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RESUMO

As representacdes sociais que o professor possui de sua praxis ndo somente sao filtros que o auxiliam no
entendimento do mundo a sua volta como também orientam seus comportamentos e as relagées
interpessoais que experimenta. O presente estudo identificou e comparou as representagdes sociais
sobre “habilidades do bom professor” de 150 professores de trés segmentos de ensino, a saber: 1° e 2°
segmentos do Ensino Fundamental e Ensino Médio. O bom professor é representado socialmente ndo
apenas pelos atributos normativos que compdem a categoria habilidades profissionais, mas também por
habilidades relacionais e inovadoras. As demandas da pratica diaria ajudam a introduzir elementos
cognitivos nas representagdes sociais. Em seus provaveis nlcleos centrais, alguns elementos sdo
comuns entre os segmentos, destacando-se conhecimento, paciéncia, interagdo e criatividade.

Palavras-chave: Representagdes sociais; Bom professor; Ensino Fundamental e Médio.

ABSTRACT

Social representations of elementary and middle school teachers can be defined as filters used to
analyse their surroundings and as guidelines that will define their behavior and inter-personal relations.
This study identified and compared social representations of what is considered to be “the abilities of a
good teacher”. The research was carried out among 150 teachers of elementary and middle school in the
city of Rio de Janeiro. The “good teacher” is defined by his/her ability to maintain order but also by the
type of relationship they are able to establish with the students considering their attention and care
toward them. Other characteristics were also included in the analysis such as creativity for instance even
though it is not exclusively related to being a teacher. The demands of day-to-day activities are likely to
introduce cognitive elements in social representations and it is possible to identify common elements
between the different grades, especially the following: knowledge, patience, interaction and creativity.

Keywords: Social representations; Good teacher; Elementary and high school.
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1 INTRODUGCAO

As representacdes sociais que os professores possuem de sua praxis, 0 que pensam e esperam, as
intengdes e capacidades que Ihes atribuem, ndo somente sdo filtros que os levam a interpretar de uma
ou de outra maneira o que fazem, como também orientam seus comportamentos e as relagdes
interpessoais que experimentam.

A instituicdo escola vem sofrendo modificacdes em consondncia com as diretrizes da lei basica do setor.t
Algumas dessas mudangas afetam diretamente a pratica docente gerando como conseqiiéncia um
redimensionamento de seu papel social. Nesse sentido, saber quais as atribuicdes do professor na
atualidade do ensino brasileiro, e mais, quais as habilidades que o professor atribui a um bom professor
sdo as principais questdes norteadoras do presente estudo.

Em pesquisa conduzida por Abramoway (2003) em quatorze estados brasileiros, encontrou-se no
discurso dos professores a importancia atribuida a relagdo interpessoal na pratica docente.
Simultaneamente, a pesquisa também revelou que os professores relatavam construir expectativas e
basear-se muitas vezes em esteredtipos dos alunos nas relagées que se manifestam no espago escolar.
Esse dado é corroborado por estudos de Alves-Mazzoti et al. (2004) e Wilson e Alves-Mazzoti (2004)
mostrando que os professores sdo influenciados nas interagdes sociais por suas percepgdes positivas ou
negativas dos alunos. Isso significa dizer que apesar da consciéncia atual do professorado em relagdo a
importancia de desenvolver habilidades relacionais, estas nem sempre envolvem aspectos facilitadores
do aprendizado e da manutencgao do aluno na escola, visto que normalmente estao baseadas em
conteldos cognitivos facilmente falseados.

Neste estudo, fomos a busca das cognigBes partilhadas socialmente sobre o bom professor e as
necessidades da pratica em sala de aula. AlImeida e Costa (1998) apresentam pesquisa semelhante cujos
resultados apontam professores absorvendo, em suas representagdes sociais, elementos do universo
reificado os quais definem o bom professor como alguém competente e responsavel, mas demonstram,
no sistema periférico, que professores incorporam elementos atualizados referentes as demandas e
situacGes do tempo histdrico-social em que se passa a pratica educacional do grupo pesquisado. Ou
seja, ao mesmo tempo que o professor estd submetido ao discurso normativo dos atributos que definem
um bom professor, ele incorpora, na producdo do saber que orientara suas praticas, aspectos relevantes
de seu cotidiano.

No ambiente educacional, rico em interagdes sociais, as habilidades que um bom professor deve ter
concorrem entre a necessidade de possuir conhecimentos especificos e didaticos adequados, com a
capacidade de interagdo e empatia. Desse modo, percebemos como relevante aprofundar essa discussao
conhecendo as representacdes sociais que grupos de professores de etapas de ensino diferentes
produzem sobre as habilidades necessarias a sua boa pratica profissional.

2 A EDUCAGAO E OS SEGMENTOS DE ENSINO NO BRASIL

A escola é o espaco da convivéncia de uma multiplicidade de significagdes sociais produzidas pelos
atores que direta ou indiretamente se envolvem no sistema educacional, quais sejam: pais, professores,
alunos, profissionais diversos, gestores publicos, intelectuais, etc. Isso, como salienta Gilly (2001,p.
322), faz da area educacional

[...] um campo privilegiado para se observar como as representagdes sociais se constroem, evoluem e se transformam no interior de grupos sociais, e
para elucidar o papel dessas construgdes nas relagdes desses grupos com o objeto de sua representagdo.

A reinvengdao moderna da escola produziu um discurso atualizado desse espaco como deflagrador de
saberes e direitos sociais garantidos na legislagdo. Na medida em que a escola carrega em si as
contradigdes de tempos passados e presente convivendo na pratica pedagdgica, parece-nos interessante
entender como as representacdes sociais que os professores produzem de elementos constitutivos de
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seu papel social podem estar sendo influenciadas, modificadas e adequadas no exercicio cotidiano da
pratica educacional (BELLONI, 1998).

O Ensino Fundamental e o Ensino Médio compdem juntamente com a Educagdo Infantil a chamada
Educagdo Basica brasileira. A Lei de Diretrizes Basicas da Educagao (LDB) (BRASIL, 1996) prevé um
curriculo comum de base nacional para o Ensino Fundamental e Médio, entendendo que sdo nessas fases
de aprendizagem que a crianga entrarad em contato com os contelidos necessarios ao alcance dos
objetivos mais amplos do processo educativo: o aprendizado de conhecimentos que vdo se
complexificando e serdo a base da aquisicdo de habilidades profissionais. Dentre as regras em comum
estdo: o cumprimento de metas, o respeito a uma carga hordria minima e a exigéncia de formagao
universitaria de seus professores.

Inserido neste contexto, o Ensino Fundamental das escolas publicas brasileiras traz desafios
importantes, ja que, apesar das mudangas positivas nas ultimas trés décadas, os niveis de discrepancia
entre idade e série, evasdo escolar e repeténcia ainda sdo altos se comparados as estatisticas de paises
com renda per capita similar (SILVA; HASENBALG, 2000; INEP, 2006). Isto nos leva a refletir nas
questdes sociais e econdmicas que estdo envolvidas nesse resultado. Se pensarmos que, segundo
Vygotsky (1994), o sujeito estabelece relagdo com os objetos do conhecimento por meio da interagao
com os outros, queremos dizer que o processo de aprendizagem deve muito a missdo integradora e
acolhedora da escola. Segundo Gilly (2001), os mais pobres véem sistematicamente suas trajetorias
escolares fracassadas por um presente pouco receptivo e por um futuro profissional sem grandes
expectativas, o que muitas vezes se reflete em uma pratica docente estruturada na idéia de avaliagao e
selegdo dos mais aptos. Pesquisas realizadas na Franga na década de 1980 mostram que:

[...] confrontados com seu cotidiano, os professores ndo podem aderir a idéia de diferengas nao
hierarquicas entre criangas, que fundamenta o modelo oficial do “desenvolvimento de potencialidades”,
pois esta idéia é incompativel com a visdo que possuem sobre a manutengdo de uma fungdo diferencial
da escola. (GILLY, 2001, p. 328).

O artigo 32 da LDB (BRASIL, 1996) versa sobre os objetivos do Ensino Fundamental e esses incluem
desenvolver a capacidade do aluno de aprender, de compreender o ambiente natural e social, e de
fortalecer os vinculos familiares e sociais.

Observando os objetivos aludidos, percebemos que novos desafios se colocam para os docentes dessa
etapa de ensino. Nesse sentido, é permitido conjecturar que possuimos ou criamos habilidades
desenvolvidas mediante as demandas de nosso cotidiano e necessidades proprias. Exercitar ou ndo
essas habilidades é resultado de nossas representagdes sociais e conseqlientemente da importancia
social que a elas atribuimos.

Por outro lado, o Ensino Médio brasileiro esteve comprometido nas ultimas décadas com a formagdo do
aluno/vestibular. O objetivo almejado era desenvolver aptiddes que permitissem ao alunado passar nas
dificeis e competitivas provas do vestibular para a rede publica de Ensino Superior. Inseridos nesse
contexto, os docentes utilizavam-se de multiplas estratégias de treinamento do alunado, e o acesso a
universidade gratuita tornou-se um privilégio daqueles que recebiam esses treinamentos. Essa
estratégia acabava por favorecer enormemente as escolas particulares, que investiam pesado em
profissionais que pudessem alcancar esses resultados e possuissem as habilidades necessarias para tal.
Essa conquista garantia, além da 6bvia satisfacdo do aluno, boa propaganda para a escola, o que acabou
gerando o surgimento de uma “industria do vestibular” com o conseqlente advento de sérias distorgGes
a formacgdo do aluno oriundo do Ensino Médio brasileiro (KUENZER, 2000; LOPES, 2002; STEINER,
2006).

Atualmente esse modelo de ensino e pratica tem suscitado severas criticas na literatura (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2004). Segundo os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o modelo de
professor exigido para este segmento obedece a critérios como: levar em conta a experiéncia dos
alunos; levantar as competéncias a serem exploradas no periodo estudado; utilizar-se da
interdisciplinaridade e de variados dispositivos e facilitadores educacionais; manter objetivos
preestabelecidos, mas sem que esses enrijecam a pratica; e desenvolver uma avaliagdo permanente
(LOPES, 2002; MARTINS, 2000). Além disso, programas governamentais como as avaliacGes geradas
pelo Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e pelo Programa Universidade para Todos (ProUni) vém
sendo testados com sucesso na perspectiva de uma avaliagdo mais processual e que, ao mesmo tempo,
acompanhe a formagdo integrada do aluno no Ensino Médio, favorecendo sua insercdo no Ensino
Superior e no mercado de trabalho (INEP, 2006).

Segundo o artigo 35 da LDB (BRASIL, 1996), o Ensino Médio é a etapa final da Educagdo Basica e deve
atingir quatro objetivos principais: consolidar e aprofundar o conhecimento adquirido no Ensino
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Fundamental; preparar para o trabalho e o exercicio da cidadania; facilitar o pensamento critico e ético;
e adquirir conhecimento das relagGes entre a teoria e as utilidades para a vida pratica.

Pesquisas nesse segmento mostram que os professores, em sua maioria, preenchem as exigéncias com
relagdo a sua formagao, tém consciéncia do seu papel profissional e do que é necessario para exercer a
atividade, mas sugerem a todo momento melhorias nas condigdes para o exercicio da profissdo, como:
salarios melhores, formacdo continuada, materiais didaticos e equipamentos, além da reducdo do
numero de alunos em sala de aula. Uma queixa comum entre os docentes é a dificuldade de chegar até
o aluno pela falta de limite, rebeldia, agressividade, falta de educacao e interesse dos mesmos
(FRANCO; NOVAES, 2001; GOMES; CAPANEMA; CAMARA, 2006).

2.1 REPRESENTAGCOES SOCIAIS E HABILIDADES EDUCATIVAS: EXPLORANDO SIMILITUDES

O conceito de representagdes sociais designa uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso
comum, cujos conteldos manifestam a operagdo de processos generativos e funcionais socialmente
marcados. Mais amplamente, designa uma forma de pensamento social. Uma definigdo muito bem aceita
no campo de estudos das representagdes sociais cujas principais caracteristicas sdo dadas por Jodelet
(2001, p. 22) advoga que elas s&o “[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e
partilhada, com objetivo pratico, e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um
conjunto social”.

As representacoes sociais nascem no cotidiano, nas interagdes que estabelecemos, seja na familia, no
trabalho, na escola, nas relagdes com a saude etc, seja onde quer que exista uma realidade a ser
apropriada e partilhada. Segundo Moscovici (1984), no cotidiano as pessoas analisam e comentam
filosofias de vida ndo oficiais que tém um decisivo impacto nas suas relagdes sociais, nas suas escolhas,
na forma como educam seus filhos etc. Possuem, como salienta Abric (1994a), uma organizacdo
significante, isto é, ndo sdo apenas reprodugdes da realidade, pois se estruturam imersas em um
contexto mais imediato e outro mais global. Este contexto mais global se refere aos elementos do
sistema central das representagdes sociais e o contexto mais imediato é representado pelo sistema
periférico.

Segundo Abric (2003), o nucleo central corresponde a fungdo geradora e organizadora da representacdo
social, conferindo estabilidade a essa mesma representagdo. O sistema periférico, por outro lado,
agregaria caracteristicas mais instaveis e permeaveis, agindo como um dispositivo de defesa da
representacdo diante de novos elementos desestabilizadores. Nessa concepgdo, Abric (1994b, 1998)
resume as caracteristicas dos sistemas central e periférico das representagdes sociais como o primeiro
sendo coerente, estavel, consensual e historicamente definido e o segundo, funcional, flexivel,
adaptativo e relativamente heterogéneo. Desta forma, podemos afirmar que entender como se
organizam os sistemas central e periférico, ou seja, a saliéncia que os elementos constituintes
apresentam, auxilia na compreensao dos sentidos integrantes nas representagdes sociais. Comparar dois
grupos em relagao a suas representagdes diz respeito a identificar se seus nucleos centrais sdo
diferenciados, isto €, se os elementos cognitivos mais rigidos e consensuais do grupo em relagdo ao
objeto sao partilhados ou ndo.

No universo escolar, tanto novos conhecimentos quanto novas relagdes sociais sdo constantemente
construidos. O convivio com colegas mais velhos ou mais novos, professores e outros atores sociais traz
a tona oportunidades de desenvolvimento da linguagem, do raciocinio pré-social e moral, da capacidade
de empatia, bem como a assimilacdo das estruturas de comunicagao verbal; estes pressupostos
compdem o desenvolvimento da competéncia social (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001).

Por ser a escola um espaco tdo rico para o exercicio das habilidades que visam a facilitar o convivio
social, ja que segundo Freire (1979, p. 61) “ndo ha educacdo fora das sociedades e ndo ha homens
isolados”, ressalta-se entdo a necessidade de que o professor vivencie na sua praxis situagdes de
competéncia social, a fim de que possa auxiliar seus alunos no desempenho de tais habilidades.

Argyle e Kendon (1994) destacam como fungdes das habilidades sociais do educador despertar a
motivagao, efetivar a disciplina e transmitir informag8es. Entretanto, para Del Prette e Del Prette (2001),
o planejamento do processo de ensino-aprendizagem necessita da interacdo
educador/educando/conhecimento, que vai além da simples transmissdo de conhecimentos,
perpassando pelas relagdes interpessoais que devem facilitar todo esse processo.
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A LDB (BRASIL, 1996) faz consideragdes em seu artigo 13 sobre as principais expectativas em relagdo a
pratica docente: ser participativo da proposta pedagdgica da escola, cumprir plano pedagdgico coerente
com a proposta aludida, ser o facilitador do aprendizado do aluno, utilizar estratégias de recuperacao
para os alunos com dificuldade, participar de todas as atividades relacionadas a docéncia como
planejamento e avaliagdo além da sala de aula e se colocar disponivel para apoiar acdes de integragdo
da escola com a familia.

3 OBJETIVOS E METODOLOGIA

O presente estudo teve por objetivo geral conhecer as representagdes sociais sobre as habilidades que
um bom professor deve ter no contexto escolar.

Foram entrevistados 150 professores distribuidos da seguinte maneira: 50 lecionavam no primeiro
segmento do Ensino Fundamental, 50 no segundo segmento do Ensino Fundamental, e 50 no Ensino
Médio. Os professores lecionavam em escolas publicas, privadas ou em ambas.

Foi utilizada uma tarefa de evocagdo livre com o termo indutor “habilidades do bom professor”
dividida em dois momentos, de acordo com a recomendacao de Abric (2003) de substituir “rang de
aparigdo” por “rang de importancia” como produto final da coleta de dados. Nesse sentido, primeiro foi
solicitado aos sujeitos que relatassem as cinco primeiras palavras ou frases espontaneamente
relacionadas ao termo indutor. No segundo momento, foi pedido que hierarquizassem por grau de
importancia as palavras ou expressdes evocadas anteriormente. Essa técnica combinada possui como
meérito o aproveitamento do material bruto nascido da associacdo livre, organizando-o cognitivamente,
permitindo assim uma reavaliacdo da ordem de evocacao.

As respostas foram submetidas a uma analise com auxilio do programa de computador EVOC 20033
(Ensemble de programmes permettant |I'analyse des evocations), cuja légica procura combinar a
freqUiéncia com que as palavras e expressodes sdo emitidas pelos sujeitos com a ordem em que cada
sujeito as evoca, permitindo apreender quais os elementos das representagdes sociais que sdo presentes
de forma mais central na produgdo discursiva.

A Figura 1 apresenta uma esquematizagdo da distribuicdo dos resultados gerados pela técnica da
evocacdo livre. O cruzamento da freqiiéncia média das evocagdes com a ordem média em que foram
evocadas gera quatro quadrantes pelos quais os elementos evocados se distribuem. A técnica advoga
que no quadrante superior esquerdo se alocariam os possiveis elementos centrais e no quadrante
inferior direito estariam os elementos claramente periféricos nessa representacdo. A logica subjacente a
técnica empregada é que os elementos que ao mesmo tempo tenham sido mais freqlientes e mais
prontamente evocados teriam maior probabilidade de pertencerem ao nucleo central da representagéo
social estudada (VERGES, 2005; OLIVEIRA et al., 2005).

No segundo quadrante encontramos a primeira periferia composta pelos elementos periféricos mais
importantes da representagdo, possuidores de freqliéncia elevada, mas que foram mais tardiamente
evocados. O terceiro quadrante é composto pelos elementos de contraste, considerados importantes
pelos sujeitos, apesar de sua baixa freqiéncia total no corpus de analise. Abric (2003, p. 64) considera
que este quadrante pode tanto “revelar a existéncia de um subgrupo minoritario portador de uma
representacao diferente” como ser apenas composto de elementos complementares da primeira
periferia. No quarto quadrante, temos os elementos claramente periféricos da representagdo, pouco e
tardiamente evocados.
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Figura 1. Represerfacio esquemdtica da distrituicio das cogricles das representaciies sociais no modelo de

evocagdn livre.

4 RESULTADOS

Diante do arsenal plurimetodoldgico que a teoria das representacbes sociais tem desenvolvido (ABRIC,
2003; MOREIRA et al., 2005), a técnica de evocagdo livre tem se mostrado eficaz nas comparagdes
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envolvendo as estruturas das representagdes sociais (VERGES, 2005).

A Figura 2 apresenta a estrutura das representacgdes sociais das habilidades do bom professor na 6tica

dos professores que lecionam nas séries correspondentes ao primeiro segmento do Ensino Fundamental.

Podemos observar que, aliado ao conhecimento do conteldo a ser ensinado, encontramos no provavel
nucleo central elementos relacionados a dimensdo afetiva: amor, dedicagdo, paciéncia que estruturam
os sentidos relacionados as habilidades esperadas de professores que irdo lidar no seu cotidiano
docente, idealmente, com criangas entre 6 e 10, 11 e 12 anos. Criatividade para poder transmitir os
conhecimentos necessarios também aparece como provavel elemento central nessa estrutura
representacional. Na primeira periferia, encontramos a necessidade aludida de se ter disponibilidade,
responsabilidade e competéncia para poder melhor interagir com os alunos. Chama atengdo que as

dimensodes referentes a busca de atualizagdes, dogma do profissionalismo moderno, e ao
desenvolvimento de senso critico aparecem apenas de forma periférica nesta estrutura representacional.
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<3,0 ordem média de evocagio =30

Amor 15 2,07 Disponibilidade 16 3,56
Conhecimento 15 273 Interacio 13 3,39
Dedicagio 15 2,53 Responsabilidade 13 3,93
Criatividade 13 262 Competéneia 12 341
Paciéncia Lk 2,91

Frequéncia ? 11

Frequéncia < 11

Ermpatia 10 2,60 Critico 10 3,50
Cormprornisss 7 243 | Respeito g 344
Realista 7 2,57 Dinarnismo 7 3,57
Pontualidade 5 1,80 Atualizado ) 4.00

Figura 2 — Representacies sociais das habilidades do bom professor segundo

professores do primeiro seginento do ensino fundamental (n=50).

Quando olhamos para a distribuigdo referente aos professores que ddo aula para o segundo segmento
do Ensino Fundamental, presentes na Figura 3, observamos que juntamente com o dominio do
conhecimento, elemento estruturante de uma carreira docente, aparecem como provaveis cognigdes
centrais das representacoes sociais das habilidades do bom professor a paciéncia e a interagdo com os
alunos. A habilidade “dominio de turma”, relacionada ao controle da dindmica relacionada aos processos
presentes no ambiente de sala de aula, também aparece como habilidade desejada desse professor,
talvez refletindo as dificuldades existentes em lidar com a multiplicidade dos sentidos presentes no
universo dos alunos que idealmente compdem este periodo, jovens transitando do campo da infancia
para a adolescéncia. Somando-se a paciéncia e a interagdo, aparecem como elementos periféricos mais
importantes a amizade, a flexibilidade e a criatividade, indicando a importancia que dimens&es
relacionais possuem na estrutura da representagdo das habilidades de um bom professor no segundo
segmento do Ensino Fundamental.
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<3,0 ordemmeédia de evocagio =30

Conhecitrento 25 2,08 Armizade 16 344
Paciéncia 14 2,43 Flexibilidade 12 317
Dorninio de turma 12 2,58 Criatividade 11 3,11
Interacio 11 2,64

Frequéncia ? 11

Frequéneia < 11

Clareza 7 2,29 Motivacio 9 3,13
Dedicacio 7 2,86 Compromisso 9 3,80
Responsabilidade T 1,86 Confianga g 322

Respeito 7 3,57

Figura 3 — Representacies sociais das habilidades do bom professor segundo

professores do segundo segmento do ensno fundamental (n=50).

Na amostra de professores de Ensino Médio, observamos que o provavel nicleo central das habilidades
desejadas em um bom professor se estrutura em um conjunto de habilidades profissionais, em outras
palavras, um professor necessita ser profissional, ter dominio da didatica e ser dinamico. Estas sdo
caracteristicas desejadas no docente de Ensino Médio para a melhor transmissdo dos conhecimentos aos
alunos. Ser criativo e interagir com os alunos sdo habilidades centrais representadas também nas
praticas docentes no Ensino Médio. Reforcando esse carater profissional estruturado na representagdo de
nossa amostra, observamos que entre os elementos periféricos mais importantes encontramos
responsabilidade, assiduidade e pontualidade — dimensdes profissionais.

<3,0 ordemmedia de evocagio 3.0

Profissionalismo 22 2,64 Cooperagio 17 359
Didatica 17 2,65 Responsabilidade 13 346
Dinamismo 14 279 Assiduidade 11 3,00
Conhecinento 13 239 FPontualidade 11 391
Criatividade 11 2,63
Interacio 10 240

Frequéncia ? 10

Frequéncia < 10

Compreensio 9 2,89 Atnalizado 9 3,13
Educador g 1,87 g 3,27
Planejamento g 2,75 7 3,79

Figura 4 — Representactes sociais das habilidades do bom professor segundo

professores do ensino médio (n=50).
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Quando analisamos em conjunto os provaveis nucleos centrais das representacdes sociais referentes aos
trés segmentos (Figura 4), observamos algumas similitudes: o conhecimento aparece como habilidade
imprescindivel ao bom professor nos trés segmentos estudados; a paciéncia aparece como habilidade
desejada comum ao professor do primeiro e do segundo segmento, enquanto a interagdo surge como
elemento comum aos que lecionam no segundo segmento e no Ensino Médio; e a criatividade aparece
como habilidade desejada comum aos professores do primeiro segmento e do Ensino Médio.

1"segmends eTaing ensina meédin

profissionalismo

dinamismo

armer didatica

dedicacio

dorminio de turtma

Figura 5. Cotnparacio dos micleos centrais dashabilidades do bom professor nas trés amostras
estudadas (MN=150).

5 CONCLUSOES

Foram encontrados trés tipos de categorias de habilidades apontados como desejaveis pelos
professores: habilidades relacionais, habilidades profissionais e habilidades inovadoras.

As habilidades profissionais seguem caracteristicas comumente compartilhadas quanto a nogdo do que
significa ser bom em qualquer atuagdo profissional, como ser pontual, competente, responsavel,
comprometido etc. Essas cognicdes estdo ancoradas no desempenho esperado por profissionais
reconhecidos em suas areas de atuagdo. N&o foi surpresa, portanto, que essas cognicdes estivessem
presentes nas representagdes sociais referentes as habilidades de um bom professor.

As habilidades relacionais vao corresponder aos aspectos que conferem ao professor maior capacidade
de se relacionar interpessoalmente. No exercicio da profissdo docente uma boa interagdo pode ser
determinante no processo de ensino-aprendizagem e, apesar do papel docente mais esperado ser o de
ensinar, parece que interagir cada vez mais se impde como uma necessidade pratica em sala de aula.
Segundo Coll e Miras (1996) ndo se nega mais a importancia atribuida a relagdo professor-aluno na
eficacia do processo de ensino-aprendizagem.

Finalmente, o que denominamos de habilidades inovadoras sdo competéncias extras que o professor
adquire e que estdo diretamente relacionadas ao seu bom desempenho na escola: criatividade,
dinamismo, atualizagdo, flexibilidade e realismo.

Desta forma, podemos concluir que o “bom professor” é representado socialmente ndo apenas pelos
atributos normativos que compdem a categoria habilidades profissionais, mas também por habilidades
relacionais e inovadoras. Os Ensinos Fundamental e Médio atuam com um alunado que vai dos 6 aos 17
anos, logo, estamos falando de parte significativa do desenvolvimento da infancia e da adolescéncia
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humana. Nesse sentido, o segundo segmento de Ensino Fundamental faz elo de ligagdo entre o primeiro
segmento e o Ensino Médio, possuindo representagdes no nucleo central em comum com ambos os
segmentos. Por sua vez, o primeiro segmento do Ensino Fundamental guarda semelhangas com o Ensino
Médio no quesito criatividade. Essa habilidade, por nds definida como inovadora, refere-se a praticas e
posturas que devem ser incorporadas ao manancial metodoldgico do professor e que confere “jogo de
cintura” a esse profissional, quando alternativas aprendidas em sua formacado falham, seja na interagdo
seja no ensino-aprendizagem.

As diferencas entre os segmentos, apesar de significativas, ndo mostram uma ruptura de representacdes
sociais. O que vemos sdo as demandas da pratica didria ajudando a introduzir elementos nas
representacdoes de ambos 0s grupos sociais. Se por um lado temos professores formados com uma
concepgdo tradicional de ensino, preparados para um alunado “padrdo”, bem diferente dos desafiantes
alunos que hoje freqlientam as escolas, por outro encontramos por tras do papel de professor um
individuo que sente, se incomoda, quer interagir, acredita no seu trabalho, humaniza suas relagdes ou,
pelo menos, um individuo que assim anuncia as habilidades de um bom professor com a qual ele quer se
identificar.

Muitos elementos na analise anunciam esses sopros de mudanga, ainda que nos sintamos forcados a
concordar em varios aspectos com a analise de Gilly (2001, p. 329) ao afirmar que:

[...] frente a uma instituicdo que estd longe de realizar, na pratica, as mudancgas esperadas, os
individuos apoiam-se para orientar e justificar seus comportamentos, em sistemas representacionais que
privilegiam mais frequentemente elementos e esquemas caracterizados por forte inércia.

Diferentes concepgbes pedagdgicas deram o tom da educagdo no Brasil desde a chegada dos jesuitas e
da implantacdo das primeiras escolas. Todas, em suas épocas, corresponderam a expectativas sociais do
que a Educacdo tinha como objetivo no desenvolvimento humano (SAVIANI, 2006). Bases filoséficas
foram utilizadas referenciando praticas e, ndo raro, concepgdes controversas conviveram no tempo. No
entanto, ndo podemos negar que a construgdo do papel do professor ainda hoje absorve elementos de
renovacao sem romper totalmente com elementos de tradicdo, e isso confere dinamismo nas
representagdes sociais fruto da produgdo de ndo-familiaridades e estranhamentos associados a praticas
em constante reconhecimento (DIAS; LOPES, 2003).

Nossos resultados foram interessantes ja que apresentam esse novo ponto de vista otimista a revelada
falta de animo e entusiasmo, ao ressentimento e a desilusdo do docente brasileiro (PAREDES et al.,
2007; ZAGURY, 2006). Suas praticas, entretanto, devem ser problematizadas e relativizadas como
sugere Souza (2002, p. 265):

O professor ndo € o Unico responsavel pelas praticas que executa. Seus atos vdo, muitas vezes,
reafirmar a norma subjetiva de seu papel social. A escola, o aluno, os pais esperam um determinado
comportamento e praticas que fazem parte da identidade do professor em nossa sociedade.

A profissdo do professor vem sistematicamente sofrendo os desafios impostos por uma realidade que
privilegia a competéncia extrema e a busca por resultados. Por outro lado, o humano que da vida ao
docente se ressente e busca a coqsisténcia e a coeréncia perdidas entre o que acredita que seja seu
papel e o que de fato ele exerce. E um momento interessante para identificar representagdes sociais
nesse grupo, ja que as contradicbes ajudam a criar um ambiente de “ndo-familiaridade” com sua propria
identidade profissional e permitem a construgdo de um conhecimento cunhado no cotidiano e amparado
Nnos grupos sociais.

Gilly (2001) conclui, baseado em pesquisa realizada com alunos na Francga, que as representacdes que
estes possuem de seus professores seguem trés caracteristicas principais: (a) tendem a valorizar os
aspectos afetivos e relacionais, principalmente entre alunos de classes iniciais, diminuindo essa
percepgdo ao aumentar a escolaridade; (b) aludem ao desempenho do professor, esse inversamente
proporcional a caracteristica anterior, ou seja, € mais valorizado nas classes escolares mais avangadas;
e (c) as diferenciagdes referentes as classes mostram alunos com necessidades diferentes e por isso
demandando comportamentos dos docentes no sentido de corresponder as suas expectativas.

A inclusdo de aspectos relacionais cada vez mais freqliente nas representacdes dos professores de
diferentes segmentos aponta para uma importante mudanga nessa categoria profissional quanto as
habilidades aprendidas para o exercicio da pratica educacional. Esse aspecto, associado a praticas, por
nés chamadas de inovadoras por exigirem do professor maior investimento pessoal, leva-nos a refletir
que os cenarios descritos neste artigo podem estar sofrendo mudangas decorrentes das transformacées
sociais e culturais.
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Ndo devemos deixar de salientar, com o grau de importancia devido, a preocupagdo exposta por Alves-
Mazzoti (2005) de que devemos nos comprometer com a metapolitica da producdo de conhecimento no
campo da Educacdao, acompanhando a seriedade das propostas dos trabalhos em representagdes sociais.
Nesse caso, reforco uma das grandes contribuicbes de Jodelet (2005) e de Abric (1994a) no que tange a
correlacdo das representagdes sociais e das praticas. Esse campo se abre para quem pretende entender
um universo que depende de intervengdes sociais amplas que respeitem ndo apenas o que se pensa,
mas o que se faz no cotidiano escolar.
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