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 22-23).
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2.4.2 Objeto™®

Antes de conceituar o que seria objeto na teoria das Representacbes Sociais é
necessario realizar o caminho inverso e revelar que, de acordo com Santos (2005, p.
22), para que uma representacdo social exista “[...] o objeto deve ser polimorfo, isto €,
passivel de assumir formas diferentes para cada contexto social e, ab mesmo tempo,

ter relevancia cultural para o grupo [...]".

Sabida a importancia atribuida a formacao continuada por professores, sistemas de
ensino e por pesquisadores da educacédo e percebendo os significados e sentidos
distintos que a formacao ocupa no imaginario dessas pessoas e instituicées, fica clara a
existéncia de uma representacao social de formacéo continuada, o que a constitui como
objeto de estudos da teoria das Representacdes Sociais. Do contrario ndo existiria uma
representacdo social de formacao continuada, mas apenas uma série de julgamentos,

opinides, de imagens relativamente desconexas a respeito da tematica.

Finalmente, o objeto da representacdo nesta pesquisa sédo as idéias e acdes que o
professor de Educacéo Fisica faz de sua formacéo continuada. A maneira pela qual ele
as expressa sdo observadas através de suas opinides, crencas, valores, julgamentos,
atitudes, informacdes e também pelos conhecimentos que esses sujeitos elaboram a

respeito da formacao continuada.

¥ Ainda gue possa parecer exagerado é importante evitar confusdo e deixar claro ao leitor a diferenca
existente entre o objeto de estudo dessa dissertacdo — a formacdo continuada — e objeto da
representacao social que serd desenvolvido nesta segéo.
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2.4.3 Relagéo Figura-Fundo

Segundo Guimaraes (2007) existe uma metafora na relacdo estabelecida entre figura e
fundo, apoiada nas experiéncias realizadas pelos teéricos da gestalt,'® apontando para
a existéncia de uma tensao no campo de percepcédo de cada sujeito entre figura e fundo
da imagem. Em outras palavras como cada pessoa é diferente ao observarem um
fenbmeno elas podem caracterizar imagens distintas sobre o mesmo. Neste sentido
figura e fundo sao distinguiveis nas relacdes estabelecidas entre elas e a alteracédo de
uma implica na rearticulacdo da outra (GUIMARAES, 2007; ROSSETTI-FERREIRA;
AMORIM; SILVA, 2000).

Por isso que Branddo e Crema (1991) afirmam que figura e fundo s&o conceitos
auxiliares: a figura corresponde a visdo central do sujeito sobre determinado objeto
enquanto que a visdo periférica do mesmo da sentido ao fundo. E € esse modo distinto
de percepcgao que permite, dessa forma que a realidade seja percebida diferentemente

de pessoa para pessoa. Ainda segundo os autores

Figura e fundo se tornam o movimento de aproximac¢do, de focalizacdo da
realidade, que na sua dinamicidade e na sua inter-relacdo causal nos coloca
diante do ser numa postura de espera, de humildade, sabendo que ele se
revela a nés diferentemente, porque também diferentemente nés o olhamos de
momento para momento (BRANDAO; CREMA; 1991, p. 144).

19 vale relembrar, conforme ja foi visto anteriormente, que a escola européia de psicologia bebeu muito
na fonte da gestaltismo durante seu desenvolvimento inicial e apesar da independéncia entre Psicologia
e Psicologia Social sugerida por Farr (2003), com a teoria das Representa¢cfes Sociais (originada da
Psicologia Social) ndo foi diferente.
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2.5 No que consiste e qual a funcdo das Representagdes Sociais?

A expressao representacdes sociais designa uma forma de conhecimento que
tem como fundamento a vida cotidiana, referindo-se, portanto, ao ambito dessa
vida. Seu critério de verdade é sua capacidade de dar conta das questdes
emanadas desse viver: quanto melhor responda aos problemas ai propostos,
mais verdadeiro para os homens esse tipo de conhecimento é. Difere, pois, de
outras formas de conhecimento, como a ciéncia, a filosofia, a religido, a arte,
que, atendendo a objetivos alheios a cotidianidade, tém critérios de verdade
diversos; as vezes até opostos a ela (LOUREIRO, 2003, p. 105, grifo do autor).

Ao tratar das Representacbes Sociais, reporto-me aos tipos de conhecimento
articulados e compartilhados que sao produzidos no senso comum e que constituem
uma teoria leiga de determinados objetos sociais (SANTOS, 2005). Wachelke e
Camargo (2007) ressaltam que a representacdo social € uma entre varias outras
constru¢Bes mentais originarias do senso comum, tais como a atitude, a ideologia, as
imagens sociais, entre outras. Por isso insisto na afirmagdo do senso comum como um

conceito-chave para compreender as representacdes sociais.

Depois de ter apresentado a compreensao do senso comum como uma das dimensdes
do saber existente, é necessario definir o significado e a funcdo das Representacdes

Sociais com base no pensamento moscoviciano.

Vale destacar que a primeira vez que Moscovici usou o termo representacao social, ele
o fez referindo-se a apropriacdo que a sociedade francesa fazia ao receber e usar
informagdes do conhecimento cientifico disponivel a respeito da Psicanalise; portanto,
num contexto bastante especifico. Por conta da apropriacdo desse tipo de linguagem
no cotidiano do cidaddo comum, Moscovici (1978, p. 26) chama a atencao para que se
perceba que essa “[...] passagem do nivel da ciéncia ao das representagdes sociais
implica uma descontinuidade, um salto de um universo de pensamento e de agcdo a um

outro, e ndo uma continuidade, uma variagao do mais ao menos [...]".

Para o autor, dizer que uma representacdo é social significa revelar que ela € uma

construgdo coletiva, e, segundo Alves-Mazzotti (1994, p. 69), ela é social “[...] por ser
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partilhada por um grupo [...]". Em contrapartida, Moscovici acredita que apenas definir
seu agente produtor ndo seja suficiente para qualifici-la dessa maneira, porque “[...] a
representacdo contribui exclusivamente para os processos de formacado de condutas
e de orientacdo das comunicagfes sociais (MOSCOVICI, 1978, p. 77, grifo do
autor)’. E, portanto, ndo apenas uma forma de conhecimento pratico, mas também
orientadora de a¢des (SPINK, 2003).

Sabe-se que o conceito de representacfes sociais se desenvolveu ao longo de
décadas, alcancando uma pluralidade de significados e ocasionando o fenbmeno sobre
o qual Moscovici (1978) teria alertado quando criou sua teoria, a saber: se a existéncia
das representacdes sociais era facil de apreender, em contrapartida ndo se poderia

dizer o mesmo de seu conceito.

Diante da impossibilidade de atribuir um sentido univoco que possa englobar todos os
contextos de aplicacdo dessa expressao, Viana (2008, p. 45) explica: “[...] Elas [as
Representacbes Sociais] podem ser compreendidas como fendmeno (objeto de
estudo), como teoria (no sentido de explicacdo cientifica do fenbmeno) e como
‘metateoria’ (a discussdo em torno da teoria) [...]". H4, portanto, explicacbes sobre o
termo, correspondendo aos fendmenos estudados tanto para o conceito que os engloba
quanto para a teoria criada para explica-los (SA, 2002).

Quanto a teoria, Santos (2005, p. 21-22) argumenta que

[...] falar na teoria das representa¢gdes sociais € referir-se a um modelo
tedrico, um conhecimento cientifico que visa compreender e explicar a
construcdo desse conhecimento leigo, dessas teorias do senso comum. Temos,
portanto, a teoria das representagfes sociais que visa compreender o
fenbmeno das representacfes sociais (SANTOS, 2005, p. 21-22, grifo da
autora).

Minayo (2003, p. 89) aponta um significado filosofico para o termo, que “[...] significa a

reproducdo de uma percepcao retida na lembranca ou do contetdo do pensamento.
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Nas ciéncias sociais sao definidas como categorias de pensamento que expressam a

realidade, explicam-na, justificando-a ou questionando-a. [...]".

Também Wagner (2003, p. 149) argumenta:

O conceito de representagdo social € multifacetado. De um lado, a
representacdo social € concebida processo social que envolve comunicagédo e
discurso, ao longo do qual significados e objetos sociais sdo construidos e
elaborados. Por outro lado, e principalmente no que se relaciona ao contetdo
de pesquisas orientadas empiricamente, as representagfes sociais Sao
operacionalizadas como atributos individuais — como estruturas individuais de
conhecimento, simbolos e afetos distribuidos entre as pessoas em grupos ou
sociedades [...] (WAGNER, 2003, p. 149).

No que se refere a sua funcado, de acordo com o pensamento de Moscovici (2004), as
pessoas recorrem as representacdes para classificar, categorizar, qualificar, atribuir
nome a determinados objetos sociais, construindo assim “[...] uma modalidade de
conhecimento particular que tem por funcao a elaboracdo de comportamentos e a
comunicacao entre individuos” (MOSCOVICI, 1978, p. 26, grifo do autor) na

constituicdo da realidade que eles conhecem.

Para tanto, toda representacdo sempre estard ligada a figuras e expressdes
socializadas (linguagem), de tal forma que uma representa¢do sera composta por uma
figura e pelo significado a ela atribuido (MOSCOVICI, 1978), “[...] em outras palavras, a
representacdo iguala toda imagem a uma idéia e toda idéia a uma imagem [...]”
(MOSCOVICI, 2004, p. 46).

Moscovici (1978, 2004) esclarece ainda que, ao classificar e nomear pessoas e objetos,
nao se esta apenas graduando e rotulando-os. Mais do que isso se esta facilitando a
formacdo de opinides de sujeitos recém-iniciados naquele grupo por estar ajudando-os
na interpretacdo de caracteristicas para o agrupamento de objetos e pessoas em

categorias que juntem outros elementos por caracteristicas similares as suas.

Apesar dessa esfera de iniciacdo que é possivel perceber nas representacdes sociais,
€ necessario destacar: “Sendo a representacao social uma construcdo do sujeito sobre
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0 objeto e ndo a sua reproducdo, essa reconstrugdo se da a partir de informagdes que
ele recebe de e sobre o objeto [...]" (SANTOS, 2005, p. 25).

Por conta dessa funcdo informativa e de iniciacdo, podemos afirmar que “[...] as
representacfes sociais constituem visées de mundo, coletivamente elaboradas e
partilhadas pelos grupos sociais, com base em sua historia, no contexto social em que
se inserem e aos valores a que se referem” (ALVES-MAZZOTTI, 2003, p. 119). Assim,
servem para orientar acées, mas sem determina-las, funcionando como uma espécie de
manual, de guia para leitura da realidade (MAGALHAES; BARBOSA, 2003).

Apesar de o sujeito ndo ficar determinado a assumir a priori uma representacao social
rigida e imutével, ele ndo pode criar uma representacao social independentemente de
seu grupo de pertenca, sem levar em consideracao os valores e as convencdes criadas

antes de sua chegada.

Podemos usar como exemplo similar, para ilustrar essa questdo, a entrada do recém-

nascido no processo de socializagédo. Se nao, vejamos:

[...] A entrada na sociedade instituida, a socializacdo, ndo €& negociada
livremente, ela é imposta, ela representa uma ruptura violenta com relacéo
aquilo que é, originariamente, o estado primario da psiqué e suas exigéncias. O
recém-nascido é arrancado do seu mundo (e ai ninguém lhe pede uma opinido
gue ele ndo poderia dar), impondo-lhe, sob pena de que ele se torne psicético:
a rendncia a sua onipoténcia, o reconhecimento do desejo do outro como tédo
legitimo quanto o seu; ensinando-lhe que ele ndo pode fazer com que as
palavras da lingua signifiguem o que ele gostaria que significassem [...]
(CORDOVA, 1982, apud CORDOVA, 1994, p. 35, grifo do autor).

Toda essa dinamica faz que o recém-iniciado encontre a existéncia de muitas coisas,
anteriores a seu acesso ho grupo, que possuem determinados significados
fundamentais para o funcionamento daquele grupo e que vao continuar a existir
independentemente de sua vontade, concordando com elas ou néo. Isso ndo quer dizer
gue esses significados sejam imutaveis. Basta um “consenso social’, pois, conforme ja

fora aqui apresentado, apesar de a sociedade e 0s grupos nela existentes se tornarem
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instituintes, seus valores sao instituidos, quero dizer, podem passar por alteracées por

se tratar de criacbes humanas.

E por isso que Abric (2000) afirma que as representacdes sociais permitem que um
grupo compreenda e seja capaz de explicar sua realidade; definem a identidade e a
especificidade de um grupo. Ainda segundo Abric (2000), Santos (2005) e Angela Maria
de Oliveira Almeida (2005) as representacfes sociais também funcionam como
orientadoras das praticas sociais; justificam, a posteriori, as decisbes tomadas pelo

sujeito.

Em sintese, deve-se entender que

[...] a representag@o social é um corpus organizado de conhecimentos e uma
das atividades psiquicas gracas as quais os homens tornam inteligivel a
realidade fisica e social, inserem-se num grupo ou huma ligagdo cotidiana de
trocas, e liberam os poderes de sua imaginacdo (MOSCOVICI, 1978, p. 28,
grifo meu).

E nesse sentido de liberagdo da imaginacdo que Berger e Luckmann (2004) dao
importancia a atribuicdo de sentidos e significados, até certa medida universalizada,
gue ocorre de sociedade para sociedade nas atividades humanas. Segundo esses
autores, a formacao do habito gera um consenso que acarreta 0 ganho psicoldgico de
serem diminuidos os numeros de opc¢des de que os individuos dispdem para tocar suas
vidas. Um exemplo usado pelos autores para demonstrar essa importancia na
economia, mas, a0 mesmo tempo, liberagcdo de energia imaginativa, é trazido pela

hipotética construcdo de uma canoa.

[...] Embora em teoria haja uma centena de maneiras de realizar o projeto de
construir uma canoa de paus ajustados, o habito reduz estas maneiras a uma
Unica. Isto liberta o individuo da carga de ‘todas estas decis6es’, dando-lhe um
alivio psicoldgico que tem por base a estrutura instintiva ndo dirigida do homem.
O habito fornece a direcdo e a especializacdo da atividade que faltam no
equipamento biolégico do homem, aliviando assim o acimulo de tensdes dos
impulsos nado dirigidos. E oferecendo um fundamento estavel no qual a
atividade humana pode prosseguir com o minimo de tomada de decisbes que
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podem ser necessarias em certas ocasifes. Em outras palavras, o fundamento
da atividade tornada habitual abre o primeiro plano para a deliberacdo e a
inovacéo (BERGER; LUCKMANN, 2004, p. 78).

Apesar de esses autores, quando escreveram sua obra, parecerem nao conhecer a
teoria das Representacbes Sociais de Moscovici, a relagdo que estabeleco de suas
ideias — da criacdo de habitos, da economia de energia e do alivio psicologico — para
com a teoria em estudo é esta: ao aprender e passar a se utilizar das representacdes
de seu grupo, na classificacdo e nomeacgado de pessoas e objetos, 0 sujeito passa a
dispor de tempo e condicbes para se dedicar a outras tarefas importantes para

conducéo de sua vida.

Portanto, essa “convencao” traz aos sujeitos economia de tempo e energia com a
liberacdo de sua imaginacado, tornando possivel emergir a criatividade. O que estou
querendo dizer € que a criagdo de sentidos é benéfica ao passo que, com base em um
aparato minimo de conhecimentos, é possivel criar novos objetos, novos sentidos e
significados para aqueles objetos ja existentes e atribuir caracteristicas as pessoas que,
na realidade, correspondem a certas caracteristicas atribuidas as pessoas pertencentes
a determinado grupo ao qual se filia por escolha propria.

Devido a importancia da conversacdo nesse processo de transmissdo de sentidos,
conceitos e significados aos sujeitos recém-iniciados em um grupo, é que identifico
estreita ligacdo entre representacdes sociais e comunicacdo. De acordo com Angela
Maria de Oliveira Almeida (2005, p. 122), a comunicacdo € um dos trés aspectos
importantes na definicdo de uma representacéo social junto com “[...] a (re)construcéo

do real e o dominio do mundo [...]".

Berger e Luckmann (2004, p. 40, grifo meu) também apontam a importancia da
comunicacdo ao destacar que a realidade da vida cotidiana é apresentada ao sujeito
como um mundo intersubjetivo, do qual ele participa junto com outros sujeitos. E

ressaltam:
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[...] Esta intersubjetividade diferencia nitidamente a vida cotidiana de outras
realidades das quais tenho consciéncia. Estou sozinho no mundo de meus
sonhos, mas sei que o mundo da vida cotidiana é tao real para os outros quanto
para mim mesmo. De fato, ndo posso existir na vida cotidiana sem estar
continuamente em interacdo e comunica¢cdo com os outros [...].

Visto que a comunicacdo envolve um processo de transmissdo/recepcao de
informagdes, culminando com a (re)construgdo das informacdes iniciais em algo
(re)elaborado individualmente, aprende-se que “[...] representar uma coisa, um estado,
nao consiste simplesmente em desdobréa-lo, repeti-lo ou reproduzi-lo; € reconstitui-lo,
retoca-lo, modificar-lhe o texto [...]"” (MOSCOVICI, 1978, p. 58).

De acordo com Loureiro (2003, p. 110-111) “[...] a partir do advento da linguagem, nao
€ necessario mais reinventar o que ja foi inventado nem em espagos nem em tempos
diferentes do aqui e agora: os homens ja podem valer-se das experiéncias uns dos
outros, tanto as do presente como as das geracdes anteriores, para continuar

organizando o seu mundo presente”.

Apresentadas muitas das questdes que tornam sedutora a pesquisa fundamentada no
referencial da teoria das Representacdes sociais, ja é possivel assinalar, com base nas

discussoes feitas até aqui, que a finalidade das representacfes sociais €

[...] tornar familiar o insélito [ndo-familiar] e insélito o familiar, mudar o universo
sem que ele deixe de ser 0 nosso universo. Isso s6 é possivel se fizermos
passar, como que através de vasos comunicantes, linguagens e saberes de
regibes onde existe abundéancia para regiées onde predomina a escassez, e
vice-versa [...] (MOSCOVICI, 1978, p. 60).

E a maneira que elas fazem isso € por meio dos processos de objetivacdo e ancoragem
das representacbes sociais que sdo formas especificas do estabelecimento de
mediacdes, tornando quase que material o simbdlico, e concretas as representacdes na
vida social (JOVCHELOVITCH, 2003).
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Para clarear o significado dessas dimens6es, peco auxilio de Angela Maria de Oliveira
Almeida (2005, p. 126-127). Segundo a autora:

A objetivacédo torna concreto aquilo que é abstrato. Ela transforma um conceito
em imagem de uma coisa, reiterando-o de seu quadro conceitual cientifico.
Trata-se de privilegiar certas informacSes em detrimento de outras,
simplificando-as e dissociando-as de seu contexto original de producéo [...].
Trata-se, enfim, de transformar o que é abstrato, complexo ou novo, em
imagem concreta e significativa, apoiando-se em concepg¢des que nos sao
familiares [...]. A ancoragem corresponde exatamente na incorporagdo ou
assimilacdo de novos elementos de um objeto em um sistema de categorias
familiares e funcionais aos individuos e que lhes estdo faciimente disponiveis
na memoéria. A ancoragem permite ao individuo integrar o objeto da
representacdo em um sistema de valores que Ihe é proprio, denominando-o e
classificando-o em funcao dos lagos que este objeto mantém com sua insergao
social. Assim, um novo objeto é ancorado quando ele passa fazer parte de um
sistema de categorias ja existentes, mediante alguns ajustes.

De maneira simploria, € possivel dizer que o processo de objetivacdo faz que uma
imagem, de imediato, surja na mente, quando é sugerido ao sujeito o conceito de um
objeto, ou seja, o sentido do objeto é duplicado por sua figura (SA, 2002), enquanto na
ancoragem novos objetos sdo adicionados, “encaixados” aos pensamentos e as

categorias ja existentes e conhecidas pelo grupo (SANTOS, 2005).

Em consequéncia de todas essas conceituacfes e funcdes, € possivel apresentar o
conceito de representacdes sociais que construi com base nos autores trazidos para a
discusséo. Sendo assim, entendo as representacdes sociais como uma forma de saber,
isto é, uma modalidade de conhecimento particular, formatada por seu grupo de
pertenca, capaz de produzir/conduzir comportamentos e relacées por intermédio da
comunicacdo elaborada entre os individuos desse mesmo grupo, sendo a realidade
abstraida, constituida individualmente, no mundo concreto em gque todos estamos

inseridos.
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2.6 Mas com base em qual das correntes da teoria das Representacdes Sociais
estou falando?

Quando optei por conhecer e estudar a teoria das Representacdes Sociais, constatei a
existéncia de trés correntes teoricas de pesquisa: a abordagem processual ou
“culturalista”, a abordagem societal ou escola de Genebra e a abordagem estrutural,

também conhecida como teoria do Nucleo Central.

Sa (2002) defende a ideia de que essas trés abordagens ndo sdo incompativeis entre
si, por manterem coeréncia com a matriz tedrica da qual advém (ALVES-MAZZOTTI,
2002), que Angela Maria de Oliveira Almeida (2005) e S& (2002) intitulam como grande

teoria das Representacdes Sociais.

Contudo, ha pontos de vista divergentes como o de Garnier e Sauvé (1998/1999), que
nao percebem essas diferentes abordagens unificadas em uma mesma teoria,
classificando-as como um conjunto de perspectivas tedricas surgidas do cruzamento da

Psicologia com a Sociologia.

No Quadro 1, apresento um resumo de cada uma dessas abordagens das
Representacfes Sociais, apontando seu principal expoente tedrico e 0 processo
investigado.
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Processual

Denise
Jodelet

Valoriza a articulacdo entre a dimenséo
social e cultural na formagdo das
construgbes mentais coletivas. Preocupa-
se com a génese das representacOes
sociais. Leva em conta tanto a
historicidade dos sujeitos envolvidos
guanto o contexto de producdo das

representacdes sociais.

Ancoragem
e

Objetivacéo

Societal

Willem

Doise

Busca articular explicagbes individuais
com explicacbes sociais, lembrando que
as decisbes individuais tomadas s&o
orientadas pelas interacdes sociais. Foca o
modo como uma representacdo social &
ancorada, tratando da relacdo existente

entre 0S processos sociais e cognitivos.

Ancoragem

Estrutural

Jean-
Claude
Abric

Levanta hipoteses explicativas para a
existéncia de uma representacdo social.
Trata de sua organizacdo interna e da
dimensédo cognitiva dela, priorizando o

estudo da maneira que ela se obijetiva.

Objetivacéo

QUADRO 1 - RESUMO DAS ABORDAGENS DA TEORIA DAS REPRESENTACOES

SOCIAIS

Criado com base em: Marcondes e Souza (2003), Wachelke e Camargo (2007) e Angela Maria de
Oliveira Almeida (2005).

0 Os pesquisadores Campos e Loureiro (2003) apontam Moscovici e Jodelet como principais expoentes
tedricos da abordagem processual, atribuindo a segunda um papel fundamental na divulgacéo da teoria
das Representacdes Sociais. Almeida, A. M. O. (2005) prefere considerar Moscovici como o grande
baluarte desse campo de estudos, sem enquadra-lo em nenhuma uma dessas abordagens. Pelo papel
ocupado por esse pesquisador para as trés abordagens, por ter sido fundador da grande teoria e tutor de
cada grande icone das trés abordagens, acompanho neste trabalho os estudiosos que fazem a segunda

opcéo.
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Sem pretender elaborar um tratado sobre representacbes sociais de formacao
continuada dos educadores de Educacdo Fisica do Espirito Santo ou desenvolver a
teoria das Representacdes Sociais (ALVES-MAZZOTTI, 2002), trazendo novos
desdobramentos para ela, necessitava valer-me de uma das trés abordagens da teoria
das Representacdes Sociais que me ajudasse a compreender o fendbmeno, por

entender que

Adotar uma postura tedrica €, pois, ter um guia de conduta para abordar o
problema estudado, dentre os inimeros guias existentes. E também admitir os
limites e contribuicdes do modelo adotado. Uma teoria busca explicar um
fenbmeno ou conjunto de fendmenos, delimitando, pois, o tipo de problema a
ser investigado. Além disso, ela delimita também as formas de abordar o
problema [...] (SANTOS, 2005, p. 19-20, grifo do autor).

Ao escolher a teoria das Representacdes Sociais, precisaria optar pela corrente que
mais favorecesse meu objetivo inicial: ter um recorte, uma ideia da visédo, dos desejos e
dos anseios dos professores de Educacdo Fisica em relacdo a formacéo continuada,
para, se necessario, propor mudancas qualitativas nas politicas publicas destinadas a
formar continuamente o educador de Educacao Fisica no estado do Espirito Santo.

Por mais interessante que a abordagem processual parecesse — devido a possibilidade
gue ela trazia de investigar o processo de construcdo coletiva do conceito de formacao
continuada na mente dos professores de Educacdo Fisica, levando-se em conta a
histéria desses sujeitos, sem deixar de englobar alguns aspectos importantes na
criacdo, manutencdo e transformacéo das representacfes sociais — sabia que uma
pesquisa com base nessa corrente demandaria bastante félego. E, como jA comentei
em outro momento, trabalhando 40 horas semanais na Educacao Infantil, uma das
condicbes objetivas de que néo dispunha era o tempo de dedicacdo integral que

demandaria uma pesquisa de tamanha envergadura.

Essa abordagem seria interessante se eu tivesse condicbes de abarcar, nesta
pesquisa, o discurso e a producdo intelectual dos professores formadores universitarios
(verificaveis em seus livros e artigos, palestras e conferéncias proferidas e mediante a
realizacdo de entrevistas com eles); a investigacdo das noticias veiculadas pelos meios

de comunicagéo de massa que podem impactar as representacdes sociais de formacao
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continuada dos docentes (imprensa televisiva, jornais, revistas especializadas em
educacgdo como a Nova Escola), estudando o ordenamento legal da educagéo no Pais;
finalmente, a realizacdo de entrevistas com membros de movimentos sociais
organizados que representam e defendem os docentes (como os sindicatos). Como nao
seria possivel, precisava optar por uma das outras duas correntes da teoria das
Representagbes Sociais.

Entre a abordagem societal, por meio da qual poderia estudar como os investigados
integram novos objetos ao sistema de categorias existentes, e a abordagem estrutural,
que investigaria a organizacao cognitiva do conceito que os professores de Educacéo
Fisica tém da formacao continuada, ja que, de acordo com Rateau (2004), para essa
corrente, 0 que importa é descobrir as cogni¢cdes que reanem os membros de um grupo
em torno de um mesmo significado para determinado objeto, optei pela segunda por
entender que com ela teria a oportunidade de investigar as representagfes sociais, a
saber: “[...] Sdo, ao mesmo tempo, o produto e o processo de uma atividade mental, por
meio da qual o individuo ou grupo reconstitui a realidade com a qual se confronta,
atribuindo-lhe uma significacdo especifica” (ABRIC, 1987, apud ABRIC, 1994a, p. 13,
traducdo minha).

Também percebi que, com a escolha da abordagem estrutural, poderia valer-me de
métodos quantitativos para descobrir os elementos que compunham as representacdes
sociais de formacdo continuada dos docentes de Educacdo Fisica e elaborar
visualmente uma hipGtese para a organizacdo e as relagbes que tais elementos
estabeleciam entre si (CAMPOS, 2003), aliados com pressupostos da pesquisa
qualitativa. Acreditando existirem problemas para os quais os métodos quantitativos sao
muito Gteis, entendo, com base em Abric (1994a), ser necessaria a realizacdo de uma
analise qualitativa do(s) elemento(s) cognitivo(s) apontado(s) por métodos estatisticos

que hipoteticamente compdem uma representacéo social.”*

?L A busca por “qualificacdo” dos elementos apontados pelos métodos estatisticos compreende a
tentativa de comprovacgéo se os elementos destacados realmente possuem forca na representagéo social
de formacédo continuada dos docentes de Educacéao Fisica da SEDU.
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A opcéo pelo uso de uma pesquisa de perspectiva qualitativa, aliada com a pesquisa

quantitativa na abordagem estrutural, também se deve ao entendimento de que

[...] a situacéo de laboratério e os tratamentos estatisticos utilizados na grande
maioria dos trabalhos que utilizam essa abordagem, por si sés, ndo dao conta
da complexidade de certos objetos, os quais sado freqlientemente aqueles que
mais interessam a educacéo [...] (ALVES-MAZZOTTI, 2002, p. 26).

Finalmente, ndo € meu objetivo construir uma pesquisa hibrida com caracteristicas
pretensamente superiores as abordagens quantitativas e qualitativas (BOGDAN;
BIKLEN, 1994), uma vez que meu interesse por um método de pesquisa quantitativo é
acessorio e descritivo, tendo o objetivo de ajudar na compreensdo do fendémeno
estudado para concretizar uma posterior ida a campo para realizar entrevistas que
teriam por base pressupostos tanto da pesquisa qualitativa quanto da analise dos

dados obtidos em todas as fases do estudo.

2.7 A abordagem estrutural

Apontados 0s motivos que me levaram a escolher a abordagem estrutural como a
corrente da grande teoria das Representacbes Sociais que melhor ajudaria na
realizacdo deste estudo, € preciso tratar em que consiste a representacdo social e

como ela se organiza de acordo com a referida abordagem.?

No que concerne a estruturacado de uma representacéo social, os pesquisadores dessa

abordagem acreditam que

22 Apresentarei, neste subcapitulo, algumas questdes necessarias para o leitor entender em que consiste
a abordagem estrutural sem, contudo, fazer uma explanacdo exaustiva de seus pressupostos, tarefa que
reservarei para o capitulo seguinte, enquanto vou apresentando os dados conseguidos na primeira
investida a campo e refletindo sobre eles.
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[...] as representacdes séo regidas por um duplo sistema: o sistema central,
vinculado as questdes histéricas, sociolégicas e ideologicas, sendo também
ligado as normas e aos valores oficiais, e define a organizagdo e o significado
da representacao; e o sistema periférico, ligado ao contexto imediato, a historia
pessoal do individuo e que permite a adaptacéo da representacdo as mudancas
conjunturais [...] (CAMPOS, 2003, p. 21-22).

Campos (2003, p. 22), baseando-se nos estudos de Abric, aponta a ideia que

fundamenta essa teoria:

[...] dentro do conjunto das cogni¢cbes presentes no campo de um objeto de
representacdo, alguns elementos tém um papel diferente dos demais. O nucleo
central apresenta duas fungbes essenciais para a elaboracdo e a manutengéo
da representacdo: uma fungdo genética, a partir da qual o significado dos
elementos é criado ou transformado; e uma fung¢éo organizadora, que rege 0s
elos existentes entre os elementos presentes no campo da representacao, a fim
de assegurar a unidade e a estabilidade desse campo (CAMPOS, 2003, p. 22,
grifos do autor).

De acordo com Abric (2003), maior expoente da referida teoria, € o nacleo central que
determina o significado, a consisténcia e a permanéncia de uma representacdo social,
sendo por isso mais estavel e determinando ainda, conforme Campos (2003), a
organizacdo do conjunto dos elementos que o compdem. Para Angela Maria de Oliveira
Almeida (2005, p. 132)

[...] A idéia essencial desta teoria é que toda representacdo é organizada em
torno de um ndcleo, entendido como o elemento fundante, porque determina
sua significagdo e organizacao interna. O nucleo central seria composto de um
ou mais elementos, mais estaveis, coerentes, consensuais e historicamente
definidos [...].

O sistema periférico, correspondendo a parte mais flexivel e sensivel das
representacfes sociais (quando comparado ao nucleo central), € determinado pelas

caracteristicas do contexto imediato, sendo responsavel por defender, regular e adaptar
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os elementos do sistema central. Os elementos periféricos, portanto, tém referéncia nas
adaptacdes que cada individuo faz a representacao social, estando (essas adaptacdes)
diretamente relacionadas com a historia de vida de cada um dos individuos que

compdem o grupo investigado (CAMPOS, 2009).%

Durante algum tempo, chegou-se a ter uma ideia errada do sistema periférico em
virtude de o seu significado trazer uma ideia implicita de categoria secundéria, de

menor valor, qualidade e importancia (CAMPOS, 2003). Mas se observa o contrario:

O sistema periférico € bem menos limitante, ele é mais leve e flexivel. E a parte
mais acessivel e mais viva da representacdo. Se o ndcleo central constitui, de
algum modo, a cabeca ou o cérebro da representacdo, o sistema periférico
constitui o corpo e a carne. Seu papel é essencial e pode ser resumido em
cinco fungdes: concretizagdo, regulacdo, prescricio de comportamentos,
protec@o do nlcleo central e personalizagéo (individualizacéo da representacéo
coletiva) (ABRIC, 2003, p. 38-39).

Explicando cada uma dessas fun¢cbes com base em Alves-Mazzotti (2007), sabemos
gue: ao concretizar o nucleo central, o sistema periférico ancora o significado central
da representagdo na realidade em termos imediatamente compreensiveis e
transmissiveis, isto é, o sistema periférico transforma a compreensdo a respeito da
representacdo social em um saber (til; regular € adaptar a representacdo as
transformacdes do contexto: essa funcdo torna possivel mudar elementos da
representacao ou integrar outros novos conforme as situacdes concretas com as quais
0 grupo se Vvé confrontado; prescrevendo comportamentos, o sistema periférico
orienta as tomadas de posi¢ao do grupo, uma vez que seus elementos sao esquemas
cuja organizacédo (definida pelo nucleo central) garante o funcionamento instantaneo de
uma representagcdo servindo como uma espécie de manual para ler a realidade;
proteger o nucleo central significa absorver novas informagdes que possa poér em

xeque o significado central (nacleo central) da representacdo social; por meio da

8 Estabelecendo ligacdo entre os conceitos de nlcleo central e sistema periférico da Abordagem
Estrutural com a relagao figura-fundo, que ja foi apresentada neste texto, os elementos do nucleo central
sdo os componentes destacados da figura, visualizada pelo sujeito a respeito do objeto de estudo,
enquanto que o sistema periférico compde o fundo da representacao social.
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personalizacdo, o sistema periférico permite que existam modula¢des individuais das
representacfes que estdo relacionadas a histéria de vida e as experiéncias pessoais de

cada suijeito.

Antes de prosseguir, vale abrir um paréntese e destacar que, apesar de certa protecao
que possui 0 nucleo central (como foi afirmado anteriormente), ele ndo € nem fixo nem
imutavel, porque, assim, se compreende: “As representagdes sao responsaveis por
comportamentos e atitudes dos individuos da coletividade, sofrendo mudancas a partir
do convivio em situagdes vivenciadas no grupo [...]” (MESQUITA; ALMEIDA, 2009, p.
39). Quero dizer com isso que o nucleo central fica inicialmente protegido contra
influéncias “hostis” externas. Contudo, a medida que as influéncias sdo incorporadas
pelos componentes de um grupo, estad-se a um pequeno passo da alteracdo do nucleo

central de determinada representacéo social.

Compreende-se, portanto, que o sistema periférico tem como papel manter vivo o
nacleo central e, por consequéncia, a representacdo social, pois ele torna “...] a
representacao mais ‘reagente’ [...]” (CAMPQOS, 2003, p. 25) por permitir “[...] uma certa
modulacéo individual da representacéo [...]” (ABRIC, 1994, apud SA, 2002, p. 74).

No Quadro 2, apresento um resumo com algumas das caracteristicas que diferenciam o

nucleo central do sistema periférico.

Nucleo central Sistema periférico

ligado a memoria coletiva e a historia do permite a integracdo das experiéncias e
grupo das histérias individuais

consensual: define a homogeneidade do suporta a heterogeneidade do grupo
grupo

estavel, coerente e rigido flexivel, suporta contradi¢cbes

resiste a mudanca se transforma

pouco sensivel ao contexto imediato sensivel ao contexto imediato

gera a significacao da representacao e permite a adaptacao a realidade
determina sua organizacéo. concreta e a diferenciacdo do conteudo;

protege o sistema central

QUADRO 2 — CARACTERISTICAS DO NUCLEO CENTRAL E DO SISTEMA PERIFERICO
Fonte: Alves-Mazzotti (2002).
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3. ITINERARIO METODOLOGICO

Explicitado ao longo do texto o aparato teorico que fundamenta o estudo, utilizarei este
capitulo para cumprir duas funcdes: a primeira é apontar o pressuposto metodoldgico
que fundamenta meu fazer pesquisa e como este pode beneficiar a pesquisa em
representacfes sociais; a segunda é apresentar ao leitor o percurso e os percalcos
metodolégicos enfrentados durante sua realizacdo, as decisbes tomadas e as
justificativas por acreditar que demonstrar transparéncia neste processo decisério de
investigagdo faz minha pratica investigativa ser vista como uma tentativa de dialogo,
aberto a novos desenvolvimentos e elaboracées (JOVCHELOVITCH, 2000).

3.1 Pressupostos metodoldégicos da pesquisa

O pressuposto que baliza o presente estudo é definido por Kincheloe (2007) como
bricolagem, que consiste em uma perspectiva investigativa para ampliar os métodos de
pesquisa em educacdo sem, contudo, desistir do rigor na producado de conhecimento
sobre educacéo. Para tanto, aproprio-me da dimensao fundamental da bricolagem que
consiste na agéo investigativa desprovida de pudores e que constantemente se vale do

questionamento: “...] Quem disse que pesquisa tem que ser feita assim [..]
(KINCHELOE, 2007, p. 18).

O autor ainda corrobora que:

[...] Essa falta de pudor é baseada em uma postura que despreza a idéia de que
métodos monoldgicos e ordenados [sempre] nos conduzem ao ‘lugar certo’ na
pesquisa académica. Dizendo mais uma vez, afirmativamente: devemos usar 0s
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métodos que melhor possibilitam responder a nossas perguntas sobre um
determinado fendmeno [...] (KINCHELOE, 2007, p. 18).**

Assumir a perspectiva da bricolagem consiste na busca por evitar o problema apontado
por Marisa Vorraber Costa (2007), o da encruzilhada metodolégica que muitos
pesquisadores acabam por encontrar ao perceberem a inadequacédo de muitos métodos
de pesquisa consagrados que ndo dao conta de problemas emergentes na pesquisa

em educacéo.

A autora opina:

Quando ficamos paralisados/as ao tomar decisées metodoldgicas, devemos ter
muito claro que o problema certamente ndo € nosso despreparo na utilizacéo
de instrumentos, técnicas ou métodos, mas sim a incapacidade ou inadequacao
dos métodos, supostamente disponiveis, para dar conta de formas emergentes
de problematizacdo. A episteme moderna engendrou lentes e luzes téo
ardilosamente dispostas, que apenas podemos vislumbrar algo se usarmos um
determinado tipo de 6culos. Tudo o mais sao outros que mal e mal se movem
na obscuridade (COSTA, 2007, p. 18, grifo da autora).

Em consonédncia com a bricolagem (e sua tentativa de adequacdo de métodos
consagrados a temas e problemas emergentes), as pesquisas em representacoes
sociais, valendo-se da criatividade, tanto tém buscado o desenvolvimento de métodos
proprios e de novos instrumentos de pesquisa quanto tém utilizado (e até mesmo
adaptado) métodos consagrados aos seus interesses. Nesse sentido, Alves-Mazzotti
(2008) observa que uma enorme variedade de procedimentos € usada nos estudos
sobre representacdes sociais e que isso se deve nao apenas porgue essas
investigagdes sdo realizadas por diversas areas do conhecimento com tradicdes de
pesquisa distintas, mas também porque ndo ha um modelo, um padréo a ser seguido

nas pesquisas que se valem das representacdes sociais. J& Nascimento-Schulze e

** E evidente gue assumindo a bricolagem como perspectiva tive que ser flexivel e variavel tanto no
método quanto na ordenagédo, quando deparei-me com algumas questdes que me impediriam de realizar
este estudo se me mantivesse rigido. Contudo, € preciso deixar claro que mesmo seguindo tais
pressupostos em momento algum deixei de realizar uma pesquisa rigorosa, na qual utilizei metodologias
e adotei procedimentos claros e muito bem definidos que explicitarei no decorrer do texto.
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Camargo (2000) admitem que a escolha de metodologias diversificadas em pesquisas

gue usam essa teoria contribui para que se consiga cercar fendbmenos complexos.

3.2 Meétodos de levantamento do nucleo central: a escolha da Técnica de Livre
Associagéao

Ao optar pela abordagem estrutural, passei a estudar essa abordagem da teoria das
Representacfes Sociais para definir a metodologia de levantamento do nucleo central.
Na opiniao de Pereira (2009, p. 9), uma das dificuldades em trabalhar com as
representacfes sociais como campo tedrico para a realizacdo de pesquisas se refere

ao fato de que

[...] as ferramentas metodolégicas disponiveis sdo de criagdo muito recente e,
sob varios pontos de vista, ainda sdo experimentais, quer dizer, estdo sendo
criadas e submetidas a validacdo do campo cientifico. Em vista disso, o
investigador esta sujeito a passar pela sensacgédo, desafiante, certamente, mas
ndo muito agradavel aos espiritos afeitos as certezas, de que esta abrindo
caminhos, dizendo coisas novas ou dizendo algo novo sobre coisas velhas.

Na obra de Sa (2002), conheci alguns desses métodos, apresentados didaticamente
com exemplos de uso por outros pesquisadores e discutidos com base em algumas de
suas vantagens e desvantagens.? Também li varios artigos que se valeram de algumas
dessas técnicas, com especial destaque para os estudos de Alves-Mazzotti (2007) e de
Albuquerque e Machado (2009), que usaram um instrumento de pesquisa simples,
muito parecido com o questiondrio, a Técnica de Livre Associagdo, também conhecida

como Teste de Livre Evocacéo de Palavras.

%> Nao entrarei em detalhes para explicar cada um desses métodos. Convém assinalar, entretanto, que,
entre as técnicas de levantamento do nucleo central existentes, procurava uma que fosse simples, de
facil aplicacdo e com o maior grau de confiabilidade possivel para iniciar a investigacao.
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Angela Maria de Oliveira Almeida (2005) e Albuquerque e Machado (2009) explicam
que a Técnica de Livre Associacao: consiste em apresentar um termo indutor (palavra
ou frase) aos sujeitos representantes do objeto que estd sendo estudado, os quais
designardo os elementos que compdem a representacdo deles em relacdo aquele

objeto, a partir das palavras ou frases que Ihes ocorrerem.

Essa técnica tem a vantagem de identificar os conteddos simbdlicos das
representacdes sociais (SARAIVA, 2007), visto que seu uso “[...] favorece a obtengao
de um material mais espontaneo junto aos participantes da pesquisa [...]", permitindo
assim “[...] colocar, em evidéncia, os universos semanticos relacionados a determinado
conteudo [...]" (ALBUQUERQUE; MACHADO, 2009, p. 77), uma vez que, segundo
Noébrega e Coutinho (2003), ela possibilita ao pesquisador acessar os elementos que
formam a representacdo social dos sujeitos, sem que aconteca uma filtragem por

censura de suas evocagoes.

Um exemplo dessa censura, de acordo com a metodologia escolhida, é a utilizacdo de
guestionarios com respostas predeterminadas, pois, mesmo quando existem campos
para que os colaboradores preencham itens que eles julguem faltar na lista original, as
respostas podem ficar tendenciosas. Afinal, ao optarem pelas opc¢les trazidas pelo
pesquisador, sem refletir um pouco a respeito do assunto, 0s sujeitos investigados
podem assinalar alguma resposta por se sentirem compelidos e, até mesmo, por ndo
guererem confessar que ignoram determinados aspectos do assunto investigado
(LAVILLE; DIONNE, 2008).

Na opinido de Castanha et al. (2006, p. 132), a Técnica de Livre Associacao apresenta
“[...] um instrumento que se apOia sobre um repertorio conceitual, com isso, permite a
unificacdo dos universos semanticos e a saliéncia de universos de palavras comuns

face aos estimulos indutores utilizados no estudo”.

O interessante desse instrumento € que, por meio dele, posso compreender como se
estrutura a representacdo de formacéo continuada dos educadores de Educacao Fisica
estudados, uma vez que, com ele, foi desenvolvido e amadurecido um método de

analise que se apoia nos dados conseguidos por meio da Técnica de Livre Associacao.
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Vale destacar que a compreensao dessa estruturacao € nevrélgica para a abordagem
estrutural porque, de acordo com essa subteoria das representacdes sociais, para
conhecer e descrever adequadamente uma representacdo social, ndo basta conhecer

seu contetido, mas também sua estrutura (SA, 2002).

Sendo o grande objetivo de esta abordagem compreender como uma representacéo

social é estruturada, é importante assinalar:

[...] Uma estrutura designa, aqui, mais que um sistema (conjunto de relacdes
menos estabilizado), um conjunto de elementos, cuja estabilidade ndo é fragil;
ndo é imutavel, mas ndo se dissolve diante de qualquer evento ou processos
novos. Uma estrutura € um conjunto de elementos (crengas, opiniées, atitudes,
scripts, etc., enfim, cognemas) que mantém entre si, relagdes quantitativas e
gualitativas; e somente as mudancgas qualitativas podem provocar a mudancga
do todo [...] (CAMPOS; LOUREIRO, 2003, p. 16, grifos dos autores).

Mediante a leitura de mais de 20 artigos que tratavam da abordagem estrutural,
também chamada por alguns de teoria do Nuacleo Central, conheci um grupo de
programas desenvolvidos por Verges (1994) que poderiam auxiliar na analise de
evocacdes alcancadas com a Técnica de Livre Associacdo: trata-se do EVOC 2000,
gue chamarei apenas de EVOC neste texto. Segundo Carvalho, Accioly Junior e Raffin
(2006, p. 655), “[...] o EVOC 2000 compreende um conjunto de 16 programas que
possibilita a analise de evocacdes, permitindo dois tipos de andlise: a lexicografica® e a

categorizagao por analise de conteudo”.

Apesar de sabedor das dificuldades que enfrentaria, optei pelo uso dessa nova
metodologia por entender que questbes complexas na area da educagdo, como a

tematica da formacgéo continuada dos professores, muitas vezes necessitam de que o

% No site da Academia Brasileira de Letras, encontra-se: “[...] Por lexicografia se entende a arte de fazer
um dicionario [...]” (Fonte: http://www.academia.org.br/abl/cgi/cgilua.exe/sys/start.ntm?sid=18). O site
Infopédia, da Porto Editora, apresenta este conceito de Lexicografia: “ramo da linguistica que se ocupa
do estudo do vocabulario de uma lingua, visando essencialmente a forma e a significagdo das palavras
para a composicdo de um dicionario” (Fonte: http://www.infopedia.pt/lingua-portuguesa/lexicografia).
Sendo assim, entendo a andlise lexicografica, a que os autores se referem, como analise e busca do
significado das evocacdes e dos sentidos a ela atribuidos pelos sujeitos participantes da investigagao
com o agrupamento de evocagdes de significados proximos.
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pesquisador use mais de uma metodologia e, por vezes, de perspectivas
multidisciplinares (ANDRE, 2001).

ApOs exaustiva procura na internet, descobri um site da Universidade de S&o Paulo
(USP) que disponibilizava gratuitamente o EVOC para download?’” e o respectivo
manual de instru¢cdes em francés. Traduzi o programa com o qual trabalhei por cerca de
30 dias para testar se conseguiria dominar seus aplicativos e se daria certa a

apropriacdo desse tipo de instrumento de pesquisa.

Aprendida a contento a manipulacdo do referido programa, era chegada a hora de
iniciar o trabalho de campo com a distribuicdo dos formulérios que continham a Técnica
de Livre Associacéo para os educadores investigados.

3.3 Delimitando o universo de analise: intencdes, acdes e justificativas

E importante assinalar que meu desejo inicial, ainda nos primeiros meses do mestrado,
era realizar um estudo abrangente que cobrisse uma parcela significativa do universo
de docentes de Educacao Fisica do Espirito Santo e estudar as representacfes sociais
deles a respeito de sua formacao continuada. Para tanto, investigaria as quatro maiores
redes de educacédo que compdem a Regidao Metropolitana da Grande Vitoria (Vitoria,
Vila Velha, Cariacica e Serra) e os professores da Secretaria de Estado da Educacgéao
(SEDU).

Contudo, a realizagdo de uma pesquisa de tamanha envergadura necessitaria de
dedicacéo integral, de cuja condicdo passei a ndo dispor a partir de abril de 2008,
mesmo ano do meu ingresso no programa de pos-graduacdo, quando me tornei

educador concursado da Rede Municipal de Educacgéo de Vitéria, com uma carga de

2 Disponivel em: <http://www.pucsp.br/pos/ped/rsee/evoc.htm>. Acesso: 05 nov. 2008.
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trabalho de 40 horas semanais, no cargo de Professor Dinamizador de Educacao Fisica
na Educacdo Infantil. Tive de diminuir o numero de redes e, por consequéncia, 0
namero de professores de Educacédo Fisica a estudar para que pudesse cumprir meu

objetivo com qualidade e no prazo de que dispunha.

Resolvido o impasse, escolhi o sistema de educacéo de Vitoria, por esta ser a capital
do Espirito Santo, e o sistema estadual. A primeira rede foi selecionada ndo apenas por
ser o sistema em que trabalho, o que talvez despertasse um interesse “natural”’, mas
também por jA4 o vir estudando desde minha formacé&o inicia. Fiz essa escolha
principalmente por ser o sistema que possui 0 programa de formacao continuada mais
antigo de que tenho conhecimento entre as redes publicas de educag¢do do Espirito
Santo, apesar de algumas interrupcbes em periodos de tempo especificos. Ja a
segunda foi escolhida tanto para investigar a existéncia ou ndo de diferencas
significativas nas representacdes sociais dos professores de Educacéo Fisica a respeito
de sua formacdo continuada®® quanto por acreditar que estudar professores situados
em regides distintas, com situacdes econémicas e estruturais diferentes, poderia fazer-

me alcancar, ao menos em parte, a abrangéncia inicialmente desejada no estudo.

3.4 Preparando-se para pesquisar: em busca das autorizacdes

Definidas as secretarias de educacdo que compunham a amostra, era necessario, por
guestbes éticas, entrar em contato com seus gestores para solicitar a primeira das
autorizacdes de que necessitaria (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Para tanto, foi elaborado
um resumo do projeto de pesquisa em gue se explicam os objetivos e a metodologia do

estudo, entregue a SEME e a SEDU em novembro de 2008.

% 0 interesse em averiguar essa diferenca adveio do fato de a Rede Estadual ndo dispor de um
programa de formacao consolidado e tradicional como o de Vitéria, proporcionando somente eventos de
organizagdo propria aos professores dessa disciplina e 0 custeio da inscricdo para participacdo no
Congresso Espirito-Santense de Educacao Fisica desde 2008.
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Se tivesse recebido autorizacdo dos sistemas de educacao, aproveitaria dois grandes
eventos que ocorreram na segunda e terceira semanas de dezembro daquele mesmo
ano, para manter um primeiro contato com os professores das redes; de quebra,
iniciaria a pesquisa de campo com uma pequena sondagem: o 2° Forum de Educacéo
Fisica e Esporte na Escola, no Estado® e a remoc&o® dos docentes de Educacéo
Fisica do Ensino Fundamental de Vitéria, que estava prevista para reunir uma grande

parcela dos educadores dessa disciplina.

Na SEDU, fui atendido pelo Gerente de Formacédo Continuada, ocasido em que pude
explicar as motivacdes do estudo, recebendo imediata autorizagdo por escrito para
realiza-lo. Junto com a autorizagdo, veio um convite para participar do 2° Férum de
Educacdo Fisica e Esporte na Escola, para o qual estavam convidados todos os
professores de Educacdo Fisica que aceitassem preparar seus alunos para a
participacdo nos jogos estudantis. J& na SEME, a situacgédo foi bastante diferente: tive de
protocolar um pedido de autorizagdo que seria apreciado e julgado por sua pertinéncia

e interesse do sistema de educacdo nos resultados do estudo.

Apesar de dispor de um prazo maior do que 30 dias, que parecia ser suficiente, para
receber a resposta, e de manter um contato direto com a pessoa que autorizaria ou nao
a pesquisa, perdi a chance de iniciar o estudo na remocao. Todavia, recebi autorizacéo
verbal para iniciar minha pesquisa com os professores de Educacao Fisica do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Vitéria somente na primeira quinzena de marco de
20009.

Como n&o consegui realizar a sondagem inicial** com os professores de Vitéria no

processo de remocdo, precisaria percorrer cada Escola Municipal de Ensino

» Esse evento, que, em dezembro de 2008, teve sua segunda edicdo realizada, corresponde a uma agao
de formacdo voltada aos professores de Educacado Fisica determinada pelo projeto Esporte na Escola,
que define um de seus objetivos especificos: “Qualificar os professores de Educacao Fisica, através de
parceria/contratagdo com instituicdes especializadas”. Sua metodologia determina: “Os professores das
escolas que aderirem ao projeto terdo formacdo constante para o desenvolvimento das principais acdes
do projeto” (SEDU, [20087]).

%0 Remocao é o processo pelo qual os professores das redes publicas de ensino podem participar
normalmente ao final de cada ano letivo, para tentar mudar de instituicdo de ensino para outra.

¥ Na secdo a seguir, apresentarei o instrumento escolhido para realizar essa sondagem inicial e suas
caracteristicas.
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Fundamental (Emef) para realizar essa tarefa. Diante da impossibilidade de me
ausentar do CMEI em que trabalhava 40 horas semanais, solicitei a outra pesquisadora
gue cursava mestrado comigo e que possuia orientador em comum. Ela se incumbiu de
ir a todas as Emefs de Vitéria por conta de seu estudo, auxiliando-me na distribuicdo de
meu instrumento de pesquisa entre os educadores de Educacdo Fisica mediante

permiss&o do orientador.*?

Infelizmente, a devolucdo desse formuléario ficou muito aquém do esperado, pois recebi
apenas 12 instrumentos em um universo de mais de 200 professores de Educacéo
Fisica. Com uma amostra tdo diminuta ndo poderia prosseguir na analise com o grau de
confiabilidade que gostaria sem que minhas inferéncias soassem como mera concluséo
apressada e, possivelmente distorcida, da realidade. Sendo assim, optei por enviar
correspondéncia com carta de retorno com selagem paga aos diretores das 55 Emefs
de Vitdria, explicando os objetivos do estudo, a importancia da participacdo do maior
namero possivel de professores, o carater voluntario da participacdo no estudo e o

prazo final para a devolugéo dos testes.

Novamente, ndo obtive um retorno satisfatorio, recebendo apenas trés cartas de um
total de 55 correspondéncias enviadas que continham apenas trés formularios
preenchidos. Isso me impossibilitou continuar a investigar, na presente pesquisa, as
representacdes sociais de formacado continuada dos professores de Educacao Fisica do

Ensino Fundamental da Prefeitura de Vitéria.

Ainda com relagdo a preocupacdo com uma amostra abrangente, é importante destacar
que, se o primeiro estudo de Moscovici (1978) sobre representacbes sociais da
Psicanalise abrangeu uma grande amostra com um total de 2.265 sujeitos (n=2.265), os
pesquisadores brasileiros que se valem desse referencial teérico normalmente optam
por amostras reduzidas para realizar seus estudos. Como alguns exemplos, cito as
pesquisas de Souza Filho (2005), n=90, Veloz, Nascimento-Schulze e Camargo (1999),
n=37, Folle e Geib (2004), n=8, Garcia (1997), n=21 e Coutinho, Araujo e Gonties

(2004), n=60. Queria com uma amostragem abrangente fortalecer a fidedignidade e

2 A pesquisadora a quem me refiro € Alinne Ferreira Bastos, a quem sou profundamente grato pela boa
vontade e disponibilidade para ajudar.
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validade da pesquisa, objetivos que uma amostra tdo pequena (n=15) tornaria dificil de

contemplar.
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4 PESQUISANDO A REPRESENTACAO SOCIAL DE FORMACAO
CONTINUADA DOS EDUCADORES DA SEDU

4.1 Primeira insercdo no campo de pesquisa: participando do 2° Forum de

Educacgdo Fisica e Esporte na Escola

Conforme foi descrito, recebi o convite de um dos gestores da SEDU para participar do
‘Il Férum de Educacao Fisica e Esporte na Escola”, realizado na cidade de Guarapari,
nos dias 8 e 9 de dezembro de 2008. Aproveitei 0 evento, o qual previa receber 318
professores de Educacédo Fisica que estavam inscritos no férum — de um total de 761
docentes da disciplina que lecionaram na rede estadual durante o ano letivo de 2008 —,
para ter uma visdo das Representacdes Sociais que esses docentes tém de sua

Formacao Continuada.

Resolvidas algumas questdes praticas de distribuicdo dos formularios que continham a
Técnica de Livre Associagcdo, passei a acompanhar a chegada de docentes de
Educacao Fisica de diversos municipios do estado do Espirito Santo, de maneira a
tentar-me “infiltrar” e ser aceito pelos sujeitos participantes do forum. Pensava nédo
apenas na primeira fase da pesquisa, mas principalmente nas entrevistas que pretendia
realizar, em uma fase seguinte do estudo, com alguns dos sujeitos que seriam
selecionados entre aqueles que preenchessem e devolvessem o teste. Apostei que 0s
lagcos que talvez fossem estabelecidos no forum pudessem favorecer na concordancia e
disponibilidade dos docentes selecionados em patrticipar de um diadlogo posterior sobre

formacao continuada sob a forma de entrevistas.

Dos 318 inscritos no evento, compareceram apenas 250 professores, dos quais 81
devolveram os testes preenchidos no primeiro dia do encontro. Na busca por uma

amostra mais representativa, fiquei presente durante o segundo dia do evento, na
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esperanca de receber mais algum teste. Também solicitei a cada docente responsavel
por conduzir as oficinas, que aconteceriam no periodo da tarde daquele dia, que
lembrassem aos participantes delas o objetivo do estudo, fornecendo outro instrumento
agueles que porventura tivessem despertado tardiamente o interesse em ajudar na
investigagdo. Com essa estratégia, recebi mais 23 formularios da Técnica de Livre
Associacao preenchidos, totalizando 104 unidades.

No Quadro 3, sdo apresentados os numeros de professores inscritos no evento, de
testes devolvidos e o percentual de devolucao total alcangcado. Um dos testes nao foi
usado no tratamento dos dados porque o campo destinado a obtencdo de informacdes
acerca das representacbes sociais de formacdo continuada ndo foi preenchido
corretamente porque o informante ndo compreendeu o instrumento. Mesmo assim, ele
esta incluso nos dois quadros que seguem, pois todos os dados solicitados em seu

cabecalho foram preenchidos.

250 104 41,6

QUADRO 3 - PARTICIPANTES DO 2° FORUM DE EDUCA(;AO FISICA E ESPORTE NA
ESCOLA E DEVOLUCAO DA TECNICA DE LIVRE ASSOCIACAO

Levando-se em conta a existéncia de 761 educadores da disciplina Educacéo Fisica
que compdem a rede estadual de educacdo no ano de 2008, com os 103 testes
devolvidos e considerados como validos, obtive um recorte representativo, ja que eles
correspondem a 13,5 % dos professores dessa disciplina da SEDU em todo o Espirito
Santo. Se considerados apenas os 250 docentes que estiveram presentes ao evento
com 0s mesmos 104 testes recolhidos, obtive uma participacdo de 41,6% dos

professores com o retorno dos instrumentos.

Apesar de néo ter encontrado na literatura nenhuma referéncia ao retorno esperado

para os formulérios distribuidos por meio da Técnica de Livre Associacdo e de essa
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técnica de recolha de dados possuir semelhanca com 0s questionarios quanto a sua
dindmica de distribuicdo e recolha, posso dizer que a devolucdo alcancada superou
minhas expectativas, ja que a literatura prevé um retorno muito baixo (LAVILLE;
DIONNE, 2008), apenas de 25% para questionarios (LAKATOS; MARCONI, 2005).

De maneira a entender a situacao funcional de cada professor que colaborou com a
pesquisa, preenchendo e devolvendo o teste, apresento, no Quadro 4, os dados
recolhidos mediante o preenchimento do cabecalho do instrumento distribuido aos

educadores participantes do férum.

Formado em

Sexo Situacéo funcional Sindicalizado Educacéo
Superintendéncia Fisica

M | F |Efetivo | Contratado | NR | SIM | NAO [NR| SIM | NAO
Afonso Claudio 4 | 4 1 7 0 1 0 8 0
Barra de Sé&o Francisco | 2 | 2 1 3 0 1 3 0 3 1
Cachoeiro de ltapemirim | 11 | 14 11 13 1 12 11 2 25 0
Carapina 915 4 10 0 5 9 0 14 0
Cariacica 7|6 4 9 0 2 11 0 13 0
Colatina 1)1 0 2 0 0 2 0 2 0
Guacui 6 |0 0 6 0 0 6 0 6 0
Linhares 911 0 10 0 1 7 2 10 0
Nova Venécia 2| 4 3 3 0 2 4 0 6 0
Sao Mateus 517 6 6 0 3 9 0 12 0
Vila Velha 3 (1 2 2 0 3 1 0 4 0

4

QUADRO 4 - DADOS DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DO 2° FOBUM DE
EDUCACAOQO FISICA E ESPORTE NA ESCOLA, SEPARADOS POR SUPERINTENDENCIA.

Como é possivel notar 59 (56,7%) dos 104 colaboradores sdao homens e 45 (43,3%),

mulheres; apenas 32 (30,8%) sao efetivos contra 71 (68,3%) contratados, enquanto 1
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bY

(0,9%) nao respondeu. No que se refere a sindicalizacdo, apenas 30 (28,8%) sao
filiados ao Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo Publica do Estado do Espirito
Santo (Sindiupes) contra 70 (67,3%) nao filiados; quatro (3,9%) ndo responderam.
Apenas um (1,0%) deles ndo é formado em Educacédo Fisica, enquanto 103 (99%)
possuem curso superior nessa éarea. Surpreendeu-me o fato de que 68,3% dos
colaboradores da pesquisa sdo docentes em Designacdo Temporaria (DT)*, isto &,

com contrato de trabalho por tempo determinado.

Diante de tao interessantes dados, protocolei na SEDU uma solicitacdo de informacdes
quanto a condicdo funcional dos professores de Educacdo Fisica dessa rede,
especialmente no que se refere ao niumero de professores efetivos e contratados, a
guantidade de escolas e ao numero de alunos atendidos (matriculados) no ano letivo de
2008.

Nesse interim, constatei que, no ano letivo de 2008, atendendo a 307.384 alunos
distribuidos em 581 escolas pelo estado do Espirito Santo, encontramos 761 docentes
de Educacdo Fisica. Desse quantitativo, apenas 173 (22,7%) eram efetivos, enquanto
588 (77,3%) eram contratados.®* Portanto, h4 uma profunda correlagdo no nimero
exagerado de professores DTs entre os dados obtidos na pesquisa de campo durante o
férum (68,3%) e os dados conseguidos na SEDU (77,3%). Esse grande numero de
professores de Educacdo Fisica com contrato temporéario de trabalho agucou minha
curiosidade em entender qual o tipo de representacao social que um grande namero de

professores sem nenhum tipo de estabilidade empregaticia pode ter.

Caracterizados os sujeitos da SEDU que colaboraram com o estudo, partirei para a
analise dos dados fornecidos por meio da Técnica de Livre Associagao.

% 0s professores efetivos sdo aqueles que, mediante concurso publico, se tornaram parte integrante do
guadro permanente de funciondrios publicos do estado, enquanto educadores em designacgao temporaria
(contratados) sédo aqueles que dao aula mediante contrato (durante um periodo de tempo delimitado) que
E4ode ou ndo ser renovado ao final de seu prazo.

Dados fornecidos pela SEDU.
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4.2 Tratamento dos dados no EVOC

E possivel perceber no Apéndice A, no qual apresento um modelo da Técnica de Livre
Associacdo usada, que cada colaborador dispunha de cinco campos® para preencher
as primeiras palavras, frases e expressfes que lhe ocorressem, apos ler a frase
indutora: “Quando ougo falar em formacgdo continuada, penso em...”. Dessa forma,
foram preenchidos 480 campos entre os 515 possiveis (5 campos x 103 testes = 515
campos). Isso corresponde ao fato de 14 pessoas terem preenchido apenas 3 campos,

12, 4 deles e 78, os cinco espacos possiveis.

Como alguns sujeitos escreveram frases e expressfées com mais de uma palavra,
motivo por que ndo poderiam ser trabalhadas no EVOC, realizei o trabalho de aglutina-
las em categorias por meio de palavras que sintetizassem suas ideias expressas no
instrumento. Como exemplos dessa categorizagcdo, houve um colaborador que
escreveu em seu instrumento “Troca de experiéncias profissionais” (Sujeito 53,%
feminino, 25 anos, contratado, formado em Educacdo Fisica desde 2007, néo
sindicalizado, trabalha em Cariacica)®’ teve sua evocacdo adicionada & categoria
“experiéncias”; outro que assinalou “Partilha de praticas” e “Melhor salario” (Sujeito 33,
feminino, 24 anos, contratado, formado em Educacdo Fisica desde 2006, néao
sindicalizado, trabalha em Cachoeiro de Itapemirim) teve suas evocacdes assinaladas
nas categorias “experiéncias” e “remuneracao”, respectivamente. Portanto, 0os escritos

dos professores foram tratados de tal maneira que as evocagOes foram agrupadas em

A opcdo por cinco campos para o preenchimento das evocagfes ndo se deu ao acaso e seguiu as
orientacdes dadas por Oliveira et al. (2005) de que seis ou mais evocacdes podem afetar a rapidez das
respostas fornecidas pelos participantes do estudo, ao descaracterizar o carater natural de evocacgdes
livres, enquanto quatro ou menos evocacfes podem limitar o resultado do estudo devido a obtencéo de
uma guantidade insuficiente de dados.

% Como assumi o compromisso de manter a identidade dos colaboradores em sigilo ndo vou citar seus
nomes usando neste texto apenas o nimero de controle com o qual os identifiquei na pesquisa.

%" Quando necessario utilizar isoladamente algum dado conseguido junto aos sujeitos participantes deste
estudo indicarei seu nimero de controle e algumas caracteristicas que os diferenciam entre si. Como a
maioria dos dados serdo apresentados no subcapitulo intitulado “As Entrevistas” apresentarei, na referida
se¢do, um quadro contendo todas essas informacdes de uma s6 vez, evitando a ocorréncia de poluigdo
visual quando tiver que utilizar a fala de mais de um sujeito em uma mesma pagina.
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categorias que representavam ou o0 sinbnimo da evocacdo ou a similaridade de

sentidos e/ou aplicagéo.

Para que fosse possivel observar casos de sentido e aplicacdo semelhantes de
evocacOes, foi criado, no referido instrumento, um campo em que o colaborador dessa
primeira fase da pesquisa poderia justificar a correlagdo entre as evocacdes listadas,
desde que ele percebesse sua existéncia (fosse positiva ou negativa). Essa foi a
maneira por que tentei comecar a “qualificar” as evocagdes usadas para ndo me valer

apenas de palavras “frias”, deslocadas de seu contexto, significado e uso.

Apés tratamento dos dados fornecidos, cheguei a 146 diferentes categorias de
evocacgdes ou palavras evocadas isoladamente que apareceram com o valor absoluto
de 455 evocacdes,*® que corresponde & soma de todas elas (incluindo aquelas que
eram sinbnimas e foram citadas por sujeitos diferentes e, posteriormente, agrupadas
em uma mesma categoria). Como seria inviavel trabalhar com todas essas evocacoes,
porque grande parte delas correspondiam a expressdoes desconexas ou foram
lembradas por poucos sujeitos e pela suposta eficacia de uma representacdo social ser
assentada no consenso social (MOSCOVICI, 1978), decidi proceder a uma “limpeza”

das evocacdes pouco lembradas.

Sendo assim, considerando a amostra de 103 sujeitos que preencheram corretamente
o formulario que continha a da Técnica de Livre Associacdo (daqueles 104 que
colaboraram com essa fase da investigacdo), estabeleci como ponto de corte uma
frequéncia igual ou superior a 5%,% que equivale ao valor de 5 evocagoes (103 x 5% =
5,2), correspondendo ao primeiro critério estabelecido para analisar a forca das
evocacOes na composicao das representacdes sociais dos professores de Educacéo

Fisica da SEDU em relacdo a formagéo continuada.

% Este nimero de evocacdes dos dados tratados (455) é inferior ao valor conseguido na recolha dos
formularios com a Técnica de Livre Associacdo (480), devido a eliminacdo de 25 delas que possuiam
palavras sinbnimas, com mesmo sentido ou significado, citadas no mesmo instrumento de coleta de
dados de alguns dos colaboradores. Para citar um exemplo dessa limpeza em um mesmo teste havia em
um dos cinco campos a evocagdo “aprendizagem” e em outro campo “obtencdo de conhecimento” que
foram enquadrados na categoria aprender.

% Usei como referéncia para definicdo desse ponto de corte a pesquisa de Wachelke (2005), que
considera uma frequéncia igual ou superior a 5% para elementos relevantes para analise.
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Com o objetivo de registrar algumas das evocac¢des que ndo serdo analisadas neste
trabalho, por estarem fora do critério de frequéncia minima de cinco aparicdes, cito:

avaliacdo, competéncia, comprometimento, legal, meditar, responsabilidade, satisfacao,

vital e vocacdo, como algumas das 87 que apareceram apenas uma Vvez,

complementar, credibilidade, desenvolvimento, necessaria, tempo e planejamento entre

as 17 que foram lembradas duas vezes; aplicacdo, comunidade, importante e

questionar como algumas das 15 que foram listadas trés vezes; por fim,

profissionalismo, escola, avanco e alunos que foram evocadas quatro vezes. Apesar de

todas juntas somarem 123 evocacdes diferentes, sua frequéncia € apenas de 182, isto
€, essas 123 palavras/expressdoes foram citadas apenas 182 vezes pelos 104
colaboradores que preencheram os formularios, correspondendo a 40% de todos os
455 espacos preenchidos nos formularios (descontadas as 25 palavras sinbnimas, com
mesmo sentido ou significado, citadas por um mesmo sujeito). No Quadro 5, séo
apresentadas 24 evocacdes listadas pelo EVOC, excluidas aquelas que tiveram uma
frequéncia (fx) menor do que 5. Ordenadas das mais frequentes para as menos

frequentes, correspondem a 60% do universo de todas as expressdes evocadas.

Evocacdo  fx Evocagdo  fx Evocagdo fx Evocagdo  fx
aprender 42 inovagao 13 | informacgao 7 | compromisso | 5
gualificacdo 26 reciclagem 12 | infraestrutura | 7 | continuidade | 5
construgao 21 oportunidade 11 motivagao 7 | crescimento | 5
atualizagéo 19 reflexdo 9 caminhos 6 dedicacgédo 5
experiéncias | 19 | grupo de estudos | 8 eventos 6 discussao 5
remuneracdo | 18 qualidade 8 mudanca 6 professor 5

QUADRO 5 — EVOCACOES DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA DA SEDU COM
FREQUENCIA IGUAL OU SUPERIOR A CINCO UNIDADES.

Apresento, no Quadro 6, as categorias de evocacdes criadas e as expressdes que
integram cada uma delas, enquanto o Quadro 7 apresenta as evocagfes que nao
precisaram ser agrupadas em categorias, por terem sido apresentadas flexionadas nos

formularios distribuidos ou na forma de verbo correspondente a essa flexao.
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Categoria Evocacdes correspondentes

aprender aprendizado/aprender/aprendizagem; adquirir conhecimento
qualificacao gualificagcao; aprimoramento; capacitacéo; aperfeicoamento
experiéncias experiéncias; partilha de praticas; troca
remuneracao maior remuneracao; melhor salario; valorizacao salarial
discusséao discussao; debate
eventos eventos; simpdsios; congressos; foruns

QUADRO 6 - CATEGORIAS DE EVOCACOES CRIADAS E SUAS EXPRESSOES
CORRESPONDENTES.

Evocacao Flexao Evocacao Flexao

construgao construir reciclagem Reciclar

atualizagéo atualizar reflexdo Refletir
inovagao inovar continuidade continuar; continuismo

QUADRO 7 — EVOCACOES LISTADAS PELOS SUJEITOS E AS RESPECTIVAS FLEXOES.

As evocacgdes ndo contempladas nos quadros anteriores correspondem a palavras que
nao precisaram ser agrupadas, porque foram citadas da mesma maneira que estao
escritas neste trabalho. Sdo elas: “caminhos”; “compromisso”; “crescimento”;

“dedicacao”; “grupo de estudo”; “informagao

; “infraestrutura”; “motivacao”; “mudanca’;

“oportunidade”; “professor”; “qualidade”.

4.3 Possivel estruturacdo da Representacdo Social de Formacao Continuada

Uma caracteristica do EVOC € a organizacdo dos dados tratados, levantando

hipotéticos elementos componentes do nucleo central. Para tanto, sdo levadas em



77

consideracdo a frequéncia (fx) e a Ordem Média de Evocacdo (OME),*® cabendo ao
pesquisador definir os pardmetros minimos que diferenciardo os componentes do

nucleo central dos demais elementos da representacao social.

De acordo com Flament (1994, apud ALVES-MAZZOTTI, 2007, p. 583), por meio do
programa EVOC,

Os resultados séo distribuidos em dois eixos ortogonais com as palavras de
maior frequéncia e menor OME situadas no quadrante superior esquerdo,
correspondente ao NC.*' As que se situam no quadrante superior direito
constituem a ‘periferia proxima’ ao NC; no quadrante inferior direito, que pode
ser considerado a ‘periferia propriamente dita’, aparecem os elementos de
menor freqliiéncia e evocacao mais tardia; ja o quadrante inferior esquerdo, por
forca da ambiglidade de suas coordenadas (menor freqiiéncia e evocacao mais
proxima a dos elementos do NC), é de interpretacdo menos precisa.

Baseando-me em outras experiéncias de pesquisa com essa metodologia e levando em
conta a disperséo e o universo de associa¢des que a frase indutora “Quando ougo falar
em formacao continuada, penso em...” péde provocar, principalmente apdés uma analise
prévia dos dados lancados no EVOC, conseguidos junto aos 103 dos 250 sujeitos que
participaram do forum e tiveram seus instrumentos considerados como validos,
considerei uma frequéncia maior ou igual a quinze e a OME menor que 2,5 como
parametros aceitaveis para gerar diferenciacfes visuais no eixo ortogonal que
apresentaria 0s elementos componentes da representacdo de formacao continuada

segundo os professores de Educacéo Fisica participantes da pesquisa.

A OME corresponde a média aritmética da posicdo em que cada evocacdo foi citada pelos
colaboradores do estudo. Ter uma OME menor significa que a evocacgéo foi lembrada mais prontamente
do que as outras com uma OME maior.

“LNC é a abreviatura usada por Alves-Mazzotti (2007) para nucleo central.
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QUADRO 8 - POSSIVEL ESTRUTURACAO DA REPRESENTACAO SOCIAL DE
FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA DA SEDU.
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De acordo com Campos (2003), o critério quantitativo € capaz de indicar as cognicoes
de maior centralidade justamente por elas se apresentarem de uma maneira mais
frequente. Nesse sentido, € possivel levantar uma hipétese inicial para a provavel
composicdo do nucleo central e do sistema periférico para professores de Educacao
Fisica da SEDU em relagdo a sua formagdo continuada, levando-se em conta a
frequéncia (fx) e a OME das evocacdes assinaladas por eles (Quadro 8). Sa (2002, p.
117) argumenta que combinar esses dois parametros possibilita levantar os elementos
“[...] que mais provavelmente pertencem ao nucleo central da representacdo, por seu
carater prototipico® [...]".

2 Prototipico, de acordo com a versao eletrdnica do Dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa, significa
“relativo a protétipo” ou “‘que encarna um protoétipo”. Disponivel em:
<http://houaiss.uol.com.br/busca.jhtm?verbete=protot%EDpico&stype=k&x=16&y=16>. Acesso em 07
abr. 2010.
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Por meio da construcdo desse eixo ortogonal, € possivel verificar termo(s) mais
saliente(s). Na opinido de Alves-Mazzotti (2002, p. 21), “[...] gracas ao seu valor
simbdlico e a sua polissemia, as cognicdes centrais ocupam um lugar privilegiado no

discurso, sendo evocadas mais freqientemente que as demais [...]".

4.4 Em busca de validacdo dos elementos que supostamente compdem o

Nucleo Central

Por se tratar de uma pesquisa de carater qualitativo, compreendi que apenas a
construcdo do eixo ortogonal pelo EVOC (que foi apresentado na secao anterior pelo
Quadro 8) nao seria suficiente para verificar a hipétese dos elementos identificados
como componentes do nucleo central. Sendo assim, optei por outros critérios de
validacdo dos elementos que comp&em o nucleo central e tém sido bastante usados
por diversos pesquisadores que se tém valido da abordagem estrutural para realizar
suas pesquisas sobre representacdo social: (ALVES-MAZZOTTI, 2002; SARAIVA,
2007; MAZZOTTI, 2006; NOBREGA; COUTINHO, 2003; TEIXEIRA; BALAO;
SETTEMBRE, 2008).

Tais critérios sdo: o poder de associacdo da evocagcao com outras evocacgdes, uma
especie de “ranqueamento” das evocacoes listadas pelos participantes do estudo que
pode ser medida pela Técnica de Escolhas Hierarquizadas Sucessivas e a analise
critica de uma area da Técnica de Livre Associacdo destinada para que 0s sujeitos
justificassem se percebessem haver alguma relacdo positiva ou negativa entre as

palavras evocadas no referido instrumento (desenvolvida por acaso).



80

4.4.1 O poder de associacao das evocacgoes

Conforme ja destaquei, 0 poder de associacdo de uma evocacao € bastante usado na
busca pela validacdo dos elementos que aparentemente compdem o nucleo central de
uma representagdo social. Campos (2003) defende esse critério ao assinalar que as
cognicdes centrais aparecem ligadas fortemente as demais evocacgdes. Alves-Mazzotti
(2002, p. 21) corrobora sua opinido ao alegar que o “[...] Poder associativo [de uma
evocacao] diz respeito a polissemia das nocdes centrais e a sua capacidade de se

associar aos outros elementos da representagéao [...]".

De maneira a evitar trabalhar com evocacdes que possuissem pouca associacao entre
si, optei por estabelecer, apds a criacdo e analise inicial da matriz que demonstra a
relacdo existente entre as evocacfes (Quadro 9), um ponto de corte de associacéo
minima de 10%, tomando como referéncia o elemento mais frequente (“aprender”, fx =
42). Portanto, considerei como pertinentes elementos que fossem citados juntos por,
pelo menos, quatro sujeitos que participaram da pesquisa (42 x 10% = 4,2) para a

continuacédo de minha analise.
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QUADRO 9 — MATRIZ DE RELACAO DAS EVOCACOES DOS PROFESSORES DE EDUCACAO
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FISICA DA SEDU.
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matriz e determinar, por bom senso, as que pareciam possuir maior e menor forca de
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ligacdo entre si.** Sendo assim, defini como ponto de corte um valor maior ou igual a
seis aparigdes conjuntas das evocacOes para diferenciar os itens que apresentavam

ligacdo mais forte daquelas que possuiam uma ligagcdo menos forte (menor que seis).

Como € possivel perceber no Quadro 9, apenas as evocagdes “professor” e “qualidade”
ndo atenderam ao critério de aparecerem ligadas a alguma outra evocacgdo citada por,
pelo menos, quatro sujeitos diferentes. Para favorecer a discriminagdo visual dos
elementos ligados com maior forca entre si (maior ou igual a seis apari¢des conjuntas),
destaquei o nimero em branco com fundo vermelho, enquanto os elementos que se
ligam com menos forca entre si (menor que seis aparicbes conjuntas) aparecem em

negrito com um fundo azul.

De acordo com o critério poder de associacdo, € plausivel considerar “aprender” e
“qualificagao” como provaveis componentes do nucleo central. Afinal, o primeiro esta
vinculado com dez elementos (seis de maneira mais forte e quatro de maneira menos
forte), enquanto o segundo se liga com oito elementos (um de maneira mais forte e
outros sete de maneira menos forte), sem falar que a ligacdo entre os dois é a mais
forte de todas se comparada com todos o0s outros elementos que possuem uma ligacao
forte (foram citados juntos por 11 colaboradores). Entretanto, somente o Poder de
Associacdo das Evocacdes ndo basta para a confirmacéo dessa hipétese; € necessario
partir para outro critério de validacdo dos elementos centrais da representacéo social de

formacdo continuada dos docentes de Educacao Fisica da SEDU.

3 O bom senso nessa fase da pesquisa € importante ndo apenas porque tenho pouca experiéncia com
esse tipo de metodologia, mas principalmente porque, apesar de fazer uma extensa revisao bibliografica
a respeito da tematica, ndo encontrei nenhuma mencéo de parametros que pudessem ser usados tanto
para definir a frequéncia de 10% do elemento mais evocado quanto para determinar quais evocagdes
apresentavam maior ou menor forca de ligacdo entre si.
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4.4.2 A Técnica de Escolhas Hierarquizadas Sucessivas

Esse método de verificacdo dos componentes do nucleo central da representacéo
social consiste, basicamente, em apresentar aos colaboradores do estudo os elementos
mais frequentemente evocados entre aqueles 123 inicialmente listados na primeira fase
do estudo (obtidos por meio da Técnica de Livre Associacdo) e pedir que eles
determinem a importancia de uns em relacdo a outros em sua ligacdo com o objeto

representado.

Trabalhei até aqui com as 24 palavras mais evocadas pelos sujeitos participantes da
primeira fase do estudo. Como os pesquisadores que trabalham com essa técnica —
conhecida também como Triagens Hierarquicas Sucessivas — recomendam trabalhar
com 32 ou 16 evocacdes, era preciso acrescentar oito evocacdes entre aquelas com as
quais estava trabalhando para aplicagcdo do teste, uma vez que considerei que a
exclusdo das oito evocacdes menos frequentes (entre aquelas 24) poderia

comprometer a qualidade da técnica de validacédo do ndcleo central em questéo.

Definir 32 ou 16 evocacdes para uso nessa técnica se deve ao fato de ela consistir no
procedimento de divisdbes das evocagbes em dois grupos com numero igual de
elementos, que devem permanecer em numero par até restar apenas uma evocacao
em cada grupo. Aquela que for escolhida por Gltimo ndo apenas tera uma atribuicéo de
peso maior, como também serd considerada a que mais caracteriza o objeto

representado (Figura 1).

32 itens

»16+ > 8+ > 4+ 2+ > 1+
\16- \8- \4- \2- \1-

FIGURA 1 — ESQUEMA REPRESENTATIVO DO PROCEDIMENTO DA TECNICA DAS
ESCOLHAS HIERARQUIZADAS SUCESSIVAS.
Adaptado de: Abric (1994b)
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Como ainda faltavam oito palavras para construir as fichas e realizar a sondagem,
acrescentei outras oito expressdes que comumente ouco dos docentes no cotidiano
escolar como relacionadas a formacdo continuada. No Quadro 10, apresento as 32
expressdes que foram usadas na construcéo das fichas que os colaboradores de nosso
estudo tinham de classificar, destacando (em negrito) as oito expressdes que foram
acrescentadas as outras 24 mais evocadas pelos participantes do estudo.

aprender atualizacao caminhos cCompromisso
- . . cursos de
construgéo continuidade crescimento N
especializagao
dedicacao discusséo eventos experiéncias
grupo de estudos informacéao infraestrutura inovacao
e momento de L
mestrado/doutorado | mobilizagao motivacao
desabafar
mudanca oficinas oportunidade perda de tempo
professor gualidade qualificacéo guebra da rotina
reciclagem reflexao remuneracgao uniao

QUADRO 10 — EXPRESSOES USADAS NA CONSTRUCAO DAS FICHAS DA TECNICA DE
ESCOLHAS HIERARQUIZADAS SUCESSIVAS.

Resolvidas as questdes metodoldgicas, era preciso partir novamente ao campo para
dar prosseguimento ao estudo. Nesse momento, percebi que seria impossivel localizar
todos os docentes que participaram da primeira fase do estudo. Primeiro, e
principalmente, porque percebi, por meio do contato posterior estabelecido com alguns
deles (para verificar se havia interesse em colaborar com a segunda fase da pesquisa),
gue muitos ndo estavam mais trabalhando na rede estadual devido ao término de seu
vinculo empregaticio com a SEDU;** segundo, porque a amostra inicial abrangia todo o
estado do Espirito Santo, demandando um tempo de que eu ndo dispunha para finalizar

essa fase do estudo, se tomasse a opc¢ao de trabalhar com grande numero de sujeitos.
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Por isso, decidi trabalhar com o método que Flick (2009b, p. 144) chama de
“‘Amostragem entrelagada [que] significa selecionar casos ou grupos para a aplicagao

do segundo método a partir da amostra construida para o primeiro [...]".

Neste sentido optei por trabalhar com 10% dos colaboradores (que tiveram o0s
instrumentos preenchidos considerados validos) da primeira fase de nosso estudo (103
x 10% = 10,3), que corresponde a um total de dez sujeitos escolhidos aleatoriamente
por sorteio. Devido as dificuldades de localizar alguns sujeitos (oito tiveram o contrato
de trabalho com a SEDU encerrado)* e a negativa de outros educadores em participar
do estudo (trés deles), tive de sortear 23 entre os 103 que participaram da primeira fase
do estudo até conseguir contemplar o quantitativo de dez sujeitos da amostra.

A opcao por apenas dez sujeitos — que a primeira vista pode parecer um ndamero
demasiadamente pequeno se levado em consideracdo apenas 0 universo de 761
docentes existentes na rede estadual que lecionaram a disciplina Educacdo Fisica
durante o ano letivo de 2008 — ¢ justificada porque compartilho o desejo com outros

[...] pesquisadores qualitativos [que] estdo interessados nas pessoas que estao
‘realmente’ envolvidas e tém experiéncia com a questdo em estudo. Portanto
estamos em busca de casos fundamentais em funcdo da experiéncia, do
conhecimento, da pratica, etc. que queremos estudar [...] (FLICK, 2009a, p. 47).

Afinal, busco compreender com o estudo qualitativo o significado e a dinamica dos
fendbmenos existentes no mundo dos sujeitos, determinando como e quais 0s critérios
gue estes usam para julga-los (BOGDAN; BIKLEN, 1994). E nessa questao a teoria das
Representacbes Sociais favoreceu minha decisdo em optar por uma amostragem
entrelacada, pois compartilho com Torres, citado por Morgado (2005, p. 71), a opinido

de que devido a diferenga de ideais e de concepgao de mundo “[...] é dificil encontrar

* Como ja apresentei anteriormente, 77,3% (ou 588) dos professores de Educacdo Fisica que

trabalharam no ano letivo de 2008 eram contratados; 68,3% dos 104 docentes que participaram do “II
Forum de Educacao Fisica e Esporte na Escola” eram contratados (ou 71).

%5 Conforme informacdes obtidas nas secretarias das escolas, dos nossos colaboradores que
trabalharam durante o ano letivo de 2008, seis conseguiram emprego em outras redes de ensino publicas
ou privadas, enquanto dois passaram a trabalhar em academias de ginastica.
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situagbes em que todos os professores tenham as mesmas afinidades ideoldgicas e
culturais [...]. Justamente por conta dessa dificuldade tenho clareza de que “[...]
nenhuma representacao sera consensualmente compartilhada por 100% dos membros
de um grupo. No entanto a sécio-génese das representacfes [...] ndo implica em

numero, mas em consenso funcional [...]” (WAGNER, 2000, p. 17, grifo meu).

Voltando para as questdes préaticas da pesquisa a idéia era aproveitar a segunda fase
do estudo ndo apenas para aplicar a Técnica de Escolhas Hierarquizadas Sucessivas,
como também para, logo apds a aplicacéo do teste, realizar uma entrevista a respeito
da temética da formacao continuada. A seguir, apresento como foi realizada a aplicacao
do instrumento de pesquisa e o0s resultados obtidos, deixando para tratar das

entrevistas e dos resultados obtidos por meio delas em outro momento.

Em cada um dos encontros realizados nas escolas, apresentava as 32 fichas que
continham as expressoes listadas no Quadro 10 e pedia que fossem divididas por
sujeito na seguinte ordem: as 16 que tinham menos relacdo com formacgao continuada,
que recebiam um ponto cada uma. Das 16 restantes mais oito eram retiradas
(recebendo dois pontos cada uma), dessas oito retiravam-se mais quatro (que recebiam
trés pontos) e, assim sucessivamente, até restar apenas uma que caracterizava o
objeto de uma maneira quase que inseparavel, a qual sédo atribuidos seis pontos.
Apresento, na Figura 2, um esquema que ajudara a entender a pontuacao aplicada em

cada uma das fases das escolhas hierarquizadas sucessivas.
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32itens —»16- =1 ponto

N

164 ——— 8- =2 pontos

N

8+ — > 4- =3 pontos

N

4+ — > 2- =4 pontos

N

2+ —» 2- =4 pontos

N

1+ — > 1- =5 pontos
= 6 pontos

FIGURA 2 — ESQUEMA REPRESENTATIVO DA PONTUACAO APLICADA CONFORME AS
ESCOLHAS HIERARQUIZADAS SUCESSIVAS DOS PARTICIPANTES DA SEGUNDA FASE
DA PESQUISA.

Na opinido de Alves-Mazzotti (2002), esse método de verificacdo tem a vantagem de
poder comparar se aqueles elementos listados como possiveis componentes do nucleo
central realmente apresentam uma forte frequéncia ponderada quando sao realizadas

as hierarquizagoes.

Realizado o procedimento com os dez voluntarios sorteados, foi construido um quadro
que lista o0 “ranqueamento” das evocacdes, que corresponde ao somatorio dos pontos
atribuidos a cada uma das evocacgdes conforme a hierarquizagéo realizada por eles. No
Quadro 11, apresento as 16 evocacdes que obtiveram a maior pontuacdo nesse

processo.
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Classificacao Evocacoes Pontuacao
1° aprender 49
20 gualificacao 41
3° atualizacéo 30
4° experiéncias 29
50 construcao 26
6° grupo de estudos 26
70 remuneracao 26
8° cursos de especializacéo 25
9° reflexdo 23
10° mestrado/doutorado 23
11° inovacao 21
12° discusséo 20
130 informacé&o 20
14° mudanca 20
15° continuidade 19
16° qualidade 19

QUADRO 11 - CLASSIFICACAO DAS 16 EVOCACOES COM MAIOR
PONTUACAO CONFORME A REALIZACAO DA TECNICA DE ESCOLHAS
HIERARQUIZADAS SUCESSIVAS.

Comparando essa hierarquizagdo com o Poder de Associacao das Evocacgdes e com as
evocacOes apontadas pelo EVOC como possiveis componentes do ndcleo central, fica
perceptivel que, para eles, “aprender” e “qualificagdo” mais uma vez se apresentam
como elementos que caracterizam, de maneira quase inseparavel, o objeto de estudo,
formacao continuada, fortalecendo ainda mais a hipotese de eles serem componentes

do nucleo central.
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4.4.3 Andlise critica da area das justificativas da Técnica de Livre Associacao

Compreendendo que as pesquisas em representacdes sociais tém-se valido de “[...]
uma utilizacdo bastante criativa e diversificada de métodos e pelo desenvolvimento
continuo de novas técnicas [...]” (SA, 2002, p. 99), percebi que, se algumas vezes as
evocagodes “aprender” e “qualificagdo” andavam juntas (Quadro 12, Sujeitos 1 e 12), em
outras ocasides, as evocacdes se entrelacavam sem, ao menos, terem sido citadas

juntas nos campos destinados ao seu preenchimento (Quadro 12, Sujeitos 55 e 85).

Sujeito 1, feminino, 28 anos,
contratado, formado em
Educacao Fisica desde 2003,
nao sindicalizado, trabalha em

Domingos Martins

“capacitacao”,
“adquirir
conhecimento”,
“competéncia”,
“responsabilidade” e

“comprometimento

Para eu adquirir conhecimento é preciso
ser comprometido profissionalmente e a
responsabilidade de inovar a cada dia, para
iss0, é necessario capacitar-se para melhor

ampliar as competéncias.

Sujeito 12, masculino, 37 anos,
contratado, formado em
Educacéo Fisica desde 1995,
nao sindicalizado, trabalha em

Barra do Sao Francisco

“aprendizagem”,
“aperfeicoamento”,
“‘qualificacao”,
“capacitacao” e

“atualizacéo”

Para nés, profissionais da educacéao é de
suma importancia a busca por novos
conhecimentos, e isso é possivel gracas ao

entrelagamento destas cinco palavras.

Sujeito 55, masculino, 25 anos,
contratado, formado em
Educacao Fisica desde 2006,
nao sindicalizado, trabalha em

Cariacica

“capacitacao”,
“avaliacdo”,
“adaptacdo” e

“aceitacdo”

Percebo que a formagdo continuada é uma
excelente oportunidade para contribuir na
capacitacdo de diversos profissionais que

buscam aprender mais.

Sujeito 85, feminino, 28 anos,
efetivo, formado em Educacéo
Fisica desde 2007, ndo
sindicalizado, trabalha em Vila
Valério

gualificagao,
“continuidade”,
“avanco”,
“aprimoramento” e
“aperfeicoamento”

A formagéo continuada é uma busca pelo
aprimoramento, qualificac&o profissional.
Aprendendo coisas novas conseguimos
obter avangos e aperfeicoamento de

técnicas e metodologias de trabalho

QUADRO 12 - LIGAGCAO ENTRE AS EVOCAGOES “QUALIFICACAO” E “APRENDER”
OBSERVADAS NOS FORMULARIOS DEVOLVIDOS DA TECNICA DE LIVRE ASSOCIACAO.
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Era um indicio, ainda maior, do entrelacamento das evocacbes “qualificacdo” e
“aprender’, que, apoOs tantos métodos de verificagcdo, é possivel afirmar como
componentes do nucleo central da representacdo de formacdo continuada dos
professores de Educacao Fisica da SEDU. Contudo ainda era necessario avaliar qual o

tipo de relacdo que essas evocagdes mantinham entre si.

45 As entrevistas

Como ja adiantei, havia o interesse em entrevistar alguns dos sujeitos participantes da
primeira fase do estudo. A escolha pela entrevista semiestruturada se deveu por meu
entendimento de que ela traz a possibilidade de o pesquisador estabelecer um amplo
dialogo com os sujeitos entrevistados, num momento em que podem acontecer trocas,
quando € permitido compreendé-los melhor. Na construcdo dessa relacdo
comunicativa, procuro diminuir o risco de caracterizar a entrevista como uma ferramenta
funcionalista que muitas vezes pode ser usada na interrogacdo e no julgamento dos

colaboradores das pesquisas (LOUREIRO; CAPARROZ, 2010).

Devido ao caréter flexivel e dindmico que as entrevistas semiestruturadas possuem,
procurei evitar uma postura estandardizada que o direcionamento excessivo de
guestdes poderia causar. A ideia era que as entrevistas fossem orientadas mais como
uma conversacao entre iguais do que um intercambio formal de perguntas e respostas,
pois entendo que, nesse tipo de metodologia, o pesquisador € o proprio instrumento da
investigacao, e nao os protocolos e roteiros da entrevista (TAYLOR; BOGDAN, 1987).

Conforme ja havia assinalado, foram realizadas entrevistas com cada um dos dez

colaboradores dessa fase da pesquisa, no mesmo dia da aplicacdo da Técnica de
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Escolhas Hierarquizadas Sucessivas.*® No Quadro 13, a seguir, apresento as

caracteristicas de cada um dos sujeitos selecionados.

: Formado Municipio onde
- N Idade Vinculo e
Sujeito  Género - em EF Sindicalizado trabalhou em
(anos) empregaticio
desde 2008
3 feminino 25 contratado 2007 Nao Afonso Claudio
8 masculino 24 contratado 2007 N&o Brejetuba
13 feminino 27 contratado 2003 N&o Vargem Alta
- : _ Cachoeiro de
30 feminino 45 efetivo 1984 Sim .
Itapemirim
40 feminino 29 efetivo 2001 Sim Serra
49 masculino 52 efetivo 1983 Sim Vitéria
64 masculino 28 contratado 2005 N&o Guarapari
73 masculino 27 contratado 2006 N&o Linhares
93 masculino 46 contratado 1991 N&o Sao Mateus
103 masculino 24 contratado 2007 N&o Vila Velha

QUADRO 13 — CARACTERISTICAS DOS SUJEITOS QUE FORAM SELECIONADOS PARA
PARTICIPAR DA SEGUNDA FASE DO ESTUDO.

Tive a oportunidade de levantar, em média, 25 questdes com cada entrevistado que
duraram, em média, 28 minutos de dialogo. A entrevista mais curta demorou 22 minutos
e a mais longa, 41 minutos. Somando todas elas, alcancei 279 minutos de didlogos que

foram devidamente transcritos e retornados aos informantes.

“*No Apéndice B apresento o modelo que guiou as entrevistas semiestruturadas realizadas.
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Como é possivel perceber foi mantida, por meio do sorteio realizado, uma relacéo de
professores contratados, proxima daquela constatada tanto entre o0s sujeitos
participantes do 2° Férum de Educacdo Fisica e Esporte na Escola quanto entre o
universo dos professores de Educacéao Fisica que trabalharam durante o ano letivo de
2008 na SEDU (70%, 68,3% e 77,3%, respectivamente).



93

5. ANALISE DA REPRESENTACAO SOCIAL DE FORMACAO
CONTINUADA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA DA SEDU

Neste capitulo, tratarei da estruturacdo da representacdo de formacdo continuada
mediante a realizacdo da interpretacdo da construcdo deste conceito por parte dos
professores de Educacao Fisica da SEDU. Também me valerei, quando oportuno, dos
dados advindos das entrevistas realizadas em ocasido da aplicacdo da Técnica de

Escolhas Hierarquizadas Sucessivas.

De maneira a favorecer a visualizacdo da ligacdo numérica estabelecida entre as
evocacOes retomei os dados tratados que foram apresentados no Quadro 9 (Matriz de
Relacdo das Evocacgbes dos Professores de Educacéo Fisica da SEDU) e construi um
esquema que representasse hipoteticamente a estruturacéo da representacao social de
formacdo continuada para os professores de Educacdo Fisica da SEDU de uma

maneira diferente (Figura 3).

Nesse esquema, sdo apresentados os elementos ligados a algum outro por, pelo
menos, 4 dos 103 sujeitos que preencheram corretamente a Técnica de Livre
Associagcao, o que evidentemente excluiu as evocagbes “professor” e “qualidade”

devido aos critérios ja explicitados.

Foram feitos destaques nos elementos que compdem o nucleo central da
representacdo social de formacgédo continuada dos investigados (azul escuro), bem
como aqueles que formam a periferia propriamente dita (verde claro). A fim de favorecer
a discriminacéo visual, os elementos ligados com maior forga entre si (maior ou igual a
seis aparicbes conjuntas) sdo unidos por uma linha mais espessa, enquanto 0s
elementos que se ligam com menos forga entre si (menor que seis aparicdes conjuntas)

sao unidos por uma linha fina.

Em torno do componente do nucleo central “aprender”, verifica-se a presenca de

algumas evocac0es soltas, isto €, sem nenhum tipo de ligacdo com alguma outra, sem



94

formar cadeias ou ciclos, o que parece indicar evocagdes que sdo usadas como clichés.
Séo elas: “mudanga”, “caminhos”, “oportunidade”, “crescimento” e “reciclagem”,
aparentando nao ter um significado mais forte para os sujeitos. O mesmo ocorre com a
evocagao “qualificacao”, que também, compondo o ndcleo central, possui as evocacdes

” LT3

‘inovagao”, “informacao”, “continuidade”, “remuneracéo” e “eventos” ligadas soltamente

aela.
discusséo
experiéncias
oportunidade
grupo de estudo
reflexdo
i atualizacao
camlnhos\
aprender
[ informacéo
crescimento
mudanca | )
inovacéao
motivacao reciclagem
continuidade
construgéo
infraestrutura _ T /
dedicacéo q c
— i ——— eventos
compromisso

FIGURA 3 - REPRES~ENTAQAO GRAFICA DA ESTRUTURACAO DA REPRESENTACAO
SOCIAL DE FORMACAO CONTINUADA PARA OS PROFESSORES.
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7

Compreendendo que o objetivo da Abordagem Estrutural é levantar hipoteses
explicativas para a existéncia de uma representagdo social, tratando de sua
organizacao interna e dimensao cognitiva, procedi uma “limpeza” das evocagdes soltas

para facilitar a visualizacéo das cadeias formadas pelas evocacdes.

discussao

\

(a)

experiéncias

grupo de estudo

S

aprender

atualizacao

construcdo

qualificacéo

FIGURA 4 - REPRESENTACAO GRAFICA DOS POLIGONOS FORMADOS EM TORNO DA
EVOCACAO “APRENDER”.

Como ¢é possivel perceber, na Figura 4 aparecem alguns poligonos que indicam duas
grandes cadeias formadas entre as evocacodes representadas. Seguindo a orientacdo

de Alves-Mazzotti (2002, p. 25), para quem, uma vez conhecidos 0s elementos que
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compdem a estrutura e o ndcleo central da representacdo social, “[...] resta, para
completar a andlise, construir uma argumentacdo sobre como esses diferentes
componentes se relacionam ao contexto e as atitudes, aos valores, as referéncias dos
sujeitos”. Dessa maneira, compreendo que a tentativa de analise dessa ligacdo entre as
evocacdes ajudara na compreensdo da representacdo social de formacdo continuada
dos professores de Educacgédo Fisica da SEDU. Na Figura 5, apresento separadamente
os poligonos formados para favorecer a visualizacdo do leitor, para que ele possa

acompanhar as interpretacdes que serao feitas posteriormente.

atualizacao

discussao

\

aprender

experiéncias

(a)

grupo de estudo

aprender

construcéo

qualificagédo

aprender

atualizacao
aprender

construcdo

\ e ~
qualificacéo

qualificacédo

FIGURA 5 — REPRESENTAGCAO GRAFICA DOS POLIGONOS FORMADOS PELA LIGAGAO
DAS EVOCAGOES ASSINALADAS PELOS PROFESSORES.
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5.1 Existiriam sentidos de formagdo continuada conflitantes nessa
representacdo social dos docentes de Educacdo Fisica da SEDU?

Com o objetivo de realizar um esforco interpretativo dos dados fornecidos pelos sujeitos
participantes do estudo, parti para uma detalhada andlise das Figuras 4 e 5.
Observando atentamente os quadrilateros (a) e (b) foi possivel perceber que mesmo
contendo a evocacao central “aprender” como vértice comum, a estruturacdo da
representacdo social dos professores de Educacédo Fisica da SEDU esta colocada, ao
menos visualmente, em dois sentidos distintos. E o principal diferenciador parece ser a
evocacao central “qualificagcdo”, situada em uma extremidade distante da evocacéao
“aprender”’, mas ao mesmo tempo ligada diretamente a ela e de maneira indireta por
intermédio das evocagdes que compdem a periferia propriamente dita “construcéo” e
“atualizagdo”. Seria esse o indicio de que haveriam sentidos opostos dentro da

representacao social de formacao continuada da SEDU?

Vale relembrar que de acordo com a teoria das Representacfes Sociais inexiste a
possibilidade de haver unanimidade em uma representacdo, ocorrendo apenas um
consenso funcional acerca da mesma. Por hora somente € possivel afirmar que
compreendo que cabem dois modelos de formag&o continuada na representacao social
desses professores, ambos tendo como perspectiva a aprendizagem: uma que
corresponde a um processo de construcdo, baseada na busca por atualizacdo e tendo
como grande objetivo a qualificacdo deste professor; e outra entendida como um
processo coletivo no qual se busca alcancar aprendizagens mediante troca de

experiéncias, discussao e a participacdo em grupos de estudos.

Parece, portanto, existir dois tipos de acdes adotadas pelos docentes investigados a
respeito de sua formacdo continuada: uma mais coletiva e outra mais de acao
individualizada. Mas seriam elas complementares, como se compusessem diferentes
faces de uma mesma moeda, ou sera que de alguma forma esses duas maneiras de se

lancar na formacao continuada estariam concorrendo entre si?
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Para verificar essa questdo, inseri nas entrevistas algumas questbes a respeito da
qualificagdo no universo da formacdo continuada com dois objetivos: primeiro para
entender qual o significado que esses educadores atribuiam a qualificacdo; segundo
para verificar se aparecia algo na fala dos sujeitos que pudesse confirmar ou negar a
existéncia de relacdo entre o conceito de qualificagcdo na formacg&o continuada com

individualismo.

Perguntados se eles acreditavam que a qualificacdo possuia um papel importante no
ambito da formacado continuada todos os entrevistados assinalaram grande importancia

da qualificacdo na formac&o continuada.*’

Qualificacéo é tudo, € o momento de vocé se apropriar do que h4 de novo
no conhecimento de sua area e na produgéo de conhecimento da humanidade
(Sujeito 40, grifo meu).*®

A qualificacdo é a palavra de ordem de nosso tempo, o professor precisa
se adaptar, mudar sua pratica conforme a realidade dos alunos, reciclar sua
pratica pedagogica cotidianamente. Entendo que se qualificar é aprender coisas
novas para por em préatica (Sujeito 103, grifo meu).

Formacdo continuada pra mim é o mesmo que qualificacdo. Qualificacdo é
manter-se sempre alerta, é colocar-se disponivel para absorver
informacgBes novas que sdo veiculadas na sociedade do conhecimento.
Nunca tivemos tantas informa¢des em t&o curto espaco de tempo como
podemos acompanhar em nosso tempo, entdo acho que a qualificacdo é um
preceito da sociedade do conhecimento em que vivemos (Sujeito 49, grifo meu).

Acredito que a qualificacdo seja importante, mas discordo da dindmica
gue vem sendo adotada pelos professores e pelos sistemas de ensino. Acho
qgue a qualificacdo € uma espécie de modismo que as escolas vém adotando
dos modelos empresariais, das grandes indUstrias e das grandes corporagoes.

*" Para n&o cansar o leitor com um niimero exagerado de citacdes e evitar a poluigdo visual, sempre que
optar por trabalhar com mais de uma transcri¢céo das falas dos sujeitos entrevistados em um curto espacgo
do texto estarei apresentando quantos sujeitos que pensavam de uma e de outra maneira, contudo
apenas lancarei mao daqueles que me parecerem imprescindiveis para o entendimento do pensamento
do grupo.

48 Optei por usar o recuo de quatro centimetros para todas as transcricdes de trechos das falas dos
sujeitos participantes da entrevista, mesmo para aqueles que néo ultrapassaram trés linhas, para dar o
mesmo destaque as opinides de cada um deles.
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Com esse discurso se coloca a escola e seus professores sempre a servico
do mercado, 0 que considero um erro grave (Sujeito 30, grifo meu).

Como pudemos perceber apenas um dos dez entrevistados é capaz de estabelecer
uma critica ao modo restrito que seus colegas e 0s proprios sistemas de ensino
enxergam a qualificacdo na formacdo continuada. Ferretti (2004) corrobora com a
opinido deste professor ao revelar que o conceito de qualificacdo teve seu significado
histérico alterado em ocasido das transformagfes sociais e econdmicas ocorridas nas
Ultimas décadas. Ainda segundo o autor essa mudanca ocorreu devido ao crescente
interesse que o0s educadores brasileiros passaram a apresentar pela qualificacdo a
partir da década de 1970. Teria sido desse fendmeno em diante que a qualificacdo

passou a ser entendida hodiernamente como sindbnimo de competéncia.

Mas, apesar dessa mudanca, atualmente existem dois significados distintos que s&o
usados para dar sentido ao termo: um mais antigo e mais amplo — objeto de estudo da
sociologia do trabalho —, que entende a qualificagdo como construcao social; outro mais
recente e estreito, que teve origem no campo econdmico, balizado pelo conceito de
competéncia, que acrescenta atributos pessoais ao trabalhador, visando a torna-lo

polivalente, preparado as mudancas e ao imprevisto (FERRETTI, 2004).

Minha preocupacdo era que, na contramdo dos estudiosos que criticam a adocdo da
qualificacdo como sinénima de competéncia (LIBANEO, 2004; FREITAS, 2003; DIAS;
LOPES, 2003) — questionando que essa fusdo “[...] implica a exacerbagao dos atributos
individuais, em detrimento das acgbes coletivas na construgcdo das identidades e dos
espacos profissionais [...]” (FERRETTI; SILVA JUNIOR, 2000, p. 53) —, os professores
entrevistados ndo davam qualquer pista concreta que pudesse relacionar de maneira

mais direta a qualificacédo com esse suposto individualismo.

Quando foram analisadas as respostas sobre qual o entendimento que cada um dos
professores de Educacdo Fisica da SEDU possuiam de formacdo continuada, para
confrontar com suas falas que atribuiam importancia a qualificacdo no ambito da
formacdo continuada, ndo apareceu nenhuma afirmacdo que confirmasse a existéncia

de dois tipos de orientagbes de formacgdo continuada concorrentes (coletiva X
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individual). Afinal a maioria deles (sete) alegavam entender a formacdo continuada
como um movimento coletivo em prol da troca de experiéncias, da aprendizagem de
novas praticas com aqueles que realizam atividades diferenciadas e, até mesmo, do

debate das condicbes macroestruturais que afetam o trabalho docente:

Entendo a formacdo continuada como um encontro que € realizado para a
gente aprender métodos de ensino novos, um momento de aprender com quem
sabe mais, mas de também levar algumas dividas e debater alguns problemas
gue vemos na escola (Sujeito 3).

Entendo que a formacéo continuada é a oportunidade de se discutir as coisas,
idéias novas e novas propostas para a Educacao Fisica. Nesse caso tanto pode
ser discuss&o em congressos como no &mbito da escola mesmo (Sujeito 49).

A formacdo continuada é um conjunto de fatores onde vem primeiro seu
investimento em pés-graduacéo, mestrado e doutorado, etc., com isso vem
encaixando a participacdo em féruns, debates, cursos de especializagéo,
formacédo de grupos de estudo, pra que o professor esteja atualizado com as
novas informacdes e esteja compartihando automaticamente tornando a
informacdo homogénea na Rede como um todo. A prépria iniciativa de formar
grupos de estudo ja é uma iniciativa positiva, a prépria participagdo em qualquer
tipo de congressos e debates impostos pelo Estado, ou as vezes até por
entidades particulares a participagdo em si, a juncdo disso € importante, mas
acho que a juncdo disso, a partir do momento que vocé tem um grupo de
estudo torna isso um pouco mais facil. Até pra vocé encontrar as eficiéncias, o
gue precisa de cada um ou coletivo. (Sujeito 64).

Olha cara eu entendo a formagdo continuada como o estudar pro resto da
minha vida profissional para ser um professor mais capacitado. Eu me formo
continuamente conversando com outro colega professor de Educacao Fisica de
minha escola, de minha rede (Sujeito 93).

Os outros trés entrevistados nao apresentaram em suas falas quaisquer indicios que
ajudassem a classificar suas perspectivas de formacao continuada como coletivas ou

individualizadas com certo grau de certeza.

Para mim a formacédo continuada é a participacdo em cursos e congressos que
participamos para melhorar nossas aulas (Sujeito 8).
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Formagdo continuada para mim é a garantia de uma aula de qualidade em
minha pratica pedagogica. E eu aprender coisas novas para por em pratica.
(Sujeito 73).

Entendo a formac&o continuada como o momento da formagéo profissional que
se siga logo apoés a conclusdo da formacao inicial e que, remetendo a fungdo
docente, seja necessaria pelas inimeras demandas cotidianas provocadas pela
pratica pedagdgica (Sujeito 103).

As opinides dos professores até poderiam levar a avaliacdo apressada de que 0s
resultados alcancados na segunda fase do estudo divergem completamente dos dados
alcancados com as entrevistas. Abrindo assim o caminho para a contestacao da opiniao
de pesquisadores como Dias e Lopes (2003) que entendem que o conceito atual de
profissionalizacdo do trabalhador esteja imbricado com a nocdo de competéncias

profissionais.*®

No entanto, ao serem questionados sobre quem € o maior responsavel pela formacao
continuada, cinco dos entrevistados se assumem como 0s Unicos ou maiores

responsaveis pelo processo de formacédo continuada:

Penso que sou o Unico responsavel, pois a profissionalizagéo € obrigagao
de qualquer trabalhador. Sou eu que preciso me colocar no mercado de
trabalho (Sujeito 49, grifo meu).

O préprio professor. Porque existem situacdes hoje [para o professor se
formar continuamente], poucas ou néo, depende da opinido de cada um. O
proprio Esporte na Escola é um exemplo, onde tem congressos e forum anual e
a participacdo € relativamente baixa. Entdo acho que a primeira acdo é o
professor querer se ele ndo quiser vocé pode plantar bananeira, pintar de
rosa, botar peruca que ndo vai dar em nada. E igual eu falei, uma
especializacdo vamos trazer, vamos divulgar pro Estado e fazer os professores
virem. Se nédo tiver no minimo 50% mais um, coisa que ndo da, ndo vale a pena
[0 Sistema] investir e ndo da nem isso [de participacéo] (Sujeito 64, grifo meu).

49 Segundo as autoras quando o conceito de profissionalizacdo do professor fica imbricado com a nocéo
de competéncias profissionais a formacdo continuada acaba sendo transformada em empreitada
individual e solitaria. Ja o aprimoramento, de acordo com o principio da qualificacdo profissional, é
percebido como fruto de um trabalho coletivo, de relagBes estabelecidas entre os membros de uma
classe profissional (DIAS; LOPES, 2003).
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Em primeiro lugar eu me considero o maior responsavel, mas acredito que a
Rede também tenha uma parcela nessa questédo seguida pelas faculdades que
oferecem os cursos de graduacao (Sujeito 103, grifo meu).

Outros dois responderam que consideram o sistema como o0 maior responsavel:

Olha, antes eu achava que éramos nds professores, mas vendo o que tem
acontecido, essa instabilidade, essa falta de condi¢cbes que o Estado nos traz,
passei a ter a opinido que o sistema é o maior responsavel. Veja o meu caso,
eu até queria me formar continuamente, mas preciso me alimentar, comprar
roupa, viver. Ndo posso deixar de ganhar meu dinheiro para investir em
formagdo continuada se acho que néo serei valorizada por isso. Um exemplo
disso que eu posso dar é o edital de DT’s que o governo langa. Ao invés de
valorizar os cursos que o professor faz ele da prioridade pra quem tem mais
anos no Estado, independente se ele esta se formando continuamente ou nao*
(Sujeito 3, grifo meu).

Penso que a SEDU é a maior responsavel porque ela tem que fazer andar a
proposta de Educacéo Fisica que ela acredita. Ela precisa se impor um pouco
pois sendo fica tudo muito solto e ai cada um faz o que quer e do jeito que quer.
Entdo ela precisa dar esse norte para a Educacdo Fisica que a Rede quer.
Depois dela penso que nés professores também somos grandes responsaveis
pois se eu nao estiver motivado ndo ha santo que dé jeito (Sujeito 73).

Apenas um considera o sistema e o sindicato igualmente responsaveis:

Os maiores responsaveis pra mim sdo a Rede de Ensino e o sindicato que é
nossa instancia representativa, que deveria lutar por nossa formacéo
continuada, mas, infelizmente, eles parecem ndo se interessar muito pela
formacgdo continuada dos professores. Eles lutam por salario e salério, que
l6gico € importante, mas ndo vejo propostas decentes para a formacao
continuada que acompanhem a briga por maiores salarios (Sujeito 30).

*® Embora néo seja objetivo desta pesquisa nao seria possivel deixar de comentar essa fala do professor
como um paradoxo do sistema fazer um discurso em prol da formagédo continuada e até mesmo investir,
ainda que timidamente, nela e no momento no qual abre contratacdo em seus quadros desconsidera o
investimento feito pelos educadores.
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E, finalmente, dois atribuem grande responsabilidade tanto ao professor quanto ao

sistema:

Acho que é uma via de méao dupla. O professor é 50% responsavel e o
sistema, que precisa dar condi¢cbes formativas para o educador, também é
responsavel pelos outros 50%. O professor precisa querer, precisa lutar por
sua formacéo, para dar aulas melhores, mas a Rede de ensino tem de assumir
sua grande parcela de responsabilidade e ndo s6 botar nas nossas costas uma
culpa compartilhada (Sujeito 13).

Vejo que € meio a meio eu e a Rede de Ensino. Ndo adianta eu ndo querer
me formar, mas também a rede ndo pode ser cinica e dizer que da
oportunidades sem realmente dar condi¢cdes do professor agarré-las. Entdo é
por isso que é meio a meio (Sujeito 40).

Fato curioso é perceber que quatro dos sete que demonstraram entender a formacéao
continuada como uma acdo coletiva parecem mudar de opinido, atribuindo a
responsabilidade da formacao continuada somente a uma das partes envolvidas nela,
seja assumindo somente para si essa responsabilidade, seja definindo o sistema o

maior responséavel, como podemos observar no Quadro 14.
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Visdo de Formacdo Principal responséavel pela Formacéao
Apresenta

Sujeito Continuada Continuada

divergéncia
Coletiva Individual O professor | Sistema Sindicato

N
o
X[ X| X| X| X

93 X X X

103 X

QUADRO 14 - RELACAO ENTRE A VISAO DE FORMAGCAO CONTINUADA DO
PROFESSOR E SUA ATRIBUICAO DE RESPONSABILIDADES PELA MESMA.

Diante das questdes levantadas acredito que os professores da SEDU comecam, de
alguma maneira, a incorporar o discurso da qualificagdo como aquisi¢cdo de habilidades
e competéncias no ambito da formacao continuada. Tanto ao se considerar como Unico
ou maior responsavel por sua formacao continuada (Sujeitos 8, 49, 64, 93 e 103),
qguanto ao ndo se enxergar como um ator importante na construgdo desse processo
(Sujeitos 3, 30 e 73).

Esses fatos me fazem presumir a existéncia de uma representacdo mais individualizada
de formacdo continuada, identificada na Figura 4 (poligono formado pelas arestas
aprender-atualizacéo-qualificacdo-costrucdo-aprender) concorrendo com outra mais
coletiva (poligono aprender-grupo de estudos-discussao-experiéncias-aprender). A
critica que fago sobre o individualismo ao qual temos nos submetido, ndo apenas no
ambito da formacao continuada de professores, mas também nas relacbes humanas
em geral, segue opinido igual a de Saviani (2004, p. 46), que ressalta que:
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[...] se cada individuo humano sintetiza relagdes sociais, isto significa que ele s6
se constitui como homem por meio das relacdes que estabelece com 0s outros
homens, isto é, s6 pode tornar-se homem se incorporar em sua propria
subjetividade formas de comportamento e idéias criadas pelas geracoes
anteriores e retrabalhadas por ele e por aqueles que com ele convivem [...].

Especificamente no que se refere ao tema da formagéo continuada, entendo que, de
maneira analoga ao pensamento de Saviani (2004), os individuos também n&o nascem
professores, mas comecam a se tornar em sua formacdo inicial, consolidando esse
processo no exercicio de sua profissdo (GUARNIERI, 2005, p. 5) com seus pares. E
esse entendimento torna fundamental para o fortalecimento da categoria profissional
professor o estabelecimento de relagbes em encontros de formacao continuada que
propiciem o aprofundamento tedrico do professor, uma formacdo cultural ampla,
consolidando-o enquanto um agente de transformacdes sociais processuais e

paulatinas que necessariamente precisam comecar por sua propria vida.

Apesar de dois dos entrevistados se assumirem como responsaveis pela construcao
deste processo, infelizmente eles parecem ndo enxergar o sindicato como participe
nesse processo (Sujeitos 13 e 40). A questdo de ndo perceber e/ou ndo cobrar dos
orgdos representativos da classe trabalhadora docente uma efetiva mobilizacdo com o
objetivo de melhorar a formagéo continuada coincide com o fenbmeno que Méarcia da
Silva Costa (2007) e Sandro Augusto Silva Ferreira (2001), que apontam o que parece
ser o enfraquecimento dos 6rgaos representativos da classe trabalhadora ocorrido

desde a ultima década.

De acordo com Freitas (2005) esse problema pode ser constatado se observarmos as
dificuldades que sindicatos encontram para mobilizar os grupos por eles representados
e a maneira timida de atuacdo do movimento sindical na luta pela conquista de alguns

direitos para os trabalhadores como, por exemplo, a reducéo da jornada de trabalho.
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5.2 Qualificagao versus Aprendizagem?

Constatada a existéncia de dois tipos de orientacdo de formacdo continuada
concorrentes era preciso verificar se esse fendmeno era influenciado, em alguma
medida, pelo fato de os professores de Educacdo Fisica da SEDU serem efetivos ou
contratados. Sendo assim retomei os dados fornecidos mediante a Técnica de Livre
Associacdo, para constatar se havia diferenca entre as evocacdes de professores

efetivos e contratados (Quadro 15).

Citadas por um mesmo

Qualificacéo Aprendizagem Sujeito
Efetivos 2 16 °
Contratados 15 17 )
Somatdrio 17 33 >

QUADRO 15 - DISTRIBUIGAO DAS EVOCAGOES “QUALIFICAGCAO” E “APRENDIZAGEM”
ENTRE OS PROFESSORES DE EDUCAGCAO FISICA DA SEDU EFETIVOS E
CONTRATADOS.

Se, para os professores efetivos, a aprendizagem possui uma importancia muito maior
do que a qualificacdo (16 contra 2 evocagles), entre os docentes contratados,
aprendizagem e qualificacdo apresentam importancia muito proxima (15 a 17
evocacOes). Essa diferenca de importancia atribuida para a qualificacdo e para a
aprendizagem entre pessoas de mesma formacdo e componentes do mesmo grupo
profissional, apenas diferenciados por sua situacdo funcional (efetivo ou contratado)
requer uma maior atengcdo e até mesmo a realizacdo de estudos posteriores que se

debrucem sobre essa questéao.

Por hora, com base nos dados alcancados, apenas é possivel supor que 0s professores

contratados talvez avaliem que uma maior qualificacdo talvez possa garantir-lhes
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melhor condi¢ao/colocacdo no mercado de trabalho. Contudo esta suposi¢cao carece de

maiores aprofundamentos.

Outra suposicao é que com o absurdo numero de 588 docentes de Educacao Fisica
contratados em 2008 (77,3% do total) estes educadores sintam-se pressionados a
responsabilizarem-se individualmente por causa do aprimoramento em sua profisséo, o
que acarreta o afastamento dos docentes de sua categoria (FREITAS, 2003) e
consequentemente de suas lutas histéricas por melhores condicbes de trabalho,
remuneracao digna com o nivel de responsabilidade que ele possui, progressdo na

carreira, entre outros.

Retomando (DIAS; LOPES, 2003, p. 1171) entendo que esse

[...] modelo de competéncias na formagao profissional de professores atende,
de fato, a constru¢cdo de um novo modelo de docente, mais facilmente
controlado na producdo de seu trabalho e intensificado nas diversas atividades
gue se apresentam para a escola e, especialmente, para o professor [...] 0
carater projetado é o de um professor a quem muito se cobra individualmente
na pratica, seja na responsabilidade pelo desempenho dos seus alunos, seja no
desempenho de sua escola, ou mesmo no seu desempenho particular, embora
o discurso aponte para a construcdo de um trabalho coletivo, criativo, autdnomo
e singular.

O problema é que, com a adocdo por parte da area educacional do discurso da
formacao profissional balizada pela nocdo de competéncias, passa-se a contrapor o
significado de competéncias ao de qualificacdo profissional e profissdo, pois segundo
Freitas (2003, p. 1109),

A légica das competéncias individuais passa a conformar as subjetividades, via
formacao de professores, e a educacéo das novas geracdes, a fim de inseri-las
desde a mais tenra idade na ldgica da competitividade, da adaptacdo individual
aos processos sociais e ao desenvolvimento de suas competéncias para a
empregabilidade ou laboralidade.
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5.3 A Formacgéo Continuada como Sinénimo de Participacdo em Cursos

Outra questdo interessante que apareceu no presente estudo foi que, questionados
sobre sua definicdo de formacéo continuada e das iniciativas adotadas em prol da
mesma, nove dos dez professores de Educacao Fisica entrevistados revelaram, com
algumas poucas variacdes, que em geral eles entendem-na quase que como Sinénimo
da participacdo em cursos, palestras seminarios e congressos. Logo abaixo destaco

algumas dessas falas:

[...] quando eu era estudante e morava em Vitéria que eu participava sempre
dos congressos [...] Ndo participo mais, como ja disse, por causa da carga de
trabalho e também pela distancia (Sujeito 3, grifo meu).

Quando da participo de cursos oferecidos por algumas empresas de
assessoria em educacdo, cursos a distancia e muito raramente, por causa
da distancia e das dificuldades em participar de um congresso na capital, de
congressos (Sujeito 8, grifo meu).

Tenho tentado debater na escola com meus pares algumas questdes que me
incomodam sobre o papel da educacgéo na sociedade e participado de debates
(Sujeito 30, grifo meu).

Entendo que a formacéo continuada é a oportunidade de se discutir as coisas,
idéias novas e novas propostas para a Educacao Fisica. Nesse caso tanto pode
ser discussdo em congressos como no a&mbito da escola mesmo (Sujeito 49,
grifo meu).

A formacgdo continuada é um conjunto de fatores no qual vem primeiro seu
investimento em pés-graduacéo, mestrado e doutorado, etc., com isso vem
encaixando a participacdo em foéruns, debates, cursos de especializacao,
formacao de grupos de estudo [...] (Sujeito 64, grifo meu).

Interessante constatar que esses dados coadunam com uma pesquisa recentemente

realizada por Loro, Tonetto e Paim (2008), que investigaram o entendimento dos
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professores de Educacdo Fisica da rede publica de ensino do municipio de Santa
Maria, do estado do Rio Grande do Sul, a respeito dos processos de formagéo

continuada.

Finalmente, as principais justificativas apresentadas pela maioria dos docentes
entrevistados que optam por se formar continuamente sdo extremamente pragmaticas:
aprender novos métodos de ensino (Sujeitos 3 e 73), melhorar as aulas (Sujeito 8),

trocar experiéncias (Sujeitos 13, 40 e 49) e atualizacdo (Sujeito 64).

Similarmente ao constatado em outro estudo (GASQUE; COSTA, 2003), € possivel
afirmar que a maioria dos professores tende a buscar atender uma demanda bastante
especifica e delimitada: o que ensinar aos alunos nos limites cotidianos de sua pratica

pedagogica.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

E possivel afirmar, com base nos dados obtidos, que esta ocorrendo um fendmeno de
transicdo, um deslocamento da representacdo social de formagédo continuada dos
professores de Educac¢do Fisica da SEDU, passando aos poucos de uma empreitada
coletiva para uma iniciativa mais individual. Afinal, apesar de a evocacao “qualificagao”
apresentar uma frequéncia mais baixa (f>*=26) quando comparada com “aprender”
(f*=42), a Ordem Média de Evocacao de “qualificacédo” € menor (OME=1,846) que a
assinalada pela expressao “aprender’” (OME=2,214), mostrando assim que, apesar de

ser menos lembrada que “aprender”, “qualificacdo” foi a evocagcdo mais prontamente

lembrada pelos sujeitos participantes da primeira fase deste estudo.

Com base na Abordagem Estrutural é possivel supor que os professores de Educacao
Fisica da SEDU estejam em processo de objetivacdo, pois estdo concretizando a
qualificagdo como um dos principais pilares que devem fundamentar sua formacao
continuada. Esse processo, como ja foi discutido anteriormente, torna a qualificacédo
como um atributo individual, de responsabilidade Unica e exclusiva do professor e a

cada dia mais forte e necessaria.

Também é possivel afirmar que exista uma ancoragem do conceito de qualificacdo
dentro da representacédo de formacao continuada dos professores de Educacao Fisica
da SEDU, uma vez que a qualificacdo, sinbnima de competéncia, que tem dado sentido
a formagéo continuada da maioria dos professores entrevistados, revelando assim a

existéncia de um consenso funcional entre eles.

BN

A naturalizagdo deste processo confere tanta estabilidade e materialidade a
representacdo social que ela adquire o estatuto de referente capaz de orientar
percepgcbes e julgamentos em prol de sua formagdo continuada. Neste sentido a
qualificacdo deixa de ser um interesse interno de cada sujeito passando a se tornar um

estimulo, uma necessidade premente da sociedade capitalista, inerente a funcéao
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docente ndo apenas por causa da importancia desta para a funcao docente, mas, talvez
principalmente, por causa da garantia de sua empregabilidade.

N&o é possivel afirmar que seja proposital ou fruto de um projeto maior da sociedade
capitalista, mas, ao que tudo indica, as transformac¢fes sociais ocorridas nas ultimas
décadas tém-nos conduzido ao individualismo e a competicdo exacerbada, e a
formacgéo continuada néo estd imune a esse fenébmeno, acarretando inclusive com esse

aparente deslocamento da representacao.

Embora o resultado deste estudo ndo possa ser generalizado para todos os professores
de Educacao Fisica do Brasil, porque os sujeitos sao diferentes e com histérias de vida
distintas, ele pode servir de referéncia para a criagdo de politicas publicas em formacgéao
continuada. Essa dificuldade de generalizacdo ocorre porque € muito improvavel que
seja encontrado outro sistema publico de ensino com um numero tado alto de
professores contratados temporariamente e com condicbes macroestruturais que
impactam o trabalho docente e, consequentemente, sua formacdo continuada de
maneira semelhante.® Até porque, levando-se em conta a questdo da singularidade é
sabido, “[...] que cada programa formativo € Unico em sua natureza e em Seu processo
de construcdo, pois € diferente de quaisquer outras iniciativas em prol da formacéo
continuada de professores no pais” (LOUREIRO; CAPARROZ, 2010, p. 26).

Mesmo havendo um consenso funcional acerca da representacéo social de formacao
continuada dos professores de Educacao Fisica da SEDU, sabemos que os docentes
nao apenas pensam, desejam e se interessam pela formagao continuada de maneira
diferente, como eles possuem diferenciadas perspectivas em relacdo a sua carreira

docente.

Essa constatacdo me faz concluir que representacdes sociais de formagéo continuada
distintas influenciam diferentemente nas atitudes adotadas em relacéo a sua formacéo

continuada e ao investimento que 0os mesmos sado capazes de fazer em sua carreira.

*! Dentre algumas das condi¢cbes que tem a capacidade de influenciar positiva ou negativamente o
docente e suas a¢fes em prol da formagdo continuada posso citar a (in)existéncia de um programa de
progressédo na carreira, as condi¢des de trabalho, a estrutura material, os rendimentos, a (in)existéncia de
um programa de formag&o continuada e o tamanho da rede de ensino.
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Contudo ndo é possivel atribuir somente as representacfes sociais os diferentes
investimentos realizados pelos educadores em sua carreira (e por consequéncia na
formacdo continuada), uma vez que a historia de vida, as experiéncias vividas,

influenciam fortemente as representacdes sociais de um individuo.

A partir do resultado deste estudo entendo que € necessaria a realizacdo de novos e
mais aprofundados estudos sobre representacdes sociais de formacdo continuada dos
professores de Educacéao Fisica. Novas pesquisas que se valham daquela que apontei
como a corrente mais proficua da teoria das Representacdes Sociais — a Abordagem
Processual — porque ela valoriza as dimensdes social e cultural dos sujeitos na criagéo

e na manutencao de suas representacdes.

Para tanto esse tipo de estudo deverd levar em conta ndo apenas 0 processo de
construcdo coletiva do conceito de formacéo continuada na mente dos professores de
Educacdo Fisica e a historia de vida desses sujeitos, mas também a producdo
intelectual dos pesquisadores universitarios, as noticias veiculadas pelos meios de
comunicacdo de massa (imprensa televisiva, jornais, revistas especializadas em
educacdo como a Nova Escola), o ordenamento legal da educacéo no Pais e a opinido
e a acao dos movimentos sociais organizados que representam e defendem os

docentes como o0s sindicatos.
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APENDICE A - Técnica de Livre Associacao

IDENTIFICACAO DO SUJEITO
Nome: Sexo: ( )M ( ) F Idade:

Nome da escola em que trabalha na rede municipal:

Turno de trabalho: () Matutino () Vespertino Carga horaria nessa rede de ensino:

Situacéo funcional: ( ) Estatutario ( ) Contratado ( ) Outros:

E professor nessa rede desde que ano? Bairro em que trabalha:

E sindicalizado(a) no Sindiupes? ( ) N&do () Sim: desde que ano?

E formado(a) em curso superior de Educacéo Fisica? ( ) Ndo ( ) Sim: desde que ano?

Trabalha em outra rede publica de ensino como professor de EF?( ) Ndo ( ) Sim: qual?

Em que condi¢do? ( ) Estatutério ( ) Contratado ( ) Outros:
TECNICA DE LIVRE ASSOCIACAO

A. Escreva, nas linhas abaixo, as cinco primeiras palavras (ou expressdes) que lhe ocorrem ao ler a

seguinte frase: “Quando ouco falar em formagédo continuada, penso em...”

B. Vocé percebe alguma(s) relagdo(des), seja(m) ela(s) positiva(s) ou negativa(s) entre as palavras
(ou expressodes) assinaladas? ( ) Sim ( ) Néo

Em caso afirmativo, favor descrevé-la(s):
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APENDICE B — Modelo de Entrevista Semiestruturada

1. O qué vocé entende por formacgdo continuada? Dé alguns exemplos que explicitem
sua afirmagéo?

2. Levando-se em consideracdo sua definicdo de formacédo continuada, o que vocé fez,
nos ultimos trés anos, em prol da mesma?

3. E durante o ano de 2009, o qué vocé tem feito em prol de sua formacao continuada?
(se nédo se lembrar de nada que venha fazendo pular para a Numero 7)

4. O gue vocé espera alcancar/conseguir quando opta investir em sua formacao
continuada?

5. Vocé vé contemplada(s) alguma(s) dessa(s) expectativa(s) com sua adesdo a
formacao continuada? Justifique sua resposta.

6. Vocé considera que pode haver alguma melhora em sua formacao continuada? Se
sim: poderia comentar quais?

7. Nos ultimos trés anos vocé chegou a participar de congressos, foruns, debates, etc.?
Se sim: poderia listd-los e comenta-los. Se ndo: qual o motivo de néo ter participado?

8. Vocé conhece alguma iniciativa da Rede na qual vocé esta inserido no sentido de
contribuir com sua formacéao continuada? Se sim: poderia cita-las e comentar em que
consiste cada uma delas? Se ndo: qual a avaliacdo que vocé faz dessa inexisténcia?

9. Se vocé fosse 0 gestor do sistema educacional ao qual estad vinculado quais as
acOes gue vocé adotaria em prol da formacado continuada do professores da Rede?
Por qué?

10.Quem vocé considera o maior responsavel pela formacdo continuada dos
professores da sua rede? Por qué?

11.Fale um pouco sobre um programa de formacéo continuada existente ou ndo que
vocé considera(ria) ideal. O que precisaria ter nele, sua estrutura, entre outros.

12.Além de cursos e participacdo em eventos (se for o caso) vocé percebe alguma agéo
gue vem sendo adotada por vocé em prol de sua formacgéo continuada?

13.Para vocé a qualificagdo € importante na formagéo continuada de professores? O
qué vocé entende por qualificacdo no ambito da formacgédo continuada de
professores?

14.Para vocé a aprendizagem ocupa um papel importante na formacédo continuada?
Poderia comentar a esse respeito?

15.Vocé tem feito alguma leitura na area de Educacao e da Educacéo Fisica que vocé
tenha gostado e que sente vontade de comentar o nome de seu autor e sua(s)
obra(s)?

16.Vocé tem o habito de ler obras de fora da area da educacédo e da Educacéo Fisica?
Se sim: quais?



