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RESUMO

A pesquisa nomeada “Lato sensu: rito que ndo cessa de ndo se inscrever” objetivou apreender as
representacbes sociais de alunas-professoras sobre a pds-graduacdo lato sensu e suas
implicacBes na producdo do conhecimento docente, com vistas a perceber em que elementos
estdo objetivadas e ancoradas essas representacdes para a producdo do conhecimento docente; e,
identificar, a partir da apreensdo das mesmas se ha implicacGes nos discursos sobre as praticas
docentes na escola. Nesta perspectiva, o0 problema girou em torno dos seguintes
questionamentos: Quais as representagdes sociais de alunas-professoras sobre a pos-graduacao
lato sensu? Estas representacBes sociais suscitam a producdo do conhecimento e promovem a
comunicacao destes, orientando o fazer docente? Quais o0s sentidos, significantes e significados
da pds-graduacdo lato sensu para a producdo do conhecimento docente? Existem reverberacdes
nos discursos sobre as préticas docentes, decorrentes dessa modalidade de formagdo e das
representacBes sociais construidas na pos-graduacdo lato sensu? O marco tedrico se funda na
Teoria das Representagdes Sociais de abordagem processual, na busca de tecer relagbes com a
abordagem dial6gica. Nesse sentido, a cena tedrica referente as RepresentacGes foi composta
por Moscovici (1978, 2001, 2005, 2007, 2012) Jodelet (1998; 2001; 2011), S& (1998),
Jovchelovich (2008; 2011), Sousa (2005; 2009), Ornellas (2005; 2009), Markova (2006), entre
outros autores. O conceito de formacdo teve como aportes a Filosofia da Formatividade de
Pareyson (1993), as concep¢des de Honore (1980) e Ferry (2008). As discussdes sobre producédo
do conhecimento estdo ancoradas no diadlogo entre a Teoria das Representagdes Sociais, as
ideias de Santos (2005) e Charlot (1996; 2006). O método trilhou pelos caminhos da abordagem
qualitativa, tracando um didlogo com a Teoria das Representa¢des Sociais. Os procedimentos
utilizados para a coleta de dados foram a TALP — Técnica de Associagdo Livre de Palavras, as
Rodas dialdgicas e a pintura em tela. O lécus se deu em uma unidade de pds-graduacgdo lato
sensu da rede privada, situada em um municipio do interior da Bahia, os sujeitos foram nove
professoras licenciadas que iniciaram a especializagdo no curso de Psicopedagogia, no ano de
2015, e trabalham em escolas publicas e privadas, no ambito da Educacdo Basica. Os dados
foram analisados a luz da Analise do Discurso de vertente francesa. Os resultados revelam que
as representagdes sociais das alunas-professoras sobre a pés-graduacdo lato sensu e a producao
do conhecimento docente estdo ancoradas em Autoformacdo, Experiéncia e Professoralidade. O
entendimento revelado a partir dessas representacfes sociais pode desvelar como estes sujeitos
simbolizam esta modalidade de formagdo, em que sentido o lato sensu subsidia a producdo do
conhecimento docente e, principalmente, fortalece transformacdes no fazer profissional.

Palavras-chave: Representacdo social. P6s-graduacdo Lato Sensu. Producdo de conhecimento.

Formacédo. Formatividade.



ABSTRACT

MAGALHAES, Poliana Marina Mascarenhas de Santana. Lato sensu: A process which
doesn’t stop inscribing” 2017. 252 f. Thesis (PHD). Graduation Program in Education
and conteporaneity — PPGEduC. Departament of Education. University of Bahia —
UNEB, Salvador, 2017.

The research called “Latu Sensu a process which doesn’t stop inscribing” aimed to
seize the social representations from the point of view of teachers Who are also students
about Latu Sensu graduation and its implications in the production of teaching
knowledge, aiming to realize in which elements these representations are anchored for
the production of teaching knowledge; and identify apart from their apprehension if
there are implications on the speech about teaching practice in schools. In this
perspective, our study had the following questions as the main issues: What do teachers
who are also students think about Latu Sensu graduation? Do these social
representations result in knowledge production? Do they promote the spreading of this
knowledge, guiding the teaching practice? What are the senses and the meaning of Latu
Sensu Graduation for the production of teaching knowledge? Are there reverberations in
the speech about teaching practice, originated from the type of study, and from the
social representations built in the Latu Sensu graduation? The theoretical basis lies on
the theory of social representations of the procedural approach, also aiming to stablish
relation with the dialogical approach. The cenério of social representations was built by
Moscovici (1978, 2001, 2005, 2007, 2012) Jodelet (1998; 2001; 2011), Sa (1998),
Jovchelovich (2008; 2011), Sousa (2005; 2009), Ornellas (2005; 2009), Markova
(2006), among other autors. Education was thought over the phylosophy of formativity
by Pareyson (1993) and conception, by Honore (1980) and Feny (2008) The discussions
over knowlegde production are anchored on the conection between social
representations theory and conceptions by Santos (2005) and Charlot ( 1996, 2006)
These other references have given coherence to the substantiation and to the analysis of
the collected data. Our method made usage of the qualitative approach, making
conections with the social representations theory; The procedures used for data
collection were ( TALP) — Association of free words thechnique, the dialog circle and
canvas painting. The locus was a private Latu Sensu Graduation Center located in the
country side of Bahia. The subjects were nine graduation teachers who started their
graduation in psycopedagogy in 2015, and work in public and private schools with early
eduaction. The data was analysed over the French approach. The results reveal the
social representations from students from latu sensu education who are also teachers,
and their experience in teaching. This study revealed how these social representations
can show the way this kind of educations can help the production of teaching
knowledge, and make important changes in the professional knowledge.

Key words: Social representations, Latu sensu undergraduation, production of
knowledge, education, study.



RESUME

MAGALHAES, Poliana Marina Mascarenhas de Santana. Lato sensu: Une opération qui
n'arréte pas de s'inscrire 2017. 252 f. Thése (Doctorat). Programme de graduation en
Enseignement e Contemporanéité — PPGEduC. Departament de Enseignement. Université de
Bahia — UNEB, Salvador, 2017.

L'étude qui s'appelle "Latu sensu™ une opération qui n'arréte pas de s'inscrire, aspire a saisir les
représentations sociales des les étudiant qui sont professeurs aussi sur la graduation Latu Sensu
et ses ramifications sur le production des connaissances sur l'enseignement , avec l'objectif de
comprendre sur quels éléments ces représentations sont arrimés pour la production des
connaissances sur l'enseignement; et identifier a partir de ses représentations si il y a des
implications sur le discours concernant la pratique du enseignement a les écoles. L'étude a pensé
sur les questions suivant: Qu'est ce que les professeurs qui sont aussi étudiant pense sur la
graduation Latu Sensu? Est ce que ces représentations favorise la production de la
connaissance? Est ce qu'ils encourage la propagation de ¢a connaissance pour mener la pratique
du enseignement? Quelle sont les perspectives et I'importance de la graduation Latu Sensu pour
le production de la connaissance sur le enseignement? Est ce qu'il y a des réverbérations dans
les discours sur la pratique du enseignement qui proviens des ce type d'étude et des ces
représentations sociales découlant de la graduation Latu Sensu? La base théorique se compose
de la théorie de les représentations sociales et de I'approche procédurale qui visera établir
connexion avec l'approche dialogique. L'hypothése des représentations sociales a été construit
pour by Moscovici (1978, 2001, 2005, 2007, 2012) Jodelet (1998; 2001; 2011), Sa (1998),
Jovchelovich (2008; 2011), Sousa (2005; 2009), Ornellas (2005; 2009), Markova (2006), et des
autres auteurs. L’éducation a été pensé sur le philosophie de la Formation, Pareyson (1993) et
de la conception , Honoré (1980) et Feny (2008). Le discours sur la production de la
conaissance viens de la connexion entre la théorie de les representations sociales et des
conceptions, Santos (2005), et Charlot ( 1996, 2006). Les références ont donné cohérence a
I'analyse des données collectées. Lé méthode utilisé a usé le qualitatif approche. Il a fait des
connexions avec la théorie des représentations sociales; Les procédure utilisé pour la collection
des données ont été ( TALP) Technique libre d'association des mots, le circule du dialogue, e la
peinture. Le locus de I'étude a été une une centre privé de graduation Latu Sensu, située en la
campagne de Bahia. Les sujets sont neuf étudiants de la graduation Latu Sensu en
psychopédagogi , qui sont aussi professeurs. Ils ont commencé la graduation un 2015, et ils
travaillent avec I'éducation basic dans I'écoles publiques e privées. Les données ont été analysés
sur l'approche Francais. Le résultat révéle les représentations sociales des étudiantes de
graduation Latu Sensu qui travaille comme professeurs et ses expériences avec l'enseignement.
L'étude g démontré comme ces représentations sociales peux montrer comme ce type de
éducation peux aider la production de la connaissance sur I'enseignement, et comme il fais des
modifications importants pour le savoir professionnel.

Mots clés: Représentation sociales, Graduation Latu Sensu, production de la connaissance,
éducation, étude.
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PROLOGO - PRIMEIRA REPRESENTACAO: O ATO DE NOMEAR

’

“Siga os passos dos livros’

Fotografia 1 - Siga 0s passos dos livros

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Veneza — Italia, abril de 2014, fundos de uma livraria com livros usados, 0 que aqui no
Brasil chamariamos de sebo. Livros velhos, mofados, molhados e espalhados pelas quatro
paredes. No canto direito, uma escada feita com um monte deles. Nos primeiros degraus, dois
lemes’. Ha, na parede, entre outras inscri¢des, uma que se destaca: Follow the books steps
cumb. A parte superior da pilha de livros proporciona uma viséo de um dos canais da cidade
e, apesar dessa experiéncia visual, 0 mais magnifico foi subir cada degrau daquela escalada. A
imagem e a experiéncia da escalada, bem como a tradugdo da frase que dizia: “Siga os passos

dos livros”, pode, para alguns, representar um paradoxo. Porém, para mim, representa a

! Visualiza-se no canto direito da foto.
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dualidade da construcdo do processo formativo humano, uma vez que ndo nos constituimos
apenas com informacBes acumuladas ao longo da nossa passagem pelas instituicdes, mas
agregamos experiéncias, historias, valores, representacdes que nos possibilitam uma forma
singular de ser e agir sobre 0 mundo, como disse Moscovici (2012): uma evolugédo pessoal e
intelectual em relacdo aos ritos de iniciacdo universitarios e da ciéncia. Livros, geralmente,
instrumentos carregados de cientificidade, sdo escadas para o desenvolvimento pessoal e
profissional, uma vez que sdo pisoteados pela acdo formativa do sujeito cujas maos
direcionam o leme para as apostas, ou ndo, nas “verdades” ditas em cada uma das paginas
cravadas entre capas rigidas e, por vezes, envelhecidas, tal qual s&o as letras.

Ao subir a referida escada, percebo cada degrau representar um rito do meu processo
formativo e profissional, as escolhas realizadas e outras tantas que fui escolhida ou obrigada a
percorrer. Cada passo, uma aprendizagem; cada passo, uma forma diferente de pisar; mais um
passo para perceber que instrumentos cientificos sdo representacdes de alguém, em algum
lugar e em determinado tempo, que podem me servir de base para representar da minha
maneira, das minhas formas. Seguindo os passos dos livros, vou encontrando intencionalidade
de verdades, pessoas, teco conjecturas, mediacGes, afetos, torno a encontrar incertezas...
configurando um ritual na perspectiva moscoviciana, que inscreve 0 rito como
desenvolvimento da “relacdo intersubjetiva entre o eu e o outro” (MOSCOVICI, 2005, p. 32).
E ao final, se é que ha final, é preciso ultrapassar o0 muro e explorar 0 que ha adiante ou
retomar o caminho de volta. Seja 14 qual for a escolha, o caminho, ndo o farei da mesma
maneira, como quando vivenciei a pés-graduacéo lato sensu como aluna, e hoje vivencio em
outro estilo como coordenadora pedagdgica e como professora. Mesmo assim, consigo ver
este lugar representado de outra forma quando me percebo pesquisadora do tema. Multiplos
olhares sobre uma Unica questdo, a depender de onde o objeto é observado.

Cada lugar ocupado contém uma significacdo, as trocas vao possibilitando outros

encontros, outras escutas, outros olhares, como afirma Moscovici (2005, p. 32):

Esse modo de troca, que pode se revestir de um carater excepcional no
decorrer de reunides ou de ceriménias, é também cotidiano, servindo para
preservar o elo entre os individuos ou para desencadear de sua parte tais ou
quais acodes.

Assim, a fotografia exibida neste prologo pode representar muitas coisas diferentes, o

lugar do saber de quem vé é que vai definir o que parece ja estar dito.
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Dos ritos que vivenciei...

Estas paginas iniciais sdo frutos da trajetoria e dos ritos que vivenciei até chegar a
docéncia e a coordenacdo pedagdgica do Ensino Superior, mais precisamente da pos-
graduacdo lato sensu. Neste espaco, fiz revisita & memoria dos fatos mais significativos na
minha caminhada e revelo o que de importante vivi e experimentei até aqui nas minhas
itinerancias de vida, formacédo e profissdo a fim tentar representar o principal motivo para a
escolha do objeto sobre o qual lango indagacdes.

Dessa forma, ao expor minhas itinerancias, “[...] 0S rituais de pensamento, de dogmas,
de linguagem, formulas de comunicagdo e de polidez, rituais afetivos [...], que suscitam um
sentimento auténtico de conexdes a servico de dialogos e de mondlogos possiveis que se
desenrolam em conjunto” (MOSCOVICI, 2005, p. 32), me permiti fazer uso de uma narrativa
mais livre do rigor metodolégico. Construo uma escrita mais ancorada no afeto, podendo,
assim, simbolizar as escolhas, as perdas, o desejo e o caminhar da minha vida formativa e
profissional, bem como a minha busca incessante pela construcéo profissional docente, pelo
viées da formacdo, da pesquisa e do exercicio da profissio. Do mesmo modo sera a

temporalidade dos fatos narrados, entre idas e vindas, avangos e retrocessos.

A possibilidade da escolha

“Pollyanna” ¢ uma personagem do classico infanto-juvenil homénimo, escrito em
1913, por Eleanor H. Porter. Ela é considerada por todos uma menina extraordinaria que vive
sua vida segundo as regras do "jogo do contente”, uma brincadeira que consiste em sempre
encontrar o lado bom das coisas. Mais do que uma personagem, com sua alegria quase
irritante, ela se tornou um adjetivo para definir os otimistas incorrigiveis. Embora a minha
mée tenha escolhido meu nome baseada no romance, a Poliana que vos fala é muito diferente
da personagem: seu otimismo é mais realista, e ndo gosta de criar muitas expectativas. Mas,
Poliana também ¢ Marina, meu pai escolheu, por causa da musica: “Marina”, de autoria do
compositor baiano Dorival Caymmi. Talvez por causa desse nome, eu ndo me considere tdo
exuberante quanto a Pollyanna idealizada por minha mae. O meu jogo se mostra mais em
perceber e tentar amalgamar os afetos prazerosos e desprazerosos e as implicagdes deles na
minha existéncia.

Nasci no interior da Bahia, na casa dos meus avos paternos, onde passei grande parte

da minha infancia. La, aprendi o que significa igualdade, liberdade de escolha e amor.
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Quando os meus pais foram para Salvador a procura de trabalho, eu ndo consegui me adaptar
longe da minha querida avl. Meus pais entdo decidiram que eu moraria com ela e passaria 0s
fins de semana com a minha mae. Talvez, essa tenha sido a primeira escolha da minha vida.
Mesmo ainda ndo tendo maturidade de saber o que era fazer escolhas e ndo tendo tomado a
decisdo sozinha, sofri a dor da perda: foi uma experiéncia sofrida para todos nés, pois embora
amasse a minha avo, sentia muita falta da minha mae e ela de mim. Eu torcia todos os dias
para chegar a sexta-feira e para nao terminar o domingo, pois todas as semanas passava pelo
rito de me despedir da minha mae.

Muito cedo e, informalmente, iniciei a minha vida escolar. Ainda que na escola local
ndo houvesse pré-escola, eu acompanhava, no periodo da tarde, a minha madrinha, professora
formada em curso de Magistério, até a escola onde ela lecionava na classe da alfabetizacdo.
Ao lado dela, nas turmas mais adiantadas, descobria coisas fascinantes: letras, cores, nimeros,
sons, historias... mundos.

Ao0s quatro anos, por conta dos estudos, precisei voltar para Salvador, mas ansiava
pelos finais de semana e pelas férias para retornar a cidade onde nasci. Sobre essa escola, em
Salvador, lembro-me muito pouco, ndo sei dizer os nomes das professoras, nem dos colegas,
lembro-me apenas da imensidéo espacial, das atividades de preencher uma folha inteira com a
letra do quadrado e dos cadernos da alfabetizacdo: um quadriculado e um pautado.

Aos sete anos, fomos morar em Feira de Santana, onde continuei meus estudos na
Educacdo Basica e, posteriormente, ingressei na universidade. No Ensino Fundamental —
Séries Finais, comecei a aprender a “perder”, principalmente nas avaliacbes de matematica:
ndo tinha jeito de conseguir sequer a média. Sempre fazia recuperacdo e ficava sem férias,
pois em casa, recuperacdo representava falta de interesse, entéo, ndo havia escolha, a punicéo
era certa, mesmo que eu tirasse as melhores notas em portugués, redacéo e historia. Ninguém
percebia que o problema poderia ndo estar em mim.

Quando ingressei no Ensino Médio, aprendi que poderia reverter a situacdo a meu
favor, entdo passei a “perseguir”’ professores que, a meu ver, ndo conseguiam atingir seus
objetivos — colaborar no processo de ensino-aprendizagem — criticava, afrontava, ia para
diretoria contestar. E assim, contribui para que a minha turma de terceiro ano conseguisse
tivesse um elenco de professores de primeira qualidade. Essa era a minha forma singular de
atuar no jogo do contente: ir de encontro ao incomodo, buscar resolver os problemas de frente
e ndo me acomodar perante as situagdes desconfortantes.

Assim que conclui o Ensino Médio, prestei vestibular para o curso de Pedagogia. Eu

ndo sabia direito que carreira seguir, mas fiz a minha escolha. Fui aprovada! Meu pai
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comemorou como se a Vvitoria fosse dele, dizendo que pelo menos nédo faltava emprego para

professor. Mas eu ainda iria experimentar as consequéncias desta escolha.

Ritualizacédo do desejo de ser professora

O aprendizado do fazer docente vai se constituindo a medida que constituo a
formacdo, vivo a experiéncia e produzo a profissdo. Mas, desde crianca, a escola exercia
sobre mim grande fascinio, ndo eram apenas as salas, as cadeiras, 0s desenhos das paredes, 0s
livros... Eram as pessoas, as relagdes, as hierarquias, a organizacgéo, o ensinar e o aprender.

A partir da minha inser¢do na escola regular, tive a oportunidade de estudar em mais
ou menos sete escolas durante o percurso da Educacédo Infantil a conclusdo do Ensino Médio.
E preciso considerar o quanto isso foi danoso para minha condicdo de aluna, pois poucas
vezes construi um referencial de escola. Sem contar que eu tinha sempre livros, fardas e
outros materiais que nao serviriam para a nova escola no ano seguinte e que, por outro lado,
enriqueciam a minha brincadeira favorita: “escolinha”, a qual comentarei mais adiante.
Olhando sob a otica de professora e formadora que hoje sou, vejo como tive a oportunidade
de experienciar diferentes contextos, conceitos, realidades que me permitem fazer escolhas
pautadas em vivéncias que me constituem.

Recordo-me que na brincadeira mencionada, ndo gostava de ser a aluna, escolhia
sempre ser “a professora”; se alguém escolhesse tal fungdo antes de mim, prontamente
escolhia, entdo, ser “a coordenadora”. Fui crescendo e percebendo que a vida nao era pautada
apenas na “metade” da brincadeira, isso se deu, principalmente, com a minha entrada no
Ensino Médio. Fui entendendo de forma mais madura como se organizavam as relacdes e
funcBes no contexto escolar.

Essa trajetoria, o fascinio da escola, o faz-de-conta, nunca me fizeram
conscientemente desejar ser professora ou coordenadora. Minha mée exerceu certa influéncia
nesta escolha e depois, também, em muitos momentos relacionados ao meu processo
profissional e formativo. Mas, o que de fato me fez desejar ser professora/coordenadora foram
as experiéncias em diferentes contextos e tempos na sala de aula, na escola, na universidade,
na pos-graduacdo. Fizeram-me passar do especular a vivéncia do cotidiano. Contudo, é como
se 0 desejo estivesse ali, no canto do espelho, aguardando o0 momento de um Grande Outro
dizer: “este € voce”.

Iniciei 0 curso de Licenciatura em Pedagogia em 2000. Passei 0s trés primeiros

semestres com a sensacdo de que aquele ndo fosse o meu lugar. Na verdade, o préprio curso
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ainda ndo tinha dito para que ele existia, tudo era muito distante da pratica escolar e as
disciplinas pedagogicas, do chamado curriculo basico, ndo ofereciam nenhuma relacéo entre
teoria e pratica, nem possibilitavam a construcdo da identidade do pedagogo e do seu fazer.
Como de costume, fui muito disciplinada, cumpria com as minhas obrigacdes de estudante,
porém ndo me aprofundava nas leituras e participava pouco das discussGes. No quarto
semestre, comecei a cursar a disciplina Didatica. A professora, percebendo a minha sensagao
de “ndo lugar”, questionou-me com certa firmeza: “Vocé precisa decidir o que quer, pois tem
um monte de gente la fora querendo estar no seu lugar. Se ndo quer, desiste, se quer faz bem
feito. Se tem duvida, procura um estagio na area, mas nao fica em cima do muro. Que que é
isso?”. Naquele momento, respirei fundo e parti refletindo sobre aquelas palavras duras, mas
verdadeiras. Mal sabe ela que foi uma das responsaveis pelo meu afeto e compromisso com a
Pedagogia.

Iniciei a corrida para procurar um trabalho na area, precisava experimentar. Essa foi a
minha primeira escolha profissional consciente. Fui chamada por uma escola de médio porte
para prestar selecdo; fiz uma entrevista e, embora quase nao estudasse, eu tinha a minha mée,
ainda estudante de Pedagogia e professora, como um referencial. Neste contexto, chamavam-
me atengdo as teorias mais “modernas”, pois eram diferentes da educagao recebida por mim.
Entdo, fui chamada pela coordenadora e tamanha foi a minha surpresa quando ela disse que
eu havia me destacado durante a Jornada Pedagdgica e que iria ser contratada como docente
de uma turma de alfabetizacdo. Respirei fundo mais uma vez, afinal de contas, essa era a
primeira consequéncia da minha escolha profissional: ndo sabia se ria ou se chorava de
desespero. Uma estudante de Pedagogia que, embora cumprisse com todas as obrigagdes
académicas, praticamente ndo estudava, numa sala de aula de alfabetizacdo, considerando o
desafio de alfabetizar criancas na primeira experiéncia profissional... Acho que naquele
momento dei inicio a minha carreira docente.

Minha mée, entusiasmada, me deu uma pilha de mais ou menos sete livros: Ferreiro,
Teberosky, Freire, e disse: “para ser alfabetizadora precisa ler no minimo isso, depois
conversaremos sobre o assunto”. Detalhe: no topo da pilha, um presente: o livro “Uma
Professora Muito Maluquinha”, em cuja personagem procurei me espelhar e confesso que,
pode parecer ridiculo, esse ainda é o meu livro de cabeceira, pois a personagem de Ziraldo
(re)inventa cotidianamente a sua pratica na intencdo de envolver seus alunos, provocando
neles o desejo de aprender, contribuindo, assim, para o desenvolvimento do processo ensino-

aprendizagem. Traco que ainda hoje busco imprimir na minha pratica docente.
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Insegura, iniciei a docéncia na alfabetizacdo, mas precisei aprender tantas coisas. Foi
uma experiéncia magnifica, inexplicavel, ver meus alunos lendo... e mais inusitado é saber
que alguns, aos oito anos, liam “O pequeno principe” e da cole¢do primeiros passos, 0O
exemplar da obra “O que ¢ Leitura?”’. Esse episodio prova o quanto trabalhei no sentido de
incentivar o gosto pela leitura, atravessando o rito de me tornar alfabetizadora pautada na
alianca teoria e pratica, mesmo ainda sem muito saber o que isso representava.

Depois dessa experiéncia, passei a me dedicar a minha formacdo académica, estudar,
participar de congressos e de grupos de pesquisas no Departamento de Educacéo; trabalhei
dois anos em um projeto de pesquisa sobre “A pratica pedagdgica em ambientes
hospitalares”. Esse foi o meu primeiro rito como pesquisadora académica. Neste percurso,
compreendi que as relacdes teoria-pratica deveriam ser tecidas por mim, e, dessa forma,

poderia construir o desejo de ser professora.

Ritos que quase se complementam: formando-me e formando professores

A minha experiéncia inicial como formadora de professores foi, ou melhor, deveria ter
sido quando tornei-me coordenadora pedagogica. A minha entrada na coordenacao se deu na
escola onde tive a minha primeira experiéncia docente, quando eu ainda estava na
universidade. Foi um momento dificil ja que, embora me saisse bem em sala de aula, eu ndo
possuia embasamento tedrico ou pratico para ocupar o lugar de coordenacdo, agia por
intuicdo. E tenho claro que, naquele momento, busquei no meu imaginario as coordenadoras
da minha infancia.

Em 2004, comecei a trabalhar com formacéo de professores, prestando consultoria e
assessoria pedagogica em escolas publicas e privadas do interior da Bahia. Foi um trabalho
interessante, porque eu tinha oportunidade de conviver com professores sem formacéo inicial,
mas com muita vivéncia préatica. Professores com formacéo inicial em diversas areas, mas que
muitas vezes lecionavam componentes curriculares totalmente diferentes da sua formacéo
inicial. Assim, tinhamos a oportunidade de partilhar saberes e experiéncias, reelaborando
praticas.

A essa altura, a formatura “batia a porta”. Eu iria passar pelo rito historico de me
formar, ter um diploma, mas a inquietacdo do que eu faria depois ja pulsava dentro de mim.
Minha mée sempre reforcava a importancia da po6s-graduagdo para constituicdo da minha
profissionalidade. Em 2005, comecei a especializacdo em Politica do Planejamento

Pedagogico: Curriculo, Didatica e Avaliacdo. Iniciei o percurso nos estudos tedricos e
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discussdes sobre curriculo, praticas e avaliacdo; e o curso de Neuropsicologia. Minhas
andancas pelo lato sensu foram de busca e estudo, porém, pouco implicada no processo de
pesquisa e autoria. Os tempos de aprender para mim se configuravam muito escassos porque,
na minha “ingenuidade”, isso acontecia quando tinha aula, ou seja, se restringia a um final de
semana no més. Durante os outros tempos, eu me absorvia das demandas profissionais, nas
quais nem sempre conseguia refletir para gerar novas acdes e constitui-las como praticas
formativas. Apesar disso, no ano seguinte, havia passado pelo rito profissional, eu era
especialista em duas areas totalmente distintas.

Concomitante a entrada na pds-graduacao lato sensu, fui convidada para trabalhar com
0 grupo de professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental, em uma escola de médio
porte da rede privada. Lembro-me a primeira vez que l& entrei, anos antes, hum curso de
formacdo de professores, desejei imensamente trabalhar ali, naquele ambiente, com aquelas
pessoas e colocar em pratica aquela proposta pedagdgica. Era diferente de tudo que ja havia
visto; simples, mas grandioso. Tinha tudo a ver com as minhas concepgdes de escola e de
educacdo; as salas ndo possuiam portas e janelas, o projeto pedagdgico era compartilhado
com toda a equipe, 0 processo de ensino-aprendizado era algo que se voltava também para a
formacgéo docente, entre outras peculiaridades.

No inicio foi dificil também, pois embora tivesse muita autonomia, ainda me faltava
base teorica sobre o trabalho de coordenagdo, mesmo ja tendo uma experiéncia anterior, e este
era realizado baseado nas vivéncias que eu tive enquanto professora e aluna. A especializacdo
em Politica do Planejamento Pedagdgico: Curriculo, Didatica e Avaliacdo me ajudava a
superar algumas lacunas, mas ainda era pouco, faltava-me maturidade formativa para entender
que a formacgdo podia contribuir muito mais se eu refletisse e teorizasse sobre as minhas
experiéncias profissionais.

Contudo, aos poucos, naquela instituicdo, comecei a aprender que escola é lugar de
aprendizagem profissional também. ApOs essa descoberta, a pds-graduacdo foi ganhando
novos contornos, e, mesmo com a sua finalizacdo, dava-me embasamento tedrico para
produzir a profissdo de coordenadora pedagdgica, a0 mesmo tempo em que a profissdo
problematizava o meu olhar para buscar respostas para a minha pratica. Nesse interim, eu ia
constituindo minha atmosfera formativa e profissional.

Em 2006, comecei a trabalhar na coordenacdo de um nicleo de pés-graduacao
presencial em Feira de Santana, o qual geria cursos de Especializacdo Latu Sensu nas areas de

Educacdo, Administracdo e Ambiental. Passei a vivenciar o mesmo rito, s6 que agora de um



25

outro lugar. Ja havia sido iniciada como aluna, precisava aprender a ser profissional no &mbito
da institucionalizacdo desta modalidade de formacéo.

Essa experiéncia comecou a modificar o curso da minha vida profissional e a delinear
outros modos de conceber e viver a profissdo. A principio, me dividia entre a coordenacao
pedagogica da Escola Basica e a do Ensino Superior, mas com o passar do tempo, as
especificidades dos lugares, a diferenciacdo dos trabalhos e a valorizagéo financeira, fizeram-
me optar pelo Ensino Superior.

Com relagdo a “passagem” Escola Basica — Ensino Superior, confesso que ndo foi uma
decisdo facil. Em alguns momentos, a vontade de fazer o caminho de volta emergia. O meu
trabalho enquanto coordenadora de pos-graduacdo, neste caso, envolvia mais a parte
organizacional que pedagogica, e as possibilidades de (re)criacdo dentro da escola pareciam
ser mais diversas.

A minha saida da Escola Basica, em 2008, culminou com o convite para trabalhar
como coordenadora de polo presencial de uma universidade a distancia. Esse trabalho gerou a
necessidade de me especializar mais uma vez, pois, até entdo, meus estudos estavam
concentrados em educacao presencial. Iniciei, portanto, cursos de extensdo sobre Educacédo a
Distancia, seus fundamentos e metodologias. Essa foi uma experiéncia que ndo me atestava
enquanto profissional de educagdo, pois eu tinha uma rotina cansativa, envolvendo desde
protocolar documentos, passar informativos da universidade, até fiscalizacdo da estrutura
fisica e humana dos polos da regido, além de repassar reclamacgdes dos problemas de alunos,
0s quais nao podia resolver.

Senti-me perdida entre o que eu tinha escolhido estudar e a falta da escola bésica, ao
mesmo tempo, me sentia presa a uma fungdo que ndo me preenchia enquanto profissional nem
como pessoa, percebi que eu queria mesmo era seguir caminhando como professora, uma
mediadora para a resolucdo de situagfes-problema, e ndo um “cesto onde sdo depositados

problemas sem solucao”.

Ritos que demarcam as trajetdrias no lato sensu

Todo esse conflito me fez procurar algo que apaziguasse o0 vazio formativo e
profissional no qual me encontrava. Assim, busquei me aprofundar mais nos estudos sobre
formacdo do educador, principalmente porque lidava diariamente com este publico:

professores de educacdo superior, em sua maioria mestres e doutores; professores de educacao
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béasica em formacdo continuada (no caso da pds-graduacdo), tutores e professores em
formacéo inicial (no caso da graduacdo a distancia). Foi entdo que em 2008.2 e 2009.1, cursei,
respectivamente, em carater especial, as disciplinas Formacdo do Educador e Pesquisa em
Educacdo: Representacdo Social, no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade — PPGEduC, da Universidade do Estado da Bahia — UNEB.

No inicio de 2009, fui convidada para integrar o0 Geppe-RS - Grupo de Estudos e
Pesquisa em Psicanalise, Educacdo e Representacdo Social - e participar dos estudos sobre
Representacdes Sociais, colaborando com o desenvolvimento da pesquisa financiada pela
FAPESB (Fundacdo de Amparo & Pesquisa do Estado da Bahia): A violéncia na escola
publica estadual: estudo das representacGes sociais de alunos, professores, técnicos, pais,
comunidade, como alternativa para buscar uma trilha de saida do impasse. Esta investigacédo
culminou na escrita do livro “Violéncia na Escola: Grito e Siléncio”, organizado pela profa.
Dra. Maria de Lourdes Soares Ornellas, lancado no ano de 2011, pela EDUFBA, do qual
integro o quadro de autores.

Este grupo de pesquisa possibilita muitas experiéncias que sdo fundamentais na minha
formacdo académica e profissional: grupos de estudo; organizacdo de eventos (I e Il
Coldquios Estaduais de Psicanalise e Educacéo e Il, 111, 1V, V e VI Simpésios Estaduais de
Representacdo Social); colaboragdo em pesquisas a nivel nacional e internacional. Através do
grupo, em 2010, passei a integrar o CIERS-ed — Centro Internacional de Estudos em
Representacdes Sociais e Subjetividades — Educacdo, laboratério vinculado a Fundacdo
Carlos Chagas — FCC. Como pesquisadora colaboradora, atualmente participo da pesquisa
Processos psicossociais da formacéo e do trabalho docente.

Envolvida pelo contexto do Ensino Superior, em 2008, decidi adentrar mais uma vez a
sala de aula, ndo mais como aluna e sim como professora. Fui contratada para lecionar a
disciplina Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos da Alfabetizacdo, no segundo periodo do
curso de Pedagogia de uma instituicdo privada de Ensino Superior. Essa experiéncia me
iniciou como docente do Ensino Superior e trouxe muita satisfacdo, pois me aproximou um
pouco mais do mundo da escola. Na sala de aula, consigo perceber as necessidades, 0s anseios
e os desejos da transformacao da educacdo em nosso pais, além de contribuir com a formacéao
de professores que talvez (re)construirdo essa educacéo.

Retrocedo um pouco no tempo cronolégico dessa narrativa para demarcar uma
experiéncia bastante significativa na minha formacé&o. No final de 2009, prestei selecdo e
ingressei, na turma 2010.1, como aluna regular do Programa de Pos-graduacdo em Educacao
e Contemporaneidade — PPGEduC, da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, na Linha
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I, a qual investigava sobre Educacdo, Tecnologias Intelectuais, Curriculo e Formacao do
Educador. Nesta perspectiva e contexto, desenvolvi a pesquisa intitulada: A escuta do saber-
fazer do coordenador pedagdgico pelo professor: um estudo em Representacdo Social,
orientada pela Profa. Dra. Maria de Lourdes Soares Ornellas. Defendi a dissertacdo em
outubro de 2011. Este trabalho foi transformado no livro “Avesso do espelho: (re)velagdes
sobre o saber-fazer do coordenador pedagogico”, langado em 2014,

As discussdes travadas no ambito das disciplinas e as experiéncias formativas com
colegas, profissionais de diversas areas, no programa de mestrado e no grupo de pesquisa me
fizeram repensar a vida profissional e (re)descobrir o objetivo desta minha caminhada de ser
professora. E mais, fizeram-me perceber que eu tinha outros saberes inerentes a pratica da
pesquisa que me davam grande prazer, como o ato de escrever, “cientificamente” ou
livremente. A partir disso, passei a escrever artigos em busca de publicacdes em livros e anais
de eventos regionais, nacionais e internacionais, relacionados a minha area de atuacéo:
coordenagdo pedagogica, formacdo de professor, curriculo e representacdo social.
Completamente seduzida pela pesquisa e pelas discussfes realizadas nas disciplinas do
PPGEduC, principalmente as de Formacgdo do Educador, Educacdo e Contemporaneidade,
Curriculo e Sociedade, Educacdo e Representacdes Sociais, ja ndo tinha como continuar com
foco numa perspectiva profissional por vezes mecanica, forjando a minha prépria
subjetividade. Era preciso realizar outros ritos e buscar algo que me permitisse trés afetos
importantes para a realidade instalada na minha vida: teoria e pratica, (re)criar e o prazer.

Ainda temerosa, no inicio de 2010, participei de uma selecdo publica para professor
substituto da disciplina Curriculo, do Departamento de Educacdo — DEDU, da Universidade
Estadual de Feira de Santana — UEFS, na qual fui aprovada em primeiro lugar, assumindo a
vaga pouco tempo depois. Retornar a UEFS, agora na condicdo de professora, foi uma
sensacdo surpreendente, embora ainda buscasse reconhecer nos meus antigos professores e
agora meus colegas as figuras que me constituem enquanto docente.

Como professora substituta na area de Politicas Educacionais, além do componente
curricular de Curriculo, lecionei Educacdo de Jovens e Adultos, Politica e Gestdo Educacional
(nas licenciaturas de Letras, Matematica, Fisica), Avaliacdo no contexto educacional, a qual
me permitiu relacionar curriculo, didatica e avaliacdo e Gestdo e Organizacdo de Instituicdes
Educativas (Licenciatura em Pedagogia). Desse modo, pude trazer a tona o objeto da pesquisa
realizada no mestrado, relacionando gestdo pedagdgica, formagdo do educador e praxis
educativa. Atualmente, apds prestar uma segunda selecdo e, mais uma vez, ser aprovada em

primeiro lugar, faco parte da area de Praticas de Ensino e leciono os componentes de Praticas
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Pedagdgicas, Estdgio, ambas no curso de Pedagogia;, e Didatica, também para outras
licenciaturas.

Ainda na UEFS, durante esses anos, atuei como professora-formadora de
alfabetizadores, na area de Linguagem, pelo Programa Todos Pela Educagdo — TOPA -
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia - e ministrei aulas da disciplina Curriculo, nos
cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica, Matematica, Letras e Pedagogia e a disciplina
Politica e Gestdo Educacional no curso de Licenciatura em Artes do PARFOR — Programa de
Formacdo de Professores, uma parceria do Governo Federal/ CAPES/UEFS. Além disso, fui
formadora do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na ldade Certa, fornecendo subsidios aos
orientadores que eram responsaveis pelas formagdes dos professores dos seus respectivos
municipios.

Além da entrada no PPGEduC e na UEFS, em 2010, fui convidada a ministrar aulas da
disciplina Paradigmas do Mundo Contemporaneo, no curso de Metodologia e Didatica do
Ensino Superior, na pés-graduacao lato sensu, em que coordenei o nicleo de Feira de Santana
e Santo Amaro. Posteriormente, em 2011, devido aos meus estudos na area do curriculo e de
coordenacdo pedagogica, tive a oportunidade de trabalhar com componente curricular do
curso de Gestdo, Coordenacdo e Orientacdo Educacional: Educacdo Transformadora:
Curriculo e Avaliacéo.

Desde 2012, coordeno outro nucleo de pés-graduacdo lato sensu, agora com mais
autonomia pedagogica na gestdo dos cursos. Sou responsavel por selecionar professores,
avaliar, junto com especialistas das areas especificas, os curriculos, cuidar da relacéo
professor-aluno-instituicdo de ensino, ou seja, gerir o projeto pedagdgico-administrativo como
um todo. Além disso, ministro as disciplinas de Curriculo, Projeto Administrativo e
Pedagogico, Coordenacdo Escolar e Académica e Paradigmas do Mundo Contemporaneo. Sdo
esses motivos que me fizeram investir na pesquisa sobre a pos-graduacdo lato sensu, a
producgdo do conhecimento e as praticas docentes.

Independente da proposta dos componentes curriculares que leciono, busco tragar, nas
discussbes com os meus alunos, a construcdo de saberes, pensando no desenvolvimento do
senso critico, as capacidades de observacdo, de pesquisa, imaginacdo, abstracéo,
argumentacdo, de relacdo teoria-pratica e autonomia. Além de favorecer procedimentos e
estratégias de comunicacao, transformando o modo de produzir o conhecimento de maneira a
colocar o sujeito como ser ativo dessa producdo, sujeito que se transforma enquanto

transforma o mundo.
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Dessa forma, os espagos da sala de aula, da escola, da universidade e da pos-
graduacdo sdo, para mim, espacos de aprendizagem, onde aprendo a medida que ensino e
vice-versa. Esse processo também ocorre nos cursos de formacdo de professores que
participo. E possivel perceber o quanto a pos-graduacio lato sensu foi lapidando o meu fazer
profissional desde 2006, e como as experiéncias na graduagdo me fazem aprimorar 0 meu
fazer neste espaco tdo restrito de formagdo. Mesmo passando por outros lugares, é la que me
encontro. E essa atividade formativa que me motivou a constituir um objeto de pesquisa no
meu processo de doutoramento, permitindo-me vivenciar de outro lugar a pés-graduacdo lato
sensu enquanto pratica formativa de docentes a fim de desvendar sua possivel ligagdo com a
escola basica. Inquieta-me perceber o quanto ela é buscada pelos professores e a0 mesmo
tempo é tdo desprezada pelos 6rgdos reguladores. Analiso, também, o quanto se busca a
qualidade da formacéo e, por outro lado, parecem incipientes 0s avangos no que respeita as
praticas pedagogicas nas salas de aula da Educacdo Basica.

Diante dessas considera¢des, 0s acontecimentos que marcaram minha trajetoria tém
grande valor no meu processo de formacdo e profissdo. Porém, os acontecimentos narrados
estdo imbricados a sentimentos e representacGes que envolvem minha historia, bem como a
constru¢do da minha “professoralidade”. Com esta escrita narrativa sobre 0s meus percursos,
procurei destacar um exercicio dialégico dos ritos pelos quais passei para me tornar
coordenadora e professora de cursos de pos-graduacdo lato sensu. Mais que isso, das
possibilidades formativas apresentadas pela vida, pela escola e pela propria profissdo. Estas
experiéncias ensinaram-me que aprendizagens sao frutos de representacdes que possibilitam
ver 0 mundo sob a perspectiva singular do sujeito e que a produgdo do conhecimento se faz
enquanto se produz a profissao, tecendo, assim, uma relagdo com o saber.

Durante esse percurso, ndo interrompido ao se inscrever nessas letras, algumas
representacdes sociais se mostram evidentes e é possivel fazer uma analogia com a primeira
fotografia desta escritura. Desejo, busca, formacao e investimento pessoal sdo categorias que
permeiam minha histdria e me permitem subir cada o degrau rumo a minha profissionalizacdo
docente. Profissionalizacdo essa, diga-se de passagem, ndo resumida a titulos, nimeros ou
exigéncias do sistema neoliberal, mas ancorada em um processo criativo de producdo da

profissdo, cujas marcas autorais sdo projetadas a cada degrau alcancado.
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Candido Portinari, Brodé6squi, 1942

1 A INICIACAO

“Quem anda no trilho é trem de ferro,
Sou &gua que corre entre as pedras:
Liberdade caga jeito ™

(Manoel de Barros)

O caminho representado por Portinari retrata a sua infancia em Brodosqui — Sdo Paulo.
Se fosse possivel interpretar a obra para apontar o que o autor queria transmitir, ficaria facil,
seria isso e pronto. Diante dessa impossibilidade, me resta expressar o0 que sinto ao
contempla-la. A liberdade aparente de cada trago e cor, a estrada que corta o horizonte,

formando o caminho, sugerem a necessidade do comeco, mas ndo de um jeito igual. Eu
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desejei sair dos trilhos, abrir os proprios caminhos e desvios, como conta Manoel de Barros
na epigrafe acima: liberdade caca jeito. Por isso, inscrevo nesta se¢cdo um pouco dessa
liberdade, das razbes pelas quais escolhi este objeto e me vi imbuida de desejo para buscar
respostas, mesmo que parciais ou temporarias, as perguntas elencadas neste escrito.

Como as criancas da tela, correndo sem destino atras de pipas, sem saber se as
alcancardo, fui ao encontro de repensar o conhecimento, sua producgéo, o sentido da formacéo
e das préaticas docentes. Neste caminho, tive a intencao de apreender as representacdes sociais
sobre a pos-graduacdo lato sensu e sua implicacdo na producdo do conhecimento docente. E,
dando continuidade as reflexdes iniciadas na minha pesquisa de mestrado, desenvolvida no
ambito do Programa de Pés-graduacdo em Educacio e Contemporaneidade (MAGALHAES,
2011), da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, cujo objeto versava sobre as
representacdes sociais do professor em torno do saber-fazer do coordenador pedagdgico, esta
pesquisa se configura como um aprofundamento dos estudos referentes a Teoria das
Representacdes Sociais e a questdo da formacao docente.

Os resultados da pesquisa realizada no mestrado revelaram o quanto as representacoes
sociais orientam as praticas dos sujeitos, ao passo que as justificam. A partir desses dados,
muitas questdes emergiram, principalmente, a respeito do processo de constituicdo das
representacfes sociais, seu compromisso com a pratica, as formas com as quais o
conhecimento é produzido por meio da comunicagdo dessas, bem como, o papel do sujeito na
apreensdo das representacfes. Some-se a isso, a formacdo docente, objeto de estudo, fonte
inesgotavel de investigacdo, quando vista sob esta perspectiva tedrica que objetiva escutar as
complexidades envolvidas na escola, os processos de ensinar e aprender, a constituicdo do
professor e a sua formacdo enredada & producdo tedrico-pratica. Toda essa pléiade de
questdes oportunizaram o desejo de amadurecer reflexdes referentes a subjetividade que
merecem ser retomadas.

Na referida pesquisa, também se esclareceu o quanto a formacdo proposta ao
professor, no ambito do exercicio da profissdo, na escola basica, desconsidera a articulacdo
entre a sua acgdo, as condi¢cdes do seu contexto e a sua subjetividade. Debrucar-me, portanto,
sobre o estudo da formacédo continuada é adentrar em outro espaco de investigacdo, um outro
espaco de formacdo — o da pos-graduacdo lato sensu — para pensar se ele contribui para a
producéo de conhecimento e, consequentemente, para implicagdes no savoir-faire docente e
como se processa tal contribuicéo.

Sendo assim, o compromisso de aprofundar questbes (de)semelhantes, a Teoria das

Representacdes Sociais e a formacgdo docente continuada bordejam o objeto da pesquisa atual:
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a pos-graduacdo lato sensu e a produgdo do conhecimento docente. Para tanto, se faz
necessario discorrer sobre as razdes que explicam as escolhas, algumas ja expostas de maneira
manifesta e latente no prologo, quais sejam: a delimitacdo do objeto, da problematica, do
referencial tedrico, do método e dos procedimentos de coleta e analise de dados.

Conforme exposto no prdlogo, a primeira razdo esta relacionada a minha historia de
vida, formacéo e profissdo. Esta assentada nas experiéncias vivenciadas como aluna da pds-
graduacdo lato sensu, nas implicacdes que esta possibilitou ou ndo ao meu fazer profissional e
nas inquietagdes que me instigam enquanto coordenadora e professora de cursos de
especializacdo na area de educacdo, os quais me provocam afetos ambivalentes. Ao mesmo
tempo, me deixam prenhe do manejo do ensinar e aprender, referenciado na producdo do
conhecimento. Entendo assim que uma investigacdo cientifica parte do desejo do sujeito
investigador. Este desejo estd sempre ligado a sua trajetoria e, por isso, contém sempre as suas
pegadas.

Pode-se perceber que a pos-graduacdo lato sensu se configura, muitas vezes, na
contemporaneidade, como um espaco de formacdo aligeirada, ja estigmatizada por
instituicbes, empresas e pelos proprios alunos. Enquanto formacdo estigmatizada, a
especializacdo representaria possibilidade de obtencdo de uma certificacdo e a certeza do
retorno financeiro, apenas. Por outro lado, se apresenta para muitos como uma possibilidade
de instrumentalizacdo e profissionalizagdo, demarcando um rito de passagem entre 0s
conhecimentos construidos na formacéo inicial e o exercicio da profissao.

A segunda razéo explica-se pela relevancia do tema/objeto. Grande parte das pesquisas
em representacBes sociais se limita a apreensdo das mesmas e ndo aprofunda questdes
relacionadas aos modos pelas quais estas representagdes engendram a constituicdo dos
processos cognitivos, afetivos e sociais dos grupos. Quando, na realidade, deveria aprofundar,

conforme sustenta Jovchelovitch (2011, p. 56)

A era representacional continua parte do que somos, desde o0 mais intimo e
pessoal até as estruturas politicas e sociais mais amplas que constituem
nossos mundos historicos. A representacdo necessita ser compreendida e
estruturada pela simples razdo de que ela existe.

A premissa desta investigacdo de doutorado foi também aprofundar os estudos sobre a
Teoria das Representagdes Sociais a fim de elucidar como estes processos se constituem e que
implicagfes mostram-se reveladoras no fazer docente. Assim posto, amalgamar

representacfes sociais, subjetividade, formacdo continuada, producdo do conhecimento e
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exercicio da docéncia podera provocar um movimento que vai da nomeacao a inscrigdo de
praticas. Cabe dizer que esta investigacdo se pauta na relevancia de pensar as possiveis
contribuicdes para a formacao dos professores no exercicio da profissdo, no @mbito da pds-
graduacdo lato sensu, o que poderd fomentar uma crescente busca pela ressignificacdo das
praticas em sala de aula.

A terceira razdo emerge das discussbes contempladas na minha pesquisa de mestrado,
citada anteriormente. Mediante o explorado no escopo da pesquisa, € preciso pensar por qual
Viés a subjetividade esta ligada as representacfes sociais. Isso pressupde que os significados,
significantes e sentidos sdo apreendidos pelo sujeito a partir de seus processos cognitivos,
afetivos e sociais, que, por sua vez, orientam e justificam o seu fazer.

A quarta razdo desdobra-se na minha condi¢do de pesquisadora no Grupo de Estudo e
Pesquisa em Psicanalise e Educacdo — Representacdes Sociais (GEPPE-RS-), desde 20009.
Neste grupo de pesquisa, certificado pela CNPqg (Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico), tenho a oportunidade de participar de pesquisas em diversas
escolas e com diferentes sujeitos, observando as necessidades, limitacOes e avancos do
trabalho docente. Além de se constituir um espaco de pesquisa no qual aprofundo as leituras e
discussdes acerca das representacfes sociais no contexto da educagéo.

A quinta e Ultima razdo configura-se pela ressonancia das participagcdes nas discussoes
tecidas no Centro Internacional de Estudos em RepresentacOes Sociais e Subjetividades —
Educacao/ Fundacao Carlos Chagas (CIERS-ed/FCC), ao qual o GEPPE=RS ¢ associado, e eu
tenho a oportunidade de participar dos eventos e das pesquisas relacionadas a formacéo e
profissionalizacdo docente como pesquisadora colaboradora. Nesse espago também é possivel
aprofundar os meus estudos na &rea das representagdes sociais e da subjetividade na formacéo
docente.

A partir dessas razdes, justifico a importancia desta pesquisa que intenciona esclarecer
como pensam as alunas-professoras® na rota desses ritos de passagem — 0 ingresso na pos-
graduacdo lato sensu e a conclusdo desse curso — e como as representagdes sociais estdo
subjetivadas e ancoradas a esta modalidade formativa, em que pese saber se ela suscita a
producdo de conhecimentos, provoca implicacdes referenciadas nos discursos sobre o fazer
docente e como isso ocorre. E importante salientar que o conceito de rito, abordado ao longo

desta pesquisa, estd ancorado na perspectiva moscoviciana (2005), que se inscreve ndo apenas

Z Nesta proposta de investigacdo, a expressdo “aluna-professora” corresponde a professora licenciada que exerce
a profissdo em escolas de Educacdo Basica e encontra-se em formagdo continuada, no ambito da pés-graduacao
lato sensu.
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como espago demarcado de posi¢Oes sociais, mas como relacGes intersubjetivas entre 0 Eu e o
Outro. Portanto, esta investigacdo deseja apontar caminhos a respeito das praticas docentes a
fim de pensar a educacdo sob uma perspectiva contemporanea que leva em consideracdo o
cotidiano dos seus sujeitos e se volta ao atendimento das diferencas idiossincraticas. Nesse
caso, entende-se a educacdo como, em vez de um modelo a ser seguido, catalizadora da
producdo do conhecimento, como projeto a ser construido.

Por esse viés, esta pesquisa intenciona discutir as maneiras pelas quais as
representacfes sociais suscitam, na pés-graduacdo lato sensu, a producdo do conhecimento,
provocam a comunicagdo e tém implicacdes nos discursos sobre as praticas docentes. Além
disso, almeja-se analisar 0s processos de objetivagdo e ancoragem das representacfes sociais
sobre a pds-graduacdo lato sensu para a producdo do conhecimento e exercicio docente; e
identificar, a partir das representagcdes sociais evocadas, de que modo o rito de passagem lato
sensu reinventa a producdo do conhecimento e 0s discursos sobre as praticas docentes na
escola.

O problema da pesquisa mostra-se delineado a partir do lugar e posicdo que as
representacfes sociais sobre a pos-graduacdo lato-sensu ocupam na producdo de
conhecimento de alunas-professoras, suscitando, assim, mudancas referenciadas no fazer
docente. A problematizacao vincula-se a articulacao entre o estranho e o familiar que perpassa
0 conhecimento produzido durante esta atividade formativa, a favor de atribuir-lhe sentidos
que venham a orientar e justificar o fazer no cotidiano do exercicio da docéncia. Portanto,
reverberam aqui algumas questfes norteadoras do objeto da pesquisa: quais as representacdes
sociais das alunas-professoras sobre a pos-graduacgdo lato sensu? Estas representacdes sociais
suscitam a producdo do conhecimento e promovem a comunicacgao destas, orientando o fazer
docente? Quais os sentidos da pos-graduacdo lato sensu para a producdo do conhecimento
docente? Existem efeitos no discurso sobre fazer docente, decorrentes dessa modalidade de
formacao e das representacdes sociais construidas na pés-graduacdo lato sensu?

Na intencdo de atender aos objetivos estabelecidos neste estudo e de dialogar com as
questdes elencadas, alguns suportes tedricos foram imprescindiveis para a discussao do objeto
de investigacdo ora apresentado. Pelo fato de ser um estudo assentado na Teoria das
Representacdes Sociais foi necessario recorrer aos escritos de Moscovici (1978; 2001; 2005;
2007; 2012), Jodelet (1998; 2001; 2011, 2015), Jovchelovich (2008; 2011), Sousa (2005;
2009), Ornellas (2005; 2009), entre outros autores. Ressalte-se que, embora a linha processual

sustente a pesquisa, outras perspectivas sdo consideradas para enriquecer o presente estudo,
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uma vez que tais abordagens® derivam da processual e, de certa forma, buscam complementa-
la. Convém mencionar que as investigacdes de Markova (2006), Spink (1995) e Sa (1998)
foram fundantes para a articular os processos tedrico-metodoldgicos da pesquisa.

O estudo sobre a producdo de conhecimento amalgama a Teoria das Representagdes
Sociais com as concepgdes de Santos (2005) e Charlot (1996; 2006); o conceito de
subjetividade esta fundamentado nas ideias de Moscovici (2005), Jodelet (2001; 2015) e
Novaes (2015; 2016); a nocdo de formacdo € pensada sobre os aportes da Filosofia da
Formatividade de Pareyson (1993), e das concepgdes de Honoré (1980) e Ferry (2008). De
certo, outros autores cooperaram de forma significativa para a busca de respostas sobre o
objeto mencionado, principalmente, no que tange a formacdo continuada e as mudangas no
fazer docente.

Diante do exposto, é possivel perceber o carater organico® e aberto deste texto.
Algumas das referéncias apresentadas se aproximam — como € o caso da Teoria das
Representacdes Sociais e da Formatividade, ligadas por suas bases fenomenoldgicas — e em
outros momentos se distanciam, 0 que permitiu compor uma arquitetura conceitual capaz de,
pelo menos em partes, garantir uma reflexdo sobre o objeto pesquisado. Vale ressaltar que na
arquitetura das dimensdes investigativas, essas referéncias ancoram-se no dialogo com a
Teoria das Representagdes Sociais, mesmo considerando que, por vezes, possa haver certo
distanciamento epistemoldgico entre elas, pois busca-se aqui, a partir destes dialogos tedricos,
somados aos dados empiricos, sistematizar epistemologicamente este campo complexo que é

a formacdo e o fazer docente, sob a ética dos sujeitos que vivenciam este lugar.

® A socioldgica, a estrutural e a dialogica.
* Processos complexo e interativo.
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Figura 01 — Arquitetura das marcas investigativ
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Fonte: Representacdo da autora

Esse didlogo é pertinente por entender que a Teoria das RepresentacGes Sociais podera
subsidiar as discussGes sobre como a aluna-professora vé a pos-graduagdo lato sensu, que
sentidos atribui a ela e que a¢cbes desencadeia a partir da mesma, pois é preciso conhecer a
fundo uma representagdo, “mapear seus processos de  desenvolvimento”
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 44) para avancar no conhecimento de como ela justifica e
orienta o fazer do sujeito. Lahlou (2011, p. 66) destaca que “Representacao Social é o meio
pelo qual os seres humanos representam objetos do seu mundo. Ferramenta de pensamento, €
também uma placa giratoria: entre o individuo e o grupo, entre o material e o ideal”.
Corroborando com este pensamento, Jovchelovitch (2011, p. 33) afirma que “[...] a
representacdo é um processo fundamental da vida humana; ela subjaz o desenvolvimento da
mente, do eu, da sociedade e da cultura”. Portanto, as representagdes sdo fendOmenos variaveis
entre o individual e o social, revelando-se pontos comuns nos quais objetividade,
subjetividade e intersubjetividade se enlagam.

Nesse sentido, o conhecimento acerca das representagdes das professoras, das relagdes
tecidas com os saberes do seu grupo, como orientam o seu fazer na escola, pode proporcionar
o desenvolvimento de acdes capazes de aperfeicoar seu trabalho (SOUSA, VILLAS BOAS e
NOVAES, 2011). Como bem explicitou Moscovici (2012, p. 20), “A maioria das pessoas
interpretam o que acontece consigo mesmas, tem uma opinido sobre a sua conduta ou a dos

que lhes sdo proximos, e agem em conformidade a elas [...]”, e nessas atitudes, colocam em
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foco a relacdo saberes-contextos-estratégias comunicativas para a construcéo de representacao
e, por conseguinte, de conhecimento acerca do objeto. Cabe dizer que as representacfes
sociais sdo engendradas também na triade cognicdo — interpretacdo — orientacdo, visto que o
sujeito pensa em funcdo da representacdo e, a partir dela, justifica e orienta suas praticas.
Jodelet (2011, p. 203) afirma que Moscovici (1961) “[...] propde focar objetos que permitam
elaborar uma psicologia social relevante nos niveis psicolégico e social, por meio da
articulacdo entre processos psicoldgicos e sociais [...]”. Assim, as representacfes sociais sdo
produtos e processos de uma atividade de apropriacdo da realidade exterior ao pensamento e
de elaboracédo psicoldgica e social dessa realidade (JODELET, 2001). Cada sujeito, portanto,
ao elaborar mentalmente essa representacéo, o faz de forma singular, atividade que remete as
caracteristicas de construcdo, inventividade e autonomia da representacdo, e permite uma
parte de (re)criacdo, de interpretacdo do objeto e de manifestacdo do sujeito.

Corroborando com esta perspectiva, Ornellas afirma que “[...] pode-se dizer que a
representacdo social, ao estudar o sujeito em processo de interagdo com outros sujeitos,
expressa uma espécie de saber pratico de como os sujeitos sentem, pensam, aprendem e
interpretam os afetos que enodam o seu cotidiano [...]” (2009, p. 122). Lahlou (2011)

concorda com a autora e elenca o aspecto cognitivo das representagdes, ao expor que:

O conceito de representacdo social participa do conceito de cognicédo e apela
a filosofia do conhecimento, a epistemologia, as ciéncias cognitivas. Como
representacdo € um processo psiquico, o conceito refere-se a andlise dos
processos mentais que tratam da percep¢do e da representacdo mental de
objetos materiais e sociais (em suma, o conjunto da psicologia cognitiva, da
teoria freudiana e da psicologia do desenvolvimento). Finalmente, o conceito
remete ao papel societal do conhecimento (LAHLOU, 2011, p. 67).

Além dos aspectos cognitivo e societal, bem demarcados na relacdo estabelecida
entres as areas do cognitivismo, da psicanélise e da psicologia do desenvolvimento, Ornellas
(2005) revela mais um componente imprescindivel no processo de construcdo das
representacdes sociais: o afeto. E com ele que sujeito preenche as relagdes estabelecidas com
0s outros do grupo social e com a sua propria relacdo de apreensdo do objeto do

conhecimento. Para Ornellas (2005, p. 36),

E possivel dizer que esse conhecimento tem uma base cognitiva e afetiva e
que, portanto, ndo constitui uma categoria bipolar, podendo, desse modo,
afirmar que as representacdes sociais ndo sdo saberes articulados apenas ao
cognitivo, mas que se tecem, de forma dindmica, em um processo historico,
gue envolve tanto racionalidade, quanto afetividade e emotividade.
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E, talvez seja esse o maior diferencial dessa forma de saber. Os afetos permitem que
0s sujeitos, mesmo sendo integrantes de um grupo, apreendam e simbolizem o mundo/objeto
a sua maneira. Nao é a toa que o proprio Moscovici defende que “Em uma palavra como em
mil, a representacdo social € uma modalidade de conhecimento particular que tem por fungéo
a elaboragdo de comportamentos e a comunicagdo entre os individuos” (1978, p. 26). Nesse
sentido, a aluna-professora é colocada como sujeito que reflete sobre a sua formacéo e sobre o
seu fazer, conforme especifica Placco e Souza (2006, p. 20): “Esse sujeito de nossa formagao
é concreto, envolvido em sua realidade, atuando em contextos diversificados [...], em
atividades docentes, em ambientes socioeducativos, nos quais manifesta sua subjetividade
como modo de funcionamento singular”. Dessa forma, somos convidados a pensar como a
subjetividade esta ligada as representacdes sociais. “Embora uma representagdo se construa
em torno de objetos precisos, reais ou imaginarios [...] ela ndo pode ser apreendida no
isolamento ou na dicotomia entre o que se pretende captar e analisar e 0 viver concreto dos
sujeitos” (MADEIRA, 1991, p. 129). Isso pode significar que, embora social, uma
representacdo so € possivel se Ihe for atribuido um significado, jamais uniforme ou isolado,
porque sua definicéo e ratificacdo dependem da experiéncia do sujeito.

Portanto, o processo de formagdo continuada no &mbito da pds-graduacdo lato sensu
precisa suscitar desde questdes pedagodgicas até as subjetividades que envolvem as relacGes
pessoais e sociais dos alunos-professores. Veiga et al. (2012, p. 104), quando tratam da
formagdo em nivel de especializagdo, ressaltam que “Na formacao docente, conforme Novoa
(1992), deve ser considerado como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos
professores, na dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente” (2012, p. 86).
Essa necessidade se da pela complexidade que envolve o trabalho docente, as relacdes tecidas
no entorno da escola, o préprio processo de formacdo desses sujeitos e, principalmente, 0s
modos singulares pelos quais estes produzem a profisséo.

Nesse sentido, a pos-graduacdo lato sensu precisa, como apontam Veiga et al. (2012,
p. 106), “[...] ter como principio orientador a pratica social do aluno, fortalecendo, assim, a
contextualizagdo e a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”. Estudos mostram
que a formacao continuada é um dos fatores importantes para o desenvolvimento profissional
(GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011), por isso, a formacio deve abarcar os aspectos da
subjetividade dos docentes.
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E relevante ainda considerar a fundamentagio desta tese nas bases das representagdes
sociais, visto que estas orientam e justificam comportamentos, possuindo, portanto, um

compromisso com a pratica, com a transformacao.

A formacdo do professor que se quer psicossocial, a partir dos suportes
tedrico-metodoldgicos das representagdes sociais, permite evidenciar como a
orientacdo que o professor da ao seu futuro trabalho, a sua futura pratica
docente, podem significar, modificar e modular seu futuro (SOUSA;
VILLAS BOAS; NOVAES, 2011, p. 630).

A ideia das autoras comunga com a concepc¢do de formacdo docente proposta por
Imbernén (2009, p. 49), quando afirma que para ser considerada formacdo continuada é
preciso “[...] fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional [...] potencializando um
trabalho colaborativo para mudar a pratica”. Portanto, ao considerar os conceitos, imagens ¢
conhecimentos que a aluna-professora ja possui, € possivel fazer emergir o desejo de refletir o
fazer, de reelabora-lo, de reconstrui-lo.

Por outro lado, o trabalho desenvolvido sob a perspectiva tedrico-metodoldgica das
Representacdes Sociais permite apreender os conhecimentos, valores e atitudes partilhadas
por um determinado grupo. Isso denota a importancia do contexto para a formagao do sujeito,
no caso especifico desta pesquisa, alunas-professoras de curso de pos-graduacao lato sensu na
area de educacéo.

Por se tratar da formacdo, da producdo de conhecimento, das praticas docentes e das
subjetividades que permeiam o processo, a realizagdo deste estudo esta apoiada nas bases da
pesquisa qualitativa, cuja preocupacdo, em vez de quantificar os dados ou, nesse caso,
identificar as representacdes sociais dos sujeitos, é entender as relacbes sociais, analisar como
essas representacOes foram construidas e as consequéncias disso para a vida dos sujeitos. Se
considerarmos que a pesquisa ndo é um processo de reproducgdo, e sim de (re)construgdo do
conhecimento, € por meio dela que produzimos sentido para a realidade. E a realidade aqui
proposta requer ndo s6 uma descricdo ou quantificacdo dos dados, mas uma analise, uma
interpretacdo e uma reflexao que busque explicar o problema a ser desvelado.

A abordagem qualitativa foi convidada a dialogar com a abordagem processual do
campo das Representacdes Sociais, ligadas as imagens (objetivacdo) e aos significados
(ancoragem) atribuidos pelos sujeitos sociais. Portanto, a metodologia se sustenta nos
processos de descri¢cdo — andlise, conjugando a objetividade e a subjetividade que compdem
um fendmeno psicossocial. Investigar a pos-graduacdo lato sensu e a producdo do

conhecimento docente €, sobretudo, refletir e apontar as implicacdes desse fendmeno, uma
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vez que é importante desvelar quem diz, o que diz, baseado em que diz e quais implicacGes
sdo decorridas. Assim, as RepresentacBes se pautam na tentativa de desvelar o que esta oculto
e 0 mais importante, analisar os dados e saber o que fazer com os atos implementados a partir
do que for desvelado.

No que se refere a coleta de dados, esta proposta de investigacdo buscou subsidios nas
seguintes fontes de pesquisa para escutar 0s sujeitos que deram forma e contetdo ao estudo
teorico: questionario de perfil, TALP — Técnica de Associacdo Livre de Palavras —, rodas
dialdgicas e a pintura em tela. O questionario teve a intencdo de sondar e tracar o perfil do
grupo analisado; a técnica de associacgdo livre de palavras é um teste projetivo utilizado tanto
pela Psicologia Clinica quanto em pesquisas da Psicologia Social, que permite captar as
incursdes das representacdes sociais (OLIVEIRA et al., 2003); as rodas dialdgicas permitiram
escutar as opinides, conhecimentos, experiéncias e valores do grupo pesquisado. Por fim, a
pintura foi aplicada apds o término das rodas dial6gicas como estratégia de linguagem capaz
de revelar o que a escuta ndo conseguiu registrar. A insercdo da pintura como técnica de
investigacdo reafirmou o desejo de perceber os sentidos construidos pelos sujeitos sobre a
relevancia ou ndo dessa formacdo, aliado a relagdo que o trabalho possui com a teoria da
Formatividade, que pelo vies da arte, ¢ “entendida esta como a unido inseparavel de produgao
e invengdo” (PAREYSON, 1993, p.12).

Para a construcdo desta pesquisa, foram escutados os sujeitos selecionados pelo
critério do desejo. Em seguida, por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido ficou esclarecido que os dados coletados possuiam fins de analise académica. No
total, foram entrevistadas nove professoras licenciadas em diversas areas do conhecimento
que estavam iniciando a especializacdo em Psicopedagogia e que trabalham em escolas
publicas e privadas, no ambito da educacgdo basica. Apos coleta, os dados foram categorizados
e analisados a luz da analise do discurso, permitindo, assim, que questdes subjacentes
tivessem um lugar de anélise das formagd@es discursivas.

A proposito, a Analise do Discurso tem suas bases estruturais fundadas em trés
campos da epistemologia: a Linguistica, o Materialismo Histérico Dialético e a Psicanélise,
que integradas enquanto campo tedrico passam a formar um ramo epistemologico sobre a
pratica discursiva. “A Andlise do Discurso Francesa ¢ uma forma de problematizar as
diferentes visOes e leituras de mundo dos sujeitos sociais, articulando linguagem e sociedade,
entremeadas pelo contexto historico/ideologico e pelo inconsciente” (PECHEUX, 1999, p.10).
Nessa perspectiva, o discurso é concebido como uma pratica social, o que significa que todo

discurso € uma construgdo social, e como consequéncia disso, ele s6 poderad ser analisado
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considerando seu contexto de producdo. O papel do sujeito também € indispensavel neste tipo
de analise, posto que ndo ha discurso sem sujeito, nem sujeito sem concepcdo histérico-social.
Assim, o discurso € construido na interacao sujeito-mundo, sentido-mundo, sujeito-sentido.

Jovchelovitch (2011, p. 29) afirma que “[...] a tarefa da teoria ndo é apenas
compreender a realidade, mas também, e principalmente transforma-la [...]”. Nessa logica,
espera-se que a tematica abordada aponte trincheiras a respeito da formacdo continuada em
nivel de pos-graduacdo lato sensu, sem deixar de pensar sobre as subjetividades que cercam o
processo de ensinar e aprender do professor. Além disso, ndo se pode desprezar as
subjetividades, porquanto possam corroborar a constituicdo do professor enquanto sujeito que
tem desejo de enodar o tedrico-pratico nos cursos lato sensu, autorizando-se a fazer o rito de
passagem engendrado pela formacdo que, por sua vez, mobiliza o docente a produzir o
conhecimento. O construto producdo, neste estudo, demarca o lugar da sala de aula e da
escola basica como um lugar de construcao de aprendizagens também para o professor que €
capaz de criar formas — maneiras, jeitos, estratégias — diferentes para corroborar com a
complexidade que envolve o seu fazer, aproximando, dessa forma, os processos da relacdo
teoria-pratica.

A leitura do marco tedrico e as reflexdes entdo estabelecidas contribuiram para a
formulacdo de pensamentos, assim como delimitou algumas construgdes tedricas e embasou a
producgéo dos cinco ritos desta escrita. Este primeiro, denominado Iniciagdo, apresenta o
objeto, objetivos, problematica, justificativas e autores que subsidiaram as discussdes
entrelacados com as informacdes coletadas no campo da pesquisa.

No segundo rito, Emancipacéo: a Teoria das Representacfes Sociais e a producéo
de conhecimento, discuto o conceito e as funcGes das representa¢des sociais, afirmando ser
elas uma forma de conhecimento e uma perspectiva para o reconhecimento da producdo do
professor. Aponto as fungdes, dimensdes e processos das representagcdes sociais, a fim de
justificar que esta pode ser uma via de aprendizagem e, portanto, de producdo do
conhecimento.

No terceiro rito, estdo expostos os caminhos metodoldgicos pelos quais passei ao
longo desta investigacdo. Esse capitulo fora nomeado Por onde andei: os caminhos da
pesquisa por metaforizar o caminho percorrido, as passagens vividas no processo de
produgdo de conhecimento, em busca de novas descobertas. Apresento uma sintese das
representacOes de cada sujeito, a fim de articular as relagfes das unidades tedricas com as

marcas descritivas e interpretativas, e, em seguida, expor graficamente como estdo
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objetivadas e em que fundamentos se ancoram as representacdes sociais das alunas-
professoras sobre a pds-graduacéo lato sensu e a producdo do conhecimento docente.

Os ritos que seguem tracam o didlogo tedrico-empirico sobre a pds-graduacédo lato
sensu, a formagdo, a producdo de conhecimento e as praticas docentes. O quarto rito,
Objetivacbes sobre pds-graduacdo lato sensu, formatividade e producdo de
conhecimento docente, apresenta uma tentativa de conceituacao dos ritos, demarcando a pos-
graduacdo lato sensu como um rito de passagem, assim como traca um breve historico das
normatizacGes que regem essa modalidade de ensino no século XXI, no Brasil. Busco ainda
conceituar a formacdo docente com base na teoria da formatividade e refletir sobre como ela
pode implicar nas praticas docentes. Alem disso, discuto a producdo de conhecimento
indagando se ela estd no mesmo patamar da producédo da profissdo docente.

O quinto rito exple as ancoragens nas quais as representagdes sociais de alunas-
professoras sobre a pds-graduacdo lato sensu estdo fundadas. Essas ancoragens apontam 0s
sentidos® e os significados® da pos-graduacdo lato sensu e da producdo do conhecimento
docente para o grupo pesquisado a fim de entender as atitudes referentes as praticas,
constituindo assim, a sua representatividade pedagogica.

Por fim, as (in)conclusdes apontam que, assim como 0 processo da pesquisa, 0 rito se
finda, mas o desejo de continuar buscando e a formagdo continuam a pulsar. Apresento as
minhas descobertas ao longo desta trajetdria, revelando o quanto os dilemas e desafios postos
a formacdo em nivel de Especializacdo no Brasil me remeteram a pensar sobre 0s meus
proprios percursos formativos e profissionais, uma vez que a pesquisa possibilitou “escutar” a
formacdo, as representacfes e a profissdo docente através do referencial do professor,
aproximando as formacdes tedrico-praticas como eixos centrais do estudo. Desse modo, pude
perceber de que lugar e posicdo estes cursos podem ser dispositivo para mudanca e/ou
(re)construcdo dos discursos sobre saber-fazer docente.

Os ritos estdo assim organizados por considerar que a Teoria das Representagdes
Sociais dialoga com os construtos metodoldgicos, tedricos e empiricos apresentados ao logo
desta tese. A reproducdo das obras de arte, por vezes, de pintores famosos, outras dos sujeitos
da pesquisa, bem como as epigrafes inscritas abaixo de cada uma delas, demarcam o inicio de

cada rito e faz sempre relacdo com os debates de cada segdo. E importante destacar que esses

® Diz respeito subjetividades, é da ordem do sujeito. “E da anélise do sentido que se pode esclarecer o fato de que
diferentes pessoas, em diferentes contextos e tempos, produzem diferentes visdes, simbolos e narrativas sobre o
que é real, e é apenas através da compreensdo de sentido que podemos entender como diferentes representagdes
se relacionam entre si e quais suas consequéncias para o mundo social” (JOVCHELOVITCH, 2011, P. 37).

® GeneralizagBes conceituais. “[...] a representagdo usa simbolos para significar, para dar sentido ao real e ao
mesmo tempo para estabelece-lo” (JOVCHELOVITCH, 2011, P. 37).



43

didlogos se configuram como conjecturas e assertivas fundadas nas minhas leituras,
representacGes e experiéncias vivenciadas no ambito da formacdo, docéncia, coordenacdo e
pesquisa na pés-graduacdo lato sensu. Estas me constituem tal qual as aguas expostas na epigrafe
desta secdo que correm por entre as pedras, mas nem sempre notadas, pois as minhas buscas se
revelam como uma fita de Moebius que ndo tem o dentro nem o fora, mas se configuram em

uma continuidade.
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René Magritte. Lesdeuxmysteres, 1966

2 EMANCIEAQAO: A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E A
PRODUCAO DE CONHECIMENTO

“Pensar que a gente cessa é ingreme”
(Manuel de Barros)

Ser um cachimbo ou ndo depende do sujeito que o representa, da sua forma de ver, dos
seus valores, historia, cultura, concepgdes, atitudes... Um objeto “é” a partir do sujeito que lhe
atribui sentido, e ndo o que ele parece ser, ou como postula Moscovici (2012, p. 52): “Fazer a
representacdo de alguma coisa e ter a consciéncia dela é quase o mesmo”. Uma coisa, para
ndo ser nada, s6 apresenta poder valorativo quando faz sentido para o sujeito. René Magritte

(1966) expressa, na sua obra, duas figuras aparentemente iguais e a denomina como “Os dois
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mistérios”. Para além das diferencas entre elas, a inscri¢cdo que diz “isso ndo é um cachimbo”
parece, contudo, simbolizar que a figura representa o que queremos que ela seja. Assim, é
possivel fazer o rito de passagem entre a reproducdo e a producdo de sentidos. Ao produzir
sentidos, o sujeito ndo cessa, pensa, soluciona, cria, constitui um caminho menos ingreme,
mais (in)certo e (des)aprumado para se trilhar, e a reproducao é mera cépia do visto.

O rito, na Teoria das Representagcdes Sociais, ¢ emblematizado pela publicacdo da
obra La Psycanalysesonimage e sonpublic (MOSCOVICI, 1961). Tal obra, ao considerar a
relevancia do resgate da vida cotidiana e do saber popular, inaugura uma nova era na
Psicologia Social e revoluciona as ideias cartesianas da ciéncia moderna, trazendo a publico o
conhecimento emancipado’. Moscovici faz, ent&o, apoiado no pensamento de Freud, sobre o
qual falaremos adiante, a passagem das ideias de sociedade tdo demarcadas e solidificadas
pela sociologia de Durkheim, percebendo o sujeito como um ser que € social, mas também é
psicolégico.

Markova (2006) defende que quando Durkheim pensou as representacdes coletivas,
permaneceu no enfoque cartesiano da teoria do conhecimento. “Ele insistiu que o
conhecimento tem que estar correto e estavel, sendo, ndo sera conhecimento; portanto, as
representacdes coletivas, para poderem ter status de conhecimento, precisam ser estaveis”
(MARKOVA, 2006, p. 185). E é exatamente neste ponto que o conceito de representagoes,
formulado por Durkheim, difere da abordagem das representacbes sociais reconhecendo a
producao de conhecimento como algo “genuinamente” dinamico.

No entanto, segundo Jovchelovitch, “[...] Moscovici deve mais a Durkheim do que
apenas as origens do seu conteudo central” (2011, p. 96). Para a autora, a psicologia de
Moscovici deriva da Sociologia de Durkheim que pensa a matriz social do saber, crengas e
rituais, enfim, da ordem social. JA& Moscovici e Markova (2000), apesar de nédo
desconsiderarem a importancia do autor como fonte na constituicio da Teoria das
Representacdes Sociais, declaram que o interesse de Moscovici pelas representacfes sociais
teve origem no trabalho de Piaget®. As questdes levantadas por Moscovici em relagdo a
ciéncia e seus significados, como esta incide na cultura popular, como a ciéncia promove
mudanc¢as no pensamento social e como o saber do senso comum se constitui conhecimento,

diferem bastante das preocupacg6es de Durkheim.

7 «[...] a preocupagdo com o processo ¢ como produto criativo, no paradigma norteador da pesquisa em RS, é
maior do que o produto acabado, aprisionado e estanque conforme o objetivo da ciéncia classica. Ao nos
depararmos com 0s sujeitos/autores sociais no campo da producdo do conhecimento, torna-se necessario
relacionar as implicagdes das suas formas de producdo de saberes imanentes com as diversas vertentes que se
integram e se correlacionam” (LIMA, 2013, p. 150).

8 Estudos sobre o conhecimento de senso comum nas criangas (MARKOVA, 2006).
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Fica claro entdo que Moscovici avanga nas ideias, faz a passagem entre a concepgao
de sociedade estatica e sociedade dinamica, principalmente no que diz respeito ao papel do
sujeito e toma também de Freud parte desse embasamento: “Em Freud, Moscovici encontrou
recursos para entender os processos inconscientes que configuram a produgdo dos saberes
sociais e uma visdo de conhecimento que ndo tem medo de se engajar com o psicoldgico”
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 115). Dessa forma, ele concebe a sociedade como espago de
relacdes tecidas entre o Eu, o Outro e o Objeto, que implica a autonomia, a inovacdo e a
abertura as construcdes de mudancas. Tal formulacdo estd ancorada no reconhecimento da
diferenca na constituicdo dos sujeitos, isto &, os sujeitos sdo diferentes, e de que os saberes,
mesmo sendo sociais, geram praticas heterogéneas, porque ai entra a percepgdo, como

exposto na figura 02:

Figura 02 - A construgéo de conceitos em RS

M

Fonte: Representacdo da autora

Assim posto, “A representacdo, como pensamos, ndo ¢ a instancia intermediaria, mas
um processo que de alguma forma, torna o conceito e a percepcao intercambidveis pelo fato
de se engendrarem reciprocamente” (MOSCOVICI, 2012, p. 53). Percepgao e cognicdo geram
conceitos, geram consciéncia do objeto. A construgcdo de conceitos sugere aprendizagem e,
portanto, atitude frente ao objeto de conhecimento.

Percebe-se que o rito de inicia¢do, nascido com a inauguragdo da TRS, se transforma
em diversos outros ritos. Estes balizam, por sua vez, a passagem da constru¢do social como
realidade e passam a relacionar as dimens@es cientificas e cognitivas com os saberes do

cotidiano, com os afetos, as praticas, as tradi¢bes, as crencas; bem como, objetividade e
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subjetividade na tentativa de constituir saberes sobre a realidade social. Para Jodelet (1993, p.
1),

Sempre necessitamos saber o que temos a ver com o mundo que nos cerca. E
necessario ajustar-se, conduzir-se, localizar-se fisica ou intelectualmente,
identificar e resolver problemas que ele pde. Eis porqué construimos
representacdes. E, da mesma forma que, ante as coisas, pessoas, eventos ou
ideias, ndo somos equipados apenas com automatismos, igualmente nédo
somos isolados em um vazio social: compartilhamos o mundo com outros,
neles nos apoiamos — as vezes convergindo; outras, divergindo — para 0
compreender, o gerenciar ou o afrontar. Por isso as representacfes sao
sociais e sdo tdo importantes na vida cotidiana.

Os nossos problemas cotidianos s@o 0s objetos das representacdes. As relagdes que
tecemos com esses problemas, com os outros sujeitos, com 0 mundo ao nosso redor dao o
carater social a essas representagfes. A forma como interpretamos 0s objetos, buscamos
modifica-los, se traduz num conhecimento dinamico que se modifica a partir das necessidades
construidas no e pelo cotidiano, por isso ndo estatico. Nas palavras da autora, apresentadas no
fragmento acima, € possivel notar algumas caracteristicas do processo de producdo de
conhecimento. No rastro de suas consideragdes sobre as representacdes sociais, algumas
elucubragbes sdo pertinentes para entender o processo de representacdo e o papel
imprescindivel do social nesse percurso.

Segundo Moscovici (2012, p. 54),

Representar uma coisa, um estado, ndo é s6 desdobra-lo, repeti-lo ou
reproduzi-lo, € reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto. A
comunicagdo que se estabelece entre o conceito e a percepcdo, um
penetrando o outro, transformam a substancia concreta comum, criando a
impressao de “realismo” e de materialidade das abstragdes [...].

Para o autor, representar € simbolizar a sua maneira, expondo outros saberes que
bordejam o objeto representado. A representacdo permite a acdo e, por isso, exprime uma
funcionalidade. Para Jovchelovitch (2011, p. 42), “A representacao € a matéria € a substancia
do saber, a estrutura subjacente a todos os sistemas de saber, 0 material que constitui todo o
saber possivel que temos dos outros, do nosso mundo e de ndés mesmos”. Para ela, a
representacdo € o préprio saber, independente da sua fonte, mesmo para a ciéncia, quando um
saber dela € exposto, € apenas uma representacdo do sujeito. Ou seja, 0 processo de

representar é algo
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fundamental para o desenvolvimento ontogenético da crianga, estd na base
da construcdo da linguagem e da aquisicdo da fala, é crucial para o
estabelecimento das interrelagbes que constituem a ordem social e é o
material que forma e transforma as culturas no tempo e no espago
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 33).

Percebe-se ai que a autora, além de defender a representacdo como base do
conhecimento, seja ele cientifico, do senso comum, seja de qualquer outro tipo, ja apresenta
0s construtos cultura e social vinculados as representacfes. 1sso significa que ndo ha como
pensa-las desprezando o universo social do sujeito que representa. Por outro lado, 0 conceito
de social estd ligado ao que pertence a sociedade ou que tem foco nas suas estruturas
(ABBAGNANO, 2007). Podemos entdo pensar nas relagdes sociais, nas suas influéncias
coercitivas, normativas, ou nas possibilidades que oferece ao sujeito.

Ainda segundo Jovchelovitch (2011), tanto Piaget e Vygotsky, tedricos do
desenvolvimento, quanto a psicologia social de Moscovici demonstraram que a representacéo
considera as dimensdes epistémicas, sociais e pessoais, ndo sendo uma reproducdo do objeto.
Ou seja, traz em seu bojo além da cognicdo, o afeto e as relacGes estabelecidas entre os pares.
Diante disso, ¢ pertinente usar as palavras de Moscovici (2012, p. 70) para questionar: “Quais
séo os limites exatos do social; qual representacdo ndo seria social; para que indicios, 0 grau
de adequacdo entre uma representacdo e um grupo social ¢ reconhecida [...]?”.

A resposta para essas perguntas pode estar no proprio conceito de representacdo, que
conecta 0s aspectos pessoais, interpessoais e socioculturais na producdo de um determinado
saber. Nesse sentido, & coerente concordar com a assertiva de que “O social ndo ¢
simplesmente uma varidvel acrescentada a pesquisa, mas uma dimensdo que devemos
enfrentar teérica e empiricamente” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 92). Ao refletir sobre o
objeto desta pesquisa, e pensa-lo pelo viés da Teoria das Representa¢Bes Sociais ndo diminui
em nada a busca pelo rigor ou o respeito ao sujeito individual, assim como ao visar apreender
as representacdes sociais de alunas-professoras sobre a pds-graduacdo lato sensu, firmo um
compromisso com o papel epistemologico deste objeto que é eminentemente social.

Segundo Moscovici (2012, p. 26), “Qualquer representagdo ¢ composta de figuras e de
expressdes socializadas. Concomitantemente, uma representacdo social € organizacdo de
imagens e linguagem, pois recorta e simboliza agdes e situacbes que sd@o ou se tornam
comuns”. Para o proprio Moscovici (2001), se a representagdo for vista de modo passivo, ¢
apenas um reflexo exterior; se vista de modo ativo ela é uma representacdo social, pois

comporta a subjetividade do sujeito. Logo, enquanto o primeiro caso parece ser uma
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representacéo coletiva’, o segundo sugere o conceito de representacéo social que, justamente
por abranger o social, leva em conta a subjetividade.

Jovchelovitch (2011, p. 35) defende que ignorar a dimensédo social da representacédo
nos levou a visdo recorrente de considerar processos representacionais puramente como
fendmenos mentais cognitivos, desligados de circunstancias sociais mais amplas, intrinsecas
aos seus processos de constituicdo. Ela corrobora o pensamento cunhado por Moscovici
(2012) de que para o homem e para a mulher pensarem e construirem conceitos precisam do
social, caso contrario pensariam apenas pelo aspecto que ele chamou de perceptivo individual
e estariam reduzidos a um animal. O referido pesquisador destaca que o0 sujeito se interessa
por um objeto quando é afetado por ele e, nesse processo, ja estdo abarcadas outras questdes
vinculadas ndo somente ao cognitivo.

Dessa forma, pode-se elencar algumas caracteristicas intrinsecas das representagdes
que vao clarear a nogdo de que ela é tecida nos processos psicossociais: 1. A representacdo
guase nunca se estabelece como verdade, porque existem muitas sobre 0 mesmo objeto; 2. ela
ndo esta dissociada dos processos humanos e sociais; 3. toda representacdo é tanto psicoldgica
como social; 4. a representacdo ndo é estatica, mas abarca sempre a (re)construcdo. A base
dessa (re)construcdo sdo as inter-relagbes sujeito-outro-objeto (JOVCHELOVITCH, 2011),

como na figura 03:

Figura 03 — Base da producédo do conhecimento
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Fonte: Representacdo da autora

Percebe-se que a representacdo ilustrada na figura 03 contradiz a nog¢do de sujeito
surgida da modernidade, que concebe o conhecimento dissociado do sujeito. Para
Jovchelovitch (2011, p. 70),

% Vé o sujeito como membro de uma coletividade que age e vive de acordo com as normas da mesma, sem a
possibilidade de mudanca.
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A representacdo € uma construcdo ativa de atores sociais. Ela expressa, em
seu modo de producdo, em seus elementos constitutivos e em suas
consequéncias na vida social, a complexidade das interrelacdes entre
mundos interno e externo, entre sujeitos individuais e as coletividades as
quais eles pertencem, entre estruturas psiquicas e realidades sociais. O
trabalho da representacdo é multifacetado e se move incessantemente do
individual ao social e do social ao individual [...].

Segundo a autora, o desenvolvimento dos saberes é social, ou seja, a logica dos
sistemas de conhecimento é conferida pela sociedade. Por outro lado, as formacGes sociais
produzem diferentes formas de conhecimento social, por isso, é preciso entender que as
estruturas psiquicas sdo alteradas a partir das mudancas das condi¢Bes sociais e vice-versa.
Como diz Moscovici (2012, p. 71) “[...] Qualificar a representacdo de social significa optar
pela hipdtese segundo a qual é produzida e engendrada coletivamente”. O sujeito das
representacfes sociais € um sujeito que tem funcdes psicologicas e de relagcdes entre o
individual e o social. Jovchelovitch concorda com essa ideia quando pensa a relevancia do
sujeito no processo de constru¢do de uma representagdo social: “a teoria das representagdes
sociais surgiu em uma atmosfera intelectual em que era necessario reafirmar a importancia do
sujeito” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 86). Essa também ¢ uma ideia que o difere do
pensamento durkheiminiano e que coloca 0 sujeito como centro na representacdo social. A
Teoria das Representacfes Sociais deve, entdo, ser entendida como uma vertente tedrica sobre
0S novos saberes produzidos e acomodados nas interagdes sociais.

Essa é a primeira prerrogativa que qualifica a incompletude do conceito da “grande
teoria”, quando o seu criador a denomina de “o conceito que escapa’ OU “o objeto perdido”.

Segundo Ornellas (2007, p. 152), a obra de Moscovici

[...] aponta para a dificuldade de conceituar as representacGes sociais,
admitindo que se, por um lado, o fenémeno é passivel de observacéo e de
identificacdo, por outro, o conceito, por sua complexidade, requer um tempo
de maturacédo para que a definicdo seja construida de modo consistente.

A autora destaca a possibilidade de observar o fendmeno social, a0 mesmo tempo em
que ressalta a complexidade da conceituacao das representagdes sociais. Refuta a ideia de que
é tdo simples que parece ser possivel a constatacdo da verdade. O fenbmeno psicossocial é
complexo demais para que se possa enxergar os sentidos nos processos da sua totalidade. Para
Moscovici (2012), que anos depois aponta para o conceito da TRS como (re)encontrado, a

dificuldade em apreender o conceito se deve entre outros aspectos, a sua poSi¢cdo no
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entrecruzamento entre conceitos socioldgicos e psicoldgicos. Tento expor um pouco essa

questdo na figura 04:

Figura 04 — Derivagédo e diferenciacdo das RS
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Fonte: Representacdo da autora

A representacdo gréfica esquematiza que, na perspectiva das representacdes sociais, a
producdo e a comunicacdo do conhecimento, além de serem paradoxais, sdo dinamicas e
visam a atender as necessidades dos sujeitos sociais, orientando e justificando as suas praticas,
sem a pretensdo de tornar estaticas as suas agbes. E possivel notar que o objetivo das
representagfes sociais transcende a disciplinaridade, pois considera o social, o cultural, o
psicoldgico. A Teoria das Representacdes Sociais € um campo interdisciplinar porque abarca
questdes de diversas areas como a sociologia, a psicologia, a antropologia, a historia, a

linguagem, deixando de pertencer a uma area restrita. Sendo assim, as Representacdes Sociais

[...] sdo uma teoria que oferece um conjunto de conceitos articulados que
buscam explicar como os saberes sociais sdo produzidos e transformados em
processos de comunicacdo e interacdo social. Elas sdo um fendbmeno que se
refere a um conjunto de regularidades empiricas compreendendo as ideias,
os valores e as praticas de comunidades humanas sobre objetos sociais
especificos, bem como, sobre processos sociais e comunicativos que 0s
produzem e reproduzem (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 87).

Assim, a representacao social apresenta-se mais uma vez em um paradoxo. Se inscreve
ao mesmo tempo como teoria e fenbmeno, porque busca explicar o que ela mesma produz.
Jovchelovitch (2011) chega a postular que a representacdo social € a fenomenologia da vida
cotidiana, pois escuta como sujeito, comunidade e instituicbes produzem saberes, tal como

ocorre ao caso especifico desta pesquisa que se dedica a investigar se o potencial formativo da
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po6s-graduacdo lato sensu pode favorecer a producdo de conhecimento a partir da interacdo
social. A pesquisa abarca o sujeito, a comunidade académica que se propOe a investigar e a
instituicdo formativa, nesse caso, ndo se dissocia de referenciais, pensamentos, agdes e
relacdes do sujeito.

Para Banchs (2011), as representacfes sociais sdo 0 proprio o pensamento social, seus
conteudos e suas relagbes com a constru¢cdo mental da realidade. Essa construcdo é realizada
na interacdo dos membros de um determinado grupo social que nos garante uma identidade
social e da sentido ao nosso modo de vida. Para a mesma autora, as representacdes sdo sociais
porque se produzem na interagdo entre os individuos, cujas vidas estdo em processo
permanente de constituicao.

Os conceitos expostos acima derivam da concepg¢do de Moscovici (1976, p. 181) que
apresenta as representacdes sociais como “[...] um conjunto de conceitos, proposi¢des e
explicacdes originados na vida cotidiana no curso de comunicagdes interpessoais. Elas séo o
equivalente, em nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crencas das sociedades tradicionais;
podem também ser vistas como a versao contemporanea do senso comum”. Posto isso, ¢
importante salientar que para teoria das representacdes sociais, 0 conhecimento € instrumento
para entender o curso da vida cotidiana.

Essa prerrogativa vai além do que Sa (1996) elencou como focos das representagdes
sociais. Para Sa (1996), do ponto de vista epistémico, as representagdes sociais enfatizam os
processos cognitivos; do ponto de vista psicodindmico, 0s mecanismos intrapsiquicos e
motivacionais; e, enfim, do ponto de vista social, analisam os processos de pertencimento e
participacdo social e cultural do sujeito. E preciso acrescentar a este rol que as representacdes
sociais, na condicdo de forma de saber, se apresentam como modeliza¢bes do objeto. Ainda
ha& que se considerar o carater afetivo da representacdo social. Spink (1995, p. 120), ressalta
que “As representagdes sdo também uma expressao da realidade intra-individual, uma
exteriorizagdo do afeto”, por isso, se constituem COmMO estruturas que podem criar e
transformar a realidade social. Portanto, as representagcfes sociais precisam ser estudadas pela
articulacdo dos elementos afetivos, mentais, sociais, pela integracdo cognicdo — linguagem —
comunicacdo (JODELET, 1998), pois esses elementos afetam as representacBes sociais € as
realidades sobre as quais elas interveem.

As representagdes sociais, como fendmenos cognitivos, envolvem experiéncias,
praticas, modelos de comportamento com implicagdes afetivas e normativas, transmitidas pela
comunicacdo social (JODELET, 2001). A partir das representacGes sociais, pode-se perceber

a ideia que um determinado grupo faz de um objeto a favor de criar um mecanismo de
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mudanca das préaticas. Isso € possivel gracas ao carater de comunicagdo presente nas
representacdes sociais. A comunicacdo € um vetor de transmissdo da linguagem, portadora de
representacdo, que incide sobre os aspectos estruturais e formais do pensamento social
(JODELET, 2001). Nesse caso, perceber de que maneira as professoras entendem a pés-
graduacédo lato sensu, as implicagfes do curso na producdo de conhecimento e como essa
formacdo reverbera nos discursos sobre as préaticas pedagogicas significa conceder a esses
sujeitos a possibilidade de perceber que eles sdo produtores, autores, criadores do seus
cotidianos formativos e profissionais.

Portanto, o estudo das representacfes sociais na area educacional constitui-se muito
relevante, pois “[...] oferece uma contribuigdo significativa para se pensar sobre os
conhecimentos que orientam tanto o processo educativo, sua estrutura, seus mecanismos e
suas leis quanto a forma de pensar e agir dos atores envolvidos nesse processo [...]” (PINTO,
2009, p. 32-33). Por esse motivo, a representagdo social deve ser entendida como instrumento
justificatério e, a0 mesmo tempo, condutor de praticas sociais.

Nessa feitura, a Teoria das Representacdes Sociais faz-se rito ao se colocar em
oposicdo a visdo de ciéncia moderna, inaugurando e proporcionando discussdes férteis entre
objetividade e subjetividade e quebra da dicotomia sujeito-objeto. Ao mesmo tempo, por
possibilitar ao sujeito fazer a passagem entre a reproducdo e a producdo de conhecimento
docente. A representacdo da vez ao sujeito para criar e mostrar sua producdo, sem haver
necessidade da demonstracdo de verdade exigida na ciéncia moderna. Assim, a Teoria das
Representacdes Sociais defende ndo haver verdade ao se tratar da complexidade do fenémeno
social.

Nesse sentido, Chaib (2015) entende as representagfes sociais como uma teoria do
conhecimento com grande potencial para explicar os processos de ensino, aprendizagem e
formacgdo. “A aprendizagem nao ¢ mais um ato privado; ¢ um senso comum partilhado,
difuso, e ancorado por meios formais (educacéo) e mediado por meios ndo formais (midias
sociais) de aquisi¢do de conhecimento” (CHAIB, 2005, p. 363-364). Assim, para além das
instituicdes e institucionaliza¢cdes do conhecimento, podemos pensar as dimensoes, as funcdes
e as relacBes que o sujeito estabelece com o conhecimento pela via das representacdes sociais.

ApoOs tentar conceituar a referida teoria e defender que se trata de uma forma de
producdo do conhecimento, € imprescindivel discutir também as vias pelas quais essa
producgéo transpassa e que justificam sua importancia nos debates contemporaneos. Dessa
forma, no tocante as RepresentacGes Sociais, trés processos serdo abordados nas préximas

secdes: a subjetividade e a relacdo dialdgica que a mesma possibilita tecer com o objeto de
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conhecimento; a estrutura das representacdes sociais e, por fim, os processos de objetivagéo e

ancoragem que dimensionam a producdo do conhecimento.

2.1 Subjetividade e o tripé da relacdo com o saber

J& defendi que, na perspectiva das representacdes sociais, 0 processo de produgédo de
conhecimento é social e considera 0 campo da subjetividade. Para Prado Filho e Martins
(2007, p. 16), “[...] a subjetividade ¢ resultado e efeito das relagdes de saber/poder e remete a
sujeitos diversos que ndo o sujeito universal da razéo, da cognigdo, ou da consciéncia, nem
sujeito auténomo, livre, ator ou agente”. E possivel notar na fala dos autores a formulagio do
conceito de subjetividade a partir de uma perspectiva historica, politica e cultural. Em
algumas abordagens conceituais do conhecimento, desconsidera-se a subjetividade, uma vez
que esta supostamente seria um entrave epistemolégico a producdo do conhecimento por
obliterar a objetividade necessaria para descobrir o objeto desejado (PRADO FILHO e
MATINS, 2007). Essas nocdes foram amplamente criticadas por Moscovici (2005), quando
justificou que essa forma de pensar gera a proliferagdo de antiteses entre sujeito e objeto,
qualidade e quantidade, razéo e afeto.

Portanto, a Teoria das Representacdes Sociais demarca o espago da subjetividade que
precisa ser considerada na produgéo do conhecimento. Cabe lembrar que a referida teoria ndo
despreza a ideia de objetividade, pois objetividade e subjetividade se constituem, em vez de
polaridades, categorias interdependentes. Ao afirmar que o sujeito transforma a si mesmo,
enquanto transforma a realidade, Moscovici (2005) denota como a Teoria das Representacoes
Sociais concebe a subjetividade:

Ele o cria transformando-se a si mesmo em um fato da sociedade. E quando
pensa, recria suas proprias criagdes, percorre uma vez mais 0 caminho ja
percorrido, reconstréi o percurso. E entdo ele o conhece realmente, de uma
forma plena e verdadeira. Temos ai uma maneira familiar de sugerir o modo
particular como se produzem tais realidades. O que significa certamente
afirmar que os fatos ou os fendbmenos psiquicos que a psicologia estuda sdo
ndo s produzidos pelo homem, mas também subjetivos. Isso significa
destitui-los de sua realidade, mostrando outros melhores, mais sélidos ou
fisicos. Trata-se apenas de uma definicéo da realidade que é trazida ao centro
de nossa atencdo e de nosso discurso (MOSCOVICI, 2005, p.15).

O pesquisador, ao escutar o social, escuta como seus sujeitos se constituem e o
constitui. Nesse sentido, “[...] a subjetividade ¢ uma dimensdo deste sujeito, assim como a

objetividade que, a partir das relacdes vivenciadas, se faz construtora de experiéncias afetivas
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e reflexivas, capaz de produzir significados singulares e coletivos” (MAHEIRIE, 2002, p. 31).
Essa discussdo nos faz perceber o quanto o sujeito moscoviciano nao se centra na dicotomia,
na divisdo, mas se constitui da complexidade dos opostos. A partir das suas vivéncias, 0
sujeito produz significacOes e atitudes singulares frente ao objeto coletivo, o que Maheirie
(2002) denominou de humanizacdo da objetividade do mundo. Entdo, a relacdo tragada com o
fendmeno/objeto ndo se da de forma unilateral e univoca, como esbogado na figura a seguir,

em que sujeito e objeto sdo concebidos como entidades dissociadas.

Figura 05 — Relagdo sujeito-objeto da modernidade
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Fonte: Representacdo da autora

Essa imagem vai de encontro a epistemologia das Representacdes Sociais que pensa as

duas estruturas numa relagdo dialdgica.

Em contra aos conhecedores monoldgicos e solipsistas das epistemologias
tradicionais, sejam eles individuais mente/cérebros ou coletivos, o
conhecedor em uma teoria dialogicamente baseada de conhecimento é o
Alter-Ego. Portanto, uma teoria dialogicamente baseada de conhecimento
requer que o Alter-Ego e o objeto do conhecimento sejam o ponto de partida
do inquérito. (MARKOVA, 2006, p. 207)

Ao conceber essa relagdo sob outra otica, a Teoria das Representacfes Sociais postula
outra maneira de perceber o sujeito e o fenémeno/objeto, ndo mais sdo vistos de forma
estatica, como postulara Durkheim, mas se influenciam mutuamente, inclusive por causa da
presenca do Outro neste processo. Segundo Markova (2006, p. 233), “O Alter-Ego-Objeto é a
unidade dindmica do conhecimento social, e as relagdes dentro desta unidade sé&o
simultaneamente e sequencialmente dinamicas”. De acordo com essa nog¢do, ndo ha como
entender tais elementos de maneira dissociada ou estatica, pois ndo ha objeto sem sujeito, ou

sujeito sem a presenca do outro. O conhecimento é produzido dialogicamente™ no seio das

10 «Como teoria do conhecimento social, a dialogicidade baseada na teoria das representacdes sociais pressupoe
que o pensamento social e a linguagem séo fendmenos em ritmo de mudanga, e que os tipos diferentes de
conhecimentos socias coexistem na comunicacdo” (MARKOVA, 2006, p. 15).
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inimeras relagOes entre o Alter-Ego-Objeto. Assim, é derrubada a fronteira da unilateralidade,
e, a principio, a figura 06 se modificaria no sentido de mostrar a relacdo, mas ainda de

maneira dialética’’.

Figura 06 — Relacdo univoca do sujeito-objeto
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Fonte: Representacdo da autora

A representacdo da figura 06 reconhece os trés elementos na producdo do
conhecimento, porém, é como se apenas 0 sujeito implicasse e determinasse o0 objeto, a partir
da mediacdo do Outro, estabelecendo caminhos restritos para a producdo do conhecimento.
Para Markova (2006), os didlogos sdo constituidos de tipos diferentes de Alter-Ego (isto é,
Eu-grupo, grupo-cultura, Eu-vocé) e sua relagdo com o objeto. Por outro lado, ao conceber a
triade Eu — Outro — Objeto, ndo apenas se modificam as implicacfes entre esses elementos,
mas se ampliam os caminhos percorridos para a producdo do conhecimento, eliminando a
ideia de que sO existe uma forma correta de ensinar e aprender, o que acaba por colocar o
sujeito no lugar de protagonista do seu processo formativo.

Figura 07 — Relacéo dialdgica da producdo do conhecimento

1 Contraposicéo e contradicio de ideias, principios teéricos ou fenémenos empiricos. Sugere dialogo, porém as
ideias distintas ndo estdo imbricadas.
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Fonte: Representacdo da autora

Portanto, os elementos dialogam entre si, ndo h& direcdo ou ordem estipulada para o
ensinar e o aprender, ndo hd uma unica forma de produzir conhecimento. Quem vai
estabelecer a ordem € o sujeito e a sua relacdo com o objeto. A nocdo de sujeito, por sua vez,
esta ligada ao carater social da subjetividade™® (JODELET, 2015), que considera as condi¢des
historicas, politicas, culturais e economicas. Para Souza e Novaes (2013, p. 25), “O sujeito
social moscoviciano ndo se reduz ao ideal liberal de individuo (tdo presente na clinica
psicoldgica) nem as estruturais explicacdes sociais a teoria marxiana e dela derivadas™. As
autoras se embasam em Spink (1993) para explicar que esse sujeito ndo é apenas produto das
determinagdes sociais, como previu Durkheim, nem produtor independente de representacdes.
O sujeito se resguarda nesta implicacao.

O sujeito, portanto, ndo € visto como individuo, sozinho, isolado, mas eminentemente
social. Uma vez que interioriza o social e se apropria das suas representacées, se coloca como
produtor destas (JODELET, 2015). Logo, os habitos, identidades e tradi¢gdes, bem como, 0s
afetos e atitudes “penetram os sistemas de conhecimento e lhes permitem representar de uma
s0 vez mundos objetivos, subjetivos e intersubjetivos” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 88). A
ideia de subjetividade, na Teoria das Representacbes Sociais, perpassa 0S processos de
apropriacdo do social pelo sujeito, elementos afetivos e identitarios que delineiam sua
constituicdo e contribuem para a producdo de seu conhecimento. O social, por sua vez, é
constituido de varios outros sujeitos que ddo elementos para que a engrenagem possa girar.

Assim, as representagdes abarcam “[...] tanto individuos que estdo inseridos em e sao

12«Essa concepcdo é menos conhecida pelos psicélogos sociais, tendo sido desenvolvida por filésofos como
Deleuze e Guattari (1980) ou Foucault (2001a, 2001b), que estabelecem um elo entre a questdo da subjetividade
e a da submisséo e da sujeicéo. Eles insistem no fato de que a subjetividade assume, no devir histérico, formas e
figuras de acordo com as condigdes sociais” (JODELET, 2015, p. 320).
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influenciados pelas redes e contextos sociais quanto os coletivos de natureza diversa (grupos,

comunidades, conjuntos definidos por uma categoria social)” (JODELET, 2009, p. 683).

Figura 08 — Implicacdo sujeito-sociedade

Representagdes Sociais

U/

Fonte: Representacdo da autora

A figura 08 intenciona retratar como a Teoria das Representagcdes Sociais percebe o
sujeito, a sociedade, e a implicacdo destes para a producdo de conhecimento. Logo, por
considerar o todo, ndo desprestigia as partes, e, ao considerar as partes, ndo a dissocia do seu

contexto sécio-cultural, como afirma Jovchelovitch:

Este duplo compromisso — com o social e com o individual — esta presente
no inicio mesmo da teoria e pode ser visto na énfase dada, por um lado, a
dimensdo simbdlica das representaces que expressa visdes particulares do
mundo, identidades e imaginacdes especificas e, por outro lado, na dimensé&o
social das representagdes, em que o poder da realidade social de enquadrar
nosso pensamento individual adquire a forgca de um ambiente simbolico.
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 90-91).
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Esse duplo dialogo entre o individual e o social que, por vezes, parece se constituir
uma ambiguidade é o que da forma, consisténcia, a producdo de representacfes sociais.
Sujeito e sociedade, um entrecruzando o outro, ainda que sejam instancias dissociadas, ndo
podem ser independentes, porque se influenciam mutuamente. Ao falar de
construcdo/constituicdo de representacfes sociais, ndo ha como restringi-las aos modos
psiquicos apenas. E preciso considerar como este social — normas, cultura, convencoes,
modos de comunicacdo — afetam o sujeito, e vice versa. Afeto e percepcdo influenciam os
modos de pensar e de fazer do sujeito, conforme discutimos até aqui, € um sujeito social.

Jodelet (2015) destaca que o sujeito € ao mesmo tempo “[...] social e socializado,
localmente situado em contextos concretos de vida e de trabalho, se apropria das
representacdes que circulam no espago comum e contribui para sua elaboragdo” (p. 323). De
acordo com a autora, 0 sujeito esta situado em um espaco publico que se traduz num contexto
social de interacdo, mas ao mesmo tempo de inscricdo, no qual ndo esta isolado e possui
sempre suas intencionalidades. Nesse sentido, expde trés esferas de pertenca das
representacdes sociais (ver figura 09), as quais sinalizam o papel do Outro na triade dialdgica
do Alter-Ego-Objeto: a da subjetividade, que corresponde as experiéncias e seus significados
e aos saberes construidos, diz respeito a apropriacdo do sujeito, suas experiéncias e historias
de vida; da intersubjetividade que retrata as interag6es compartilhadas nos grupos sociais, séo
os dialogos, as trocas, 0s acordos e divergéncias; e a da transsubjetividade que remete as

ideias, aos conhecimentos, valores e as praticas de individuos/grupo da mesma esfera social.

Figura 09 — Esfera de Pertenca das Representacdes Sociais

Nao ha individuo N&o ha pensamento
isolado descarnado

Intersubjetivo

Transubjetivo

Espaco social
e publico

Contexto social de
interacao e inscricao

Fonte: JODELET (2015)



60

A anédlise de Jodelet (2009) nos permite situar o lugar do sujeito no seio das
representacfes sociais e como, a partir da sua interacdo com o objeto, com outro, com 0
social, ele se torna produtor de conhecimento. Nesse caso, é necessario pensar o papel que o
objeto tem no processo de producdo de conhecimento. O objeto é concebido a partir do olhar
do sujeito. “A representacdo social é sempre uma representagdo de alguma coisa (objeto) e de
alguém (sujeito). As caracteristicas do sujeito e do objeto terdo uma incidéncia sobre o que ela
¢” (JODELET, 1993, p. 9). Portanto, o objeto “é” a partir do olhar do sujeito, da sua
incidéncia e implicacdo. Para Markova (2006), nenhuma teoria do conhecimento pode ignorar
0 objeto. Igualmente, Jodelet (1993, p. 5) postulou que:

De fato, representar ou se representar corresponde a um ato de pensamento
pelo qual o sujeito relaciona-se com um objeto. Este pode ser tanto uma
pessoa, uma coisa, um evento material, psiquico ou social, um fenémeno
natural, uma ideia, uma teoria etc.; pode ser tanto real quanto imaginario ou
mitico, mas sempre requerer um objeto. Nao hé representacdo sem objeto.

As defesas das autoras sdo convergentes, ndo apenas quando se trata da
imprescindibilidade do objeto na producdo do conhecimento para perspectiva das
representagcdes sociais, como também no sentido de que o seu significado é atribuido pelo
sujeito. Destarte, dentro da perspectiva das representacfes sociais, 0S objetos ndo se
desintegram do Alter-Ego, ndo tém significado fora dessa relacdo, porque implicam e séo
implicados por ela. Portanto, “[...] sio concebidos como sendo transitérios” (MARKOVA,
2006, p. 225), principalmente se considerarmos a complexidade do fenémeno social.

Ainda sobre a integracdo com o objeto, é preciso destacar o afeto nessa relacdo.
Jovchelovitch (2011) ressalta que, para conhecer, deve haver desejo de saber. Para produzir
conhecimento, o professor cria vinculo com o objeto, o que da a entender como 0s processos
afetivos sdo tdo importantes quanto os cognitivos e sociais. Por outro lado, ao conceber o
produtor de conhecimento como um sujeito social, ndo podemos desprezar o Outro dessa
equacdo. Jovchelovitch (2011) também faz mengdo ao Outro, destacando sua importancia, 0
que diverge do pensamento cartesiano: “Desde a teoria do Eu e do Mim de Mead, passando
pela teoria do inconsciente de Freud, até a teoria do sujeito barrado de Lacan, todas elas
identificaram a presenga do Outro no corag¢do do Eu” (p. 52). Também Jodelet (2009) ressalta

0 papel do Outro:

Reconhecer a existéncia de um sujeito ndo implica supor nele um estado de
solipsismo. Os modelos de interiorizagdo dos quais o parametro é o habitus
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de Bourdieu, o da psicanalise e as diferentes concepg¢des sociais da relagdo
com o outro (Jodelet, 2003) interiorizaram o outro no sujeito (p. 693).

Mesmo nas teorias que estudam a individualidade do sujeito, a presenca do Outro se

traduz como participe da sua constituicdo. Assim, o processo de producdo de conhecimento,

fundamentado na Teoria das RepresentacOes Sociais, envolve “[...] sujeitos em relagdo a

outros sujeitos e a agdo comunicativa que circunscreve e configura suas relagdes na medida
em que se engajam no processo de dar sentido a um objeto [...]” JOVCHELOVITCH, 2011).

Essa perspectiva nega o conhecimento como reproducao individual e descontextualizada e o

coloca como produto criativo da ac¢do do sujeito.

Para alguns autores™, a superacdo dessas fronteiras epistemoldgicas representou ao

mesmo tempo inovagdo no campo da Psicologia Social e reunificagdo das ideias propostas

pelas Ciéncias Sociais.

Na psicologia, uma virada descrita por Markus e Zajonc (1987) foi ao
encontro do ponto de vista defendido desde 1961 por Moscovici. Com o
declinio do behaviorismo e as “revoluc¢des” do “new-look™ nos anos 70, € do
cognitivismo nos anos 80, o paradigma “estimulo-resposta” (S—R) é
progressivamente enriquecido. Em um primeiro momento, o0 sujeito —
denominado organismo— ¢ integrado no esquema original como instancia
mediadora entre o estimulo e a resposta, 0 que se traduz no esquema S—O—
R. Num segundo momento, com a consideragéo das estruturas mentais, as
representacbes, estados psicoldgicos internos correspondentes a uma
construgdo cognitiva ativa do meio, tributaria de fatores individuais e
sociais, assumem um papel criador no processo de elaboracdo da conduta
(JODELET, 1993, p. 6).

Analisando sob a perspectiva do Campo Pedagégico™, é possivel defender que toda

pratica denota uma maneira de conceber o objeto, o conhecimento, o processo de ensino-

aprendizagem, enfim, o sujeito. Portanto, trazer essa discussdo para o campo da Pedagogia é

reafirmar que existem diversificadas formas de aprender e ensinar e que nao ha como limitar a

aprendizagem a um Unico campo disciplinar.

O surgimento de novas tecnologias de aprendizagem, as relagcGes de poder
estabelecidas entre diferentes grupos sociais e a crescente globalizacdo da
cultura e da educacdo transformam a aprendizagem em um ato de
comunicacdo interpessoal. Espera-se que 0s seres humanos aprendam ao
longo de suas vidas, a qualquer momento e por meio de métodos muito
diversos e em diferentes contextos (CHAIB, 2015, p. 363).

¥Moscovici (2001); Jodelet (1993); Chaib (2015).
1 “Implica a existéncia de um conjunto de préticas e saberes minimamente articulados em torno de principios,
objetivos ou outros elementos comuns” (RIBEIRO, 1999, p. 185).
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Os sujeitos aprendem conforme a sua historia, individualidade, cultura, contexto
social, maturidade psicoldgica, acesso aos meios de comunicacdo, entre outros tantos aspectos
que constituem o sujeito. Diante disso, ha duas questbes que precisam ser amadurecidas:
como as institui¢cGes de ensino consideram os elementos citados e como percebemos o espaco
da aprendizagem/producéao de conhecimento.

A partir das experiéncias como professora do Ensino superior e da Educacéo Bésica,
percebo o distanciamento que, por vezes, ha entre a formacdo de professores e as praticas
docentes. E possivel que esse distanciamento deva-se a uma disparidade entre o discurso e a
pratica: enfatiza-se a informag&o, as vezes resumida e precéria. Por outro lado, despreza-se a
socializacédo das experiéncias, negando, com isso, a relagéo entre o sujeito, o objeto e o outro.
Pari passu, existe uma certa supervalorizagdo da “formagao”, entendida muito mais como
certificagdo, do que com as proprias praticas formativas. “O aluno ¢ cada vez mais visto como
um consumidor e a educagdo, como um produto de consumo; portanto, o despertar do
behaviorismo é considerado como um recurso de mediacéo eficiente [...]” (CHAIB, 2015, p.
362). Essa eficiéncia se resguarda na ideia de transmissdo e reproducdo de informacdes na
troca desmedida por fichas simbolicas que concedem titulos ao professor, mas quase nunca o
capacitam para atuarem proficuamente na profisséo.

Para Not (1991), o sujeito dessa concep¢do € um “sujeito assujeitado” e “[...] esses
métodos se inserem num projeto de hétero-estruturacdo do conhecimento, semelhante, nisso,
aquele em que se incluem os métodos tradicionais. Ndo obstante, a tentativa de transmissdo
dos conteudos pelo mestre da lugar a uma obrigacdo de construcao pelo aluno” (p. 63).
Assim, o estimulo se traduz em valorizacdo profissional baseada, geralmente, em aumento
salarial pouco significativo, e a resposta se configura como professores especializados, mas
sem motivacao, porque as informacdes recebidas ndo dao conta da complexidade da realidade
docente.

A outra questdo diz respeito aos espacos de producdo de conhecimento. Ora, se 0
conhecimento é concebido de maneira dialégica, com bases fincadas na relacdo Alter-Ego-
Objeto, o espaco da sua producdo ndo se restringe ao espago institucionalizado. “A crescente
atencdo dedicada a aprendizagem de adultos, bem como ao surgimento da aprendizagem ao
longo da vida, enfatizou a importancia de considerar a aquisicdo do conhecimento como um
produto da aprendizagem formal, informal e ndo formal” (CHAIB, 2015, p. 365). Os
diferentes espacos por onde o0 sujeito transita possibilitam que representacbes sejam
construidas e que praticas sejam tecidas a partir delas. Nesse sentido, podemos concordar com

Jodelet (1993), uma vez que a autora afirma a representacdo como forma legitima de
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conhecimento, e ainda com Chaib (2015), que defende a Teoria das Representacdes Sociais
como uma teoria do ensino-aprendizagem.

Aponto aqui apenas uma possibilidade que contradiz as teorias dominantes do
conhecimento, pelo viés da relacdo que se estabelece entre sujeito social e objeto do
conhecimento. “A tarefa da representagdo ndo € apenas social na sua formacdo e epistémica
na producdo do conhecimento sobre o objeto-mundo; ela é também regulada pela dindmica do
desejo e a economia da psique, que estdo subordinadas a processos inconscientes”
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 63). Por conseguinte, o conhecimento é produzido na instancia
relacional entre Sujeito-Objeto-Outro, ndo necessariamente nesta ordem, mas nesta unidade.
“se desintegrarmos esta unidade em seus constituintes e se o tratarmos separadamente, nds

estamos regredindo & epistemologia tradicional” (MARKOVA, 2006, p. 210).

2.2 Dimens0es das representacdes sociais

As representacdes sociais designam um conjunto de fendbmenos sociais partilhados
pelos sujeitos de determinado grupo social e, concomitantemente, se configuram como
presentificacdo desses fendmenos. Por isso, ao tomar como referéncia, nesta investigagéo, a
Teoria das Representacfes Sociais, é cabivel questionar: o que estou tornando presente? Este
guestionamento permeia a discussdo deste estudo, uma vez que Moscovici (2012) preocupa-se
com a vida cotidiana e suas multiplas complexidades, ou seja, o0 autor chama atencdo para a
apreensdo do dinamismo do cotidiano dos sujeitos que interagem nas diversas redes e relacdes
sociais. E, essas redes e relagdes sociais, por sua vez, tornam-se o cerne das discussdes no

ambito da teoria das representagfes sociais.

Existem vérias ciéncias que estudam a maneira pela qual as pessoas
lidam com o conhecimento, o distribuem e o representam. Contudo, o estudo
de como e por que as pessoas compartilham conhecimento e, assim,
constituem sua realidade comum, de como elas transformam ideias em
pratica — numa palavra, o poder das ideias — é problema especifico da
psicologia social (MOSCOVICI, 1990, p. 164).

Ao defender as representacfes sociais como uma forma de producdo de conhecimento
pelo sujeito, pontuo os fins e os meios pelos quais o conhecimento se produz. Informacéo,
imagem e atitude sdo meios e a0 mesmo tempo, produtos, mesmo sendo estes inacabados e
passiveis de refabricacdo, da producdo, da comunicacdo e da transformacdo social. Essas

dimensGes compdem a estrutura das representacdes sociais no sentido de clarificar a sua relagéo
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com os sistemas de saber. Sendo representacdo e sendo social, ela abarca a funcdo simbolica, o
sujeito, a comunicacdo, seu poder de construcdo do real, em uma inscricdo que vai da
informacdo a atitude. Segundo Lagache (2012), a representacao social consegue possibilitar a
transicdo entre o conceito tedrico abstrato para a analise do objeto real e complexo, através
das suas dimens0es propostas por Moscovici (1978):

Atitude — configura-se como uma dimensdo em que a representacdo social
fornece a orientacdo global para a agdo, favoravel ou desfavoravel, em
relacio ao objeto da representagdo; Informacdo — corresponde a
sistematizacdo dos conhecimentos que o grupo tem sobre o objeto; Campo
da representacdo ou imagem — é a idéia ou imagem associada a um contetido
selecionado e preciso sobre o0 objeto, fornecendo-lhe uma unidade a partir da
organizacao dos contetdos (PINTO, 2015, p. 55).

Sem considerar a ordem na qual as dimensdes foram expostas na citacdo, a informacao
tem fungado de sistematiza¢ao dos conhecimentos sobre um determinado objeto. “Ao representar,
entrelaca-se um conjunto de conhecimentos advindos de informagdes do contexto sociocultural
[...]” (FERREIRA, 2015, p. 23), essas informagdes sdo advindas dos espacos comunitarios,
familia, trabalho, igreja; da escolarizacdo ou profissionalizagdo, a exemplo, do conhecimento
cientifico. Esse arcabougo de informacgdes permite ao sujeito tornar concreto um determinado
objeto, a partir da construcao de imagem que ele faz do objeto. Ferreira (2015) destaca que, para
Moscovici (1978), a qualidade e o tipo da informacao sobre o objeto, bem como, interesse que o
sujeito possui pelo objeto, influencia diretamente na formagéo da representacdo. Destarte, fica
claro o quanto a relacdo que o sujeito estabelece com o saber torna-se elemento indispensavel
para a ocorréncia da producdo de conhecimento.

A imagem, por sua vez, permite materializar o objeto que parece estar distante da
realidade do sujeito, por isso constitui a ideia que se faz desse objeto associada a um conteudo
selecionado e preciso sobre ele. Para Ferreira (2015), as imagens sdo “[...] elaboragdes
constituintes do pensamento e, como tal, sdo construidas no universo mental, sobrepondo-se,
alterando-se e transformando-se constantemente” (p. 21). Em se tratando de conhecimento na
perspectiva das representagdes sociais, este € considerado como processo dindmico, mutavel,
portanto, as imagens constituidas sobre determinados objetos vdo sendo repensadas, refeitas,
revistas, enquanto o sujeito se informa e/ou vivencia situacoes referentes a determinado objeto.

E importante salientar que “As manifestacdes da imagem sio sempre producdes do
sujeito [...] que implicam a revelagdo do objeto ao proprio sujeito” (FERREIRA, 2015, p. 23),

porém a propria condigdo de sujeitos sociais modula essas producdes, fazendo com que néo se
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distanciem da cultura, convencbGes, modos de vida. As imagens acabam retratando a
compreensao e 0s sentidos que este sujeito constroi a partir desses elementos. Ja a atitude, séo as

praticas estabelecidas a partir da informac&o e da imagem.

Esse sujeito pensador e criativo possui predisposicdo para responder em
atitudes, positivas ou negativas, com orientacdo constituida a partir de
avaliagbes a priori. A constituicdo da atitude refere-se as experiéncias
subjetivas, fruto de processos comparativos decorrentes da interagdo social”
(FERREIRA, 2015, p. 25).

Configura-se na dimensdo em que as representacfes sociais fornecem a orientacéo

para a acdo. Dessa forma, a producéo do conhecimento pressupde a producgdo de praticas.

Figura 10 — Enodamento das dimensfes das RSs
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Fonte: Representacdo da autora

Como exposto na figura 10, as dimensdes das representacdes sociais ndo se encontram
dissociadas. Pelo contrario, ndo ha construcdo de representacdo se uma das partes for omitida.
N&o ha atitude frente ao objeto se 0 sujeito ndo se apropriar deste nem estabelecer relacdo
com ele, tampouco h& como tornar concreto um objeto (dimensdo imagética), se ndo tiver um
arcabouco de informagdes sistematizadas sobre ele. Em resumo, ndo h& produgdo de
conhecimento ou producéo de representacfes sociais se esse nd for desfeito, porque producao
de conhecimento ultrapassa a repeticdo, pressupde selecdo e organizacdo de conhecimento
sobre determinado objeto, construcdo de conceito real sobre o0 mesmo, tornando-o concreto, e,

producdo de praticas a partir do que foi conhecido.
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Nesse sentido, 0 processo de transicdo entre a imagem e a atitude se constitui um rito,
no qual o sujeito passa da representacdo especular para o proprio ato, a prépria acéo.
Informacdes geram imagens que influenciam na tomada de posicdo do sujeito frente ao objeto

de conhecimento.

2.3 Construtores das representacdes sociais

Os processos de objetivagdo e ancoragem se configuram como construtores de
representacdes sociais. Ora, se tomo aqui a defesa de que séo as Representagfes Sociais uma
teoria do conhecimento ou uma possibilidade de pensar a teoria do ensino-aprendizagem, é

preciso expor 0s processos pelos quais 0 conhecimento se constitui.

[..] qualquer forma de aprendizagem supde uma forma a priori de
conhecimento de senso comum do objeto de aprendizagem. Por meio dos
processos de objetivagio e ancoragem, as representacfes sociais
desempenham um papel central ao direcionar e condicionar a aprendizagem
humana (CHAIB, 2015, p. 370).

S80 esses processos que permitem ao sujeito nomear o objeto, tornd-lo familiar,
classifica-lo. E so a partir disso que o sujeito/comunidade toma ag@es praticas com relagéo ao
objeto. Antes conhece, se apropria, julga, afeta e é afetado por ele. E esse movimento que
estabelece as representacfes sociais o carater justificador e orientador de préaticas. Pode-se
notar que a objetivacdo e a ancoragem sdo processos indissocidveis na teoria das
representacdes. Objetivacdo, na concepcdo de Moscovici (2012, p. 260) “[...] designa a
passagem dos conceitos e das ideias para os esquemas ou as imagens concretas”. E tornar real
um contetdo conceitual, é dar materialidade a imagem, ou seja, € tornar concreto o objeto que
estd no campo das abstracOes. Ferreira (2015) sintetiza o conceito de objetivagdo como “A
materializagdo de informagdes externas em elementos da sua realidade interna, e vice-versa”
(p- 27). Ou seja, por meio da objetivacdo o sujeito refaz significacdes e da materialidade aos
Seus esquemas conceituais.

Jodelet (1993) destaca que o processo de objetivacdo é decomposto em trés fases:
“construcdo seletiva — esquematizacdo estruturante — naturaliza¢do” (p. 18). Pinto (2015)
exp0e as caracteristicas de cada uma dessas fases: a construcdo seletiva consiste em selecionar
elementos novos de um objeto/ fenbmeno, de acordo com o conhecimento social j& existente;
a esquematizacdo estruturante é responsavel pela transformacao desses elementos novos em

um esquema figurativo mental, é a sistematizacdo, sintese e condensacdo das novas
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informacg6es com as vivéncias e aprendizagens anteriores; por fim, a naturalizacéo € a propria
representacdo, é a transformacéo de novas informacdes em conhecimento.

Dessa forma, “o objeto estranho ao sujeito ¢ ao seu grupo se torna familiar, palpavel
pela sua materializacdo. Ele, o objeto, se torna apreendido por esquemas figurativos inerentes
a materializagdo do conceito. Logo, passa a existir permuta entre conceito e objeto” (PINTO,
2015, p. 59). Por isso, o papel da experiéncia € tdo relevante no processo de aprendizagem. O
sujeito precisa de possibilidades procedimentais ligadas ao que ja conhece para tornar um
conceito concreto.

Mas, a aprendizagem néo se configura apenas dentro desse processo. Para ocorrer, de
fato, a objetivacdo precisa estar imbricada na ancoragem. Para Alves-Mazzotti (2000), na
objetivacdo, a intervencdo dos processos sociais se da no agenciamento dos conhecimentos
relativos ao objeto da representacdo — levando-se em consideracdo o acesso diferenciado as
informacgdes, e o sistema de valores do grupo social — e, na ancoragem, essa intervencao se
traduz na significacdo e na utilidade que lhe sdo conferidos. Pode-se, entdo, inferir que a

ancorar ¢ classificar, categorizar, nomear, como explicita Moscovici (2007, p. 63):

Classificar algo significa que n6s o confinamos a um conjunto de
comportamentos e regras que estipulam o que é, ou ndo é permitido, em
relacdo a todos os individuos pertencentes a essa classe (...). Categorizar
alguém ou alguma coisa significa escolher uma relacdo positiva ou negativa
com ele.

Nesse sentido, a ancoragem estd no campo atitudinal, “[...] serve a instrumentalizacio
do saber, conferindo-lhe um valor funcional para interpretagdo e gestdo do ambiente, e entdo
se situa em continuidade com a objetivagdo” (JODELET, 1993, p. 18). Conforme exponho na

figura 11:
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Figura 11 — Construtores das representagdes sociais
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Fonte: Representacdo da autora

Assim, a producdo do conhecimento segue um percurso ciclico que vai do conceito a
atitude, da nomeacdo a tomada de posicdo frente a realidade. Nessa perspectiva, me inclino a
concordar com Chaib (2015, p. 370), quando ele aponta a necessidade de considerar as

representacfes sociais no campo pedagogico:

[...] representagOes sociais devem ter uma posi¢do muito mais evidente no
discurso pedagogico sobre o ensino e a aprendizagem. Uma parte maior da
pesquisa educacional deve ser consagrada ao estudo dos processos
psicossociais de ensino e de aprendizagem. Ha demanda de métodos
alternativos para o ensino e a aprendizagem das criangas ndo somente por
parte de instituicGes de formacdo de professores.

A consideracdo dessa teoria no campo pedagogico permite entender o conteudo do
pensamento, bem como 0s conceitos e procedimentos relacionados a determinados objetos, ao
passo que se ocupa das condicdes sociais de produgéo, comunicagédo e fins do conhecimento.
Contudo, ressalto que, enquanto docentes, mais que pensar métodos alternativos, é necessario
refletir sobre esses métodos, entender que concepcdes se manifestam nas praticas que
realizamos, teoriza-las, conceder-lhes formas, criar novas possibilidades de ensinar e de
aprender no lato sensu, com vistas a criacdo do saber e do conhecimento.

A emancipacdo da Teoria das RepresentacBes Sociais abriu portas e janelas para
escutar esta criacdo na perspectiva de que “pensar que a gente cessa” € uma logica

cartesiana. Considerando que esta fala, advinda de Manoel de Barros, exposta na pagina 44,
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autentica a pulséo de morte do sujeito quando o humano munido pela pulséo de vida ndo

cessa de ndo se inscrever na busca do objeto de conhecimento.
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3 POR ONDE ANDEI: OS CAMINHOS DA PESQUISA

O passageiro, Carlo Barbosa

“[...] que a importdncia de uma coisa
nédo se mede com fita métrica

nem com balancas

nem barémetros.

Que a importancia de uma coisa

h& que ser medida

pelo encantamento que a

coisa produza em nos”

(Manoel de Barros)

Este capitulo apresenta a metodologia de investigacdo utilizada para apreender o
objeto de estudo delimitado: a po6s-graduacdo lato sensu e a producdo do conhecimento
docente. Durante a construcdo do objeto desta pesquisa, muitas questdes foram suscitadas,
principalmente no que diz respeito ao método instituido pela ciéncia moderna, baseado na

demonstracdo/prova de algo que se deseja instituir como Unica verdade. Para além de
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delimitar métodos na tentativa de reunir dados para comprovar a importancia do objeto em
questdo, aqui estdo descritos os percursos por onde caminhei, como passageira de uma viagem
que carrega consigo o desejo de aprender, de retirar véus na tentativa de apreender
representacfes sociais. Foi o desejo de entender as causas da busca da pds-graduacdo lato
sensu pelo sujeito que me causou encantamento. Foi o desejo de olha-la com os olhos do afeto
— olhos de pesquisadora — que delineou 0 mapa dos lugares por onde precisei trilhar para
enxergar outros horizontes além dos quais via como estudante, professora e coordenadora
pedagogica de cursos de especializacao.

Nessa via, € como se tentasse enxergar as outras faces de um cubo, tal qual destaca
Cerezer (2003, p. 1) “[...] € como se olhdssemos um cubo, que tem seis faces, como sabemos,
mas s6 podemos, de um determinado lugar, ver trés faces, € necessario que nos desloquemos
para que vejamos todas as faces”. Sair do lugar que ocupava para ver de outra perspectiva, e,
desse modo, tomar outras posi¢des frente ao objeto de conhecimento.

Como este estudo esta centrado nas bases da pesquisa social, ndo é possivel, e nem se
fosse, se constituir como verdade absoluta, pois aqui estd em voga a subjetividade do sujeito,

que € historico, social e mutavel. Assim, a fala do seguinte autor elucida o debate:

A intencdo prefigurada busca esclarecer as estruturas subjacentes dos
sentidos humanos em toda a sua complexidade [...], a partir do material
disponivel e ja formado biol6gica e culturalmente, que constitui o0 ponto de
chegada e o ponto de partida de toda formagdo do senso cientifico ou
epistemoldgico do presente instante da histéria humana em sua prévia
condicdo natural e em sua saga cultural aberta no tempo da incerteza e da
indeterminacdo (GALEFFI, 2009, p. 18).

Desse modo, séo os sentidos humanos e sociais, bem como a sua complexidade que
entram em cena nesta pesquisa cientifica. Por isso, ndo ha como precisar verdades absolutas,
uma vez que os achados desta pesquisa sdo provisorios. Na contemporaneidade, vivemos o
advento do reconhecimento ndo de uma verdade, mas de semi-verdades, outros saberes, da
ordem do sujeito, da subjetividade, que ndo se pode constatar conforme pressupostos da
ciéncia moderna. A cientificidade ndo pode ser reduzida apenas a uma forma de conhecer,
pois contém diversas maneiras concretas e potenciais de realizagdo (MINAYO, 1999).

Segundo Galeffi (2009), nédo se trata de desprezar a ciéncia positivista, contrapor ou
fazer apologias a este ou aquele método, “[...], e sim de investigar radicalmente a natureza do
conhecimento humano, o que nunca pode garantir nenhum alcance definitivo, porque € uma
producdo humana” (GALEFFI, 2009, p. 19). E sendo uma produ¢do humana, ndo ha

possibilidade de descartar a si mesmo enquanto pesquisador. Por isso, € necessario refletir,
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antes de tudo, sobre o lago entre sujeito e objeto na tentativa de tornar familiar o que ainda
parece estranho, obscurecido. Isso sé é possivel se o pesquisador desnaturalizar a sua maneira
de olhar (VELHO, 1978) e dialogar com o objeto, exercitando a dialética entre a amalgama
com o0 objeto e o distanciamento deste.

Os pressupostos epistemoldgicos aqui delineados ndo tém a intencdo de desprezar o
rigor em prol da subjetividade, mas de fazer emergir os afetos, os conhecimentos, os
significados e os sentidos atribuidos pelos sujeitos desta investigacdo sobre o objeto em
questdo. Interessa analisar como/se estes sujeitos modificam a sua pratica docente a partir das
representacfes sociais sobre a p6s-graduacdo lato sensu, revelando a fomentacdo ou ndo da
producdo de conhecimento na p6s-graduacgéo lato sensu.

Sobre o referido objeto de estudo, ainda é preciso salientar que tendo fundamentos
tedricos e metodoldgicos da Teoria Das Representacdes Sociais se constitui como fenémeno
social. Para Sa (1998), fendbmeno e objeto ndo sdo termos equivalentes. Os objetos sdo
simplificacdes, recortes feitos para definir as finalidades da pesquisa cientifica, uma vez que
“Os fendmenos de representacdo social sdo caracteristicamente construidos no que Moscovici
chamou universos consensuais de pensamento. Os objetos de pesquisa que deles derivam sao
tipicamente uma elaboragio do universo reificado da ciéncia” (SA, 1998, p. 22). Porém, ao
contrério de como pensa o autor, esses objetos sdo difusos, multifacetados e fugidios, pois
dizem respeito ao sujeito que é efémero, contraditorio, incompleto. Mesmo reduzindo o
fendmeno, os achados da pesquisa estardo sempre na ordem da incompletude.

Para Spink (1995), na perspectiva psicossocial, o real objeto de estudo das
representacOes sociais € a atividade de reinterpretagdo continua dos processos de elaboragdo
das representacGes dos sujeitos nos contextos em que estdo inseridos, pois 0 pensamento e as
acOes dos sujeitos se modificam diante da presentificacdo da realidade. Portanto, a
necessidade de balizar o objeto de pesquisa se faz, a meu ver, muito mais pelo sentido de
facilitar a delimitacdo dos elementos relacionados ao trabalho tedrico e metodoldgico da
pesquisa que vai especificar e relacionar objetivos, problematica, método, instrumentos de
coleta de dados, sujeitos, l6cus, opcBes de analise dos dados recolhidos. Assim, delimitar o
objeto € entendé-lo, artificio fundamental que possibilita a compreensdo dos processos
representacionais e a maneira como eles definem um sistema de saber (JOVCHELOVITCH,
2011).

A delimitacao do objeto e dos outros elementos de uma pesquisa é imprescindivel para
garantir o rigor do estudo. Para Galeffi (2009), pensar rigorosamente é compreender a

flexibilidade. Ou seja, o rigor aqui descrito ndo se confunde com engessamento, mas com a
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responsabilidade de delimitar o objeto e de interpretar os dados com a seriedade necesséria
para apontar caminhos possiveis de transformacédo da realidade instaurada. Nesse sentido, no
processo de construcdo de uma pesquisa em representacGes sociais, alguns preceitos séo
enumerados por S& (1996): preocupar-se com a delimitacdo e enunciacdo do objeto da
representacdo; decidir sobre os sujeitos; e, por fim, pensar o quanto do ‘contexto sécio-
cultural’ serd levado em consideragdo para esclarecer a formacdo e a manutencdo da
representacdo. Esses pontos destacados pelo autor séo muito relevantes, pois, ao tomar esses
cuidados, o pesquisador correrd menos riscos de faltar com rigor a pesquisa, favorecendo,
desse modo, a viabilidade da investigagéo.

A partir dessa perspectiva, demarco o dialogo entre a abordagem qualitativa e a Teoria
das RepresentacBes Sociais como opcdo metodoldgica que norteara a coleta e andlise de dados
desta investigacdo. A pesquisa qualitativa segundo Bauer et al (2008, p. 23), “[...] lida com
interpreta¢des das realidades sociais [...]”. Flick (2009, p. 23), por sua vez, destaca que:

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha de
métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na analise de
diferentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas
pesquisas como parte do processo de producdo de conhecimento.

Os autores comungam de ideias ao citarem a interpretacdo e a reflexdo como processo
de producdo de conhecimento na perspectiva da pesquisa qualitativa. Como método de
pesquisa, foi utilizado o estudo de caso, considerando que este € uma possibilidade de analise
mais adequada para responder as questdes norteadoras de uma pesquisa em contexto real. O
estudo de caso é um método de pesquisa que pode contribuir nos estudos dos fendmenos

individuais, sociais, organizacionais e politicos (YIN, 2010). Conforme este autor,

A necessidade diferenciada dos estudos de caso surge do desejo de entender
os fendbmenos sociais complexos. Em resumo, 0 método de estudo de caso
permite que o0s investigadores retenham as caracteristicas holisticas e
significativas dos eventos da vida real — como os ciclos individuais da vida,
o comportamento dos pequenos grupos (YN, 2010, p. 24).

Assim posto, um estudo de caso é um metodo empirico que investiga um fenémeno
contemporaneo dentro de seu contexto cotidiano, especialmente, quando os limites entre o
fendmeno e o contexto nao estdo claramente definidos. Ludke (1986) destaca que os estudos

de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda. O pesquisador procura
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investigar a multiplicidade de dimensfes presentes numa determinada situagéo ou problema,
focalizando-o como um todo.

Considerando que esta pesquisa estd fundamentada nas bases da Teoria das
Representacdes Sociais, 0 que proponho é ndo apenas identificar o contetdo da representacéo,
mas analisar quem é o sujeito, de onde ele fala, baseado em que ele fala e com qual efeito.
Dessa forma, ao apreender as representacdes sociais ndo deixamos de perceber o papel do
sujeito neste processo de constituicdo. Esse didlogo é construido entre o social e o individual.

Minayo (1999, p. 25) destaca essa dialética no que diz respeito aos significados:

[...] considera como parte integrante da totalidade, devendo ser
compreendidos e interpretados tanto no nivel das representacGes sociais
como das determinacdes essenciais. Sob esse enfoque, nédo se entende a agdo
humana independentemente do significado que lhe é atribuido pelo autor,
mas também ndo se identifica essa acdo com a interpretacdo que o autor
social lhe reserva.

No estudo das representacfes sociais € preciso articulagcdo entre os elementos afetivos,
mentais e sociais, pela integragdo cognicdo — linguagem — comunicagdo, porque estes
elementos afetam as representagdes e as realidades sobre as quais elas intervém (JODELET,
1998). Nesse sentido, considerando que o sujeito é sempre uma entidade social (SPINK,
1995), é possivel estudar muitos para entender a diversidade ao passo que aprofundamos o
olhar para buscar perceber a relagdo representacdo — cognicdo — afeto na elaboracdo das
representagdes sociais.

Portanto, a pesquisa em RepresentacGes Sociais se configura dentro de um espago
dialdgico entre o plano epistemologico e o plano empirico. No primeiro, considera a
comunicacdo social e a triangulacéo Sujeito-Outro-Objeto; no segundo, nos permite, enquanto
pesquisadores, associar dispositivos metodolégicos especificos e formas particulares de tratar
0s achados de uma pesquisa (JODELET, 2011). Logo, demarcar outros espagos e perspectivas
desse objeto, os sujeitos, seu contexto historico-espaco-temporal, os instrumentos utilizados
para apreender as representacdes socais e 0 dispositivo analitico para entender o que esta por

tras delas é imprescindivel para delinear a seriedade e a validade de uma pesquisa nessa area.

3.1 Sou um sujeito cheio de recantos™: Um Estudo do tipo Estado da Arte sobre a pos-
graduacéo no Brasil

15 Da obra “Livro sobre nada”, Manoel de Barros.
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Recanto quer dizer lugar afastado, onde alguém esconde algo, menos a vista. Tornar
possivel uma pesquisa é, antes de mais nada, buscar, nos reconditos, as suas configuracdes,
seus preceitos e referéncias. No percurso de delimitacdo do objeto deste estudo, foi preciso
buscar o que para mim parecia desconhecido, e até mesmo ignorado, posto que, muitas vezes,
guando imaginamos um objeto e desejamos aprofundar o conhecimento sobre ele, ignoramos
que outros percursos ja foram percorridos anteriormente. Portanto, a necessidade de levantar
as producles realizadas sobre o tema proposto foi imprescindivel. Segundo Romanowski e
Ens (2006, p. 39),

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram
identificar os aportes significativos da construcdo da teoria e prética
pedagdgica, apontar as restricdes sobre 0 campo em que se move a pesquisa,
as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias inovadoras
investigadas que apontem alternativas de solucdo para os problemas da
pratica e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na constituicdo de
propostas na area focalizada.

Identificar esses elementos trazidos pelas autoras permitiu tracar um caminho mais
seguro por onde deveriamos trilhar no que diz respeito ao recorte do objeto, as opcdes tedricas
e metodologicas. Nesse sentido, foi realizado, em duas plataformas nacionais, um
levantamento das producdes realizadas, no Brasil, que se aproximam do objeto de estudo
desta investigacdo — a poOs-graduacdo lato sensu e a producdo do conhecimento docente — a
fim de constituir uma ideia geral do que vem sendo produzido nesta area de formagdo
continuada. Como aponta Romanowski e Ens (2006, p. 41), a pesquisa do tipo estado da arte é
“[...Juma ordenacdo que permite aos interessados perceberem a evolucdo das pesquisas na
area, bem como suas caracteristicas e foco, aléem de identificar as lacunas ainda existentes”.

Para realizacdo desse levantamento, alguns procedimentos®® foram seguidos. A priori,
foi necessario definir os descritores que direcionaram a pesquisa, a saber: Formacéao docente
na pos-graduacdo lato sensu; Producdo do conhecimento docente na formacéo
continuada; Producdo do conhecimento docente no exercicio da profissao;
Representacdes Sociais sobre a formacdo na pdés-graduacdo lato sensu; Sentidos e
significados da pos-graduacdo lato sensu. Fez-se necessario, também, demarcar o periodo,
neste caso, de 2000 a 2015, posto que defino, na fundamentacdo tedrica deste escrito, o século
XX1 como espago-temporal de investigacdo sobre pos-graduacdo lato sensu. Tendo como

base esses critérios, foi realizada uma consulta no banco de dados da CAPES — Coordenacdo

16 Romanowski (2002, p.15-16).
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de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior e do portal da BDTD — Biblioteca Digital
Brasileira de DissertacGes e Teses. Assim, foram estabelecidos critérios de selecdo das
producdes e o levantamento de teses e dissertacdes catalogadas. O material coletado foi lido e
analisado a fim de conhecer seu o tema, problema, objetivos, método e conclusdes.

A sintese do relatério do referido levantamento estd exposta nesta secdo e revela as
tendéncias das producGes anteriormente realizadas nesta area de estudo. As tabelas com os
respectivos titulos e outras credenciais se encontram no apéndice A deste trabalho.

A partir do primeiro descritor, Formacédo docente na pds-graduacdo lato sensu,
foram encontradas sete producbes. Destas, cinco no banco de dados da BDTD, todas
dissertagfes de Mestrado; e duas producdes no banco de dados da CAPES, uma tese de
Doutorado e uma dissertacdo. No geral, as producdes discutem sobre a pds-graduacdo lato
sensu como dispositivo de formacao docente continuada. Questionam a regulamentacdo desta
modalidade de formacdo e validam sua importancia para o aprofundamento de temas
referentes ao que pretende discutir, destacando a necessidade de esses cursos assumirem
novas posturas frente as reais demandas da sociedade. Ainda foi encontrada uma pesquisa
sobre formacéo docente e o0 ambiente virtual de aprendizagem.

Referente ao segundo e ao terceiro descritor, Producéo do conhecimento docente na
formacéo continuada e Produgdo do conhecimento docente no exercicio da profissao,
foram encontradas trés producdes, sendo duas de Mestrado, na plataforma da BDTD; e uma
de Doutorado, na plataforma da CAPES. As pesquisas versam sobre os saberes docentes e
consideram o professor como sujeito da sua pratica. Apenas um dos estudos cita a pos-
graduacgdo lato sensu como l6cus da formacdo continuada, ainda assim, ndo como objeto de
estudo, mas como resultado encontrado a partir da pesquisa empirica. Os recortes dos objetos
de pesquisa se configuram no contexto da formacdo inicial e da formacao em servico.

O quarto descritor, Representacdes sociais sobre a formacédo na pos-graduacao lato
sensu, permitiu encontrar dois trabalhos no banco de dados da CAPES. Ambos tratam da
representacdo social sobre a pds-graduacdo na modalidade do Ensino & Distancia. Um possui
enfogue no ensino, inclusive seus sujeitos sdo os professores e ndo os alunos do lato sensu; e
0 outro tem um enfoque na contextualizacdo, porém ndo deixa claro se o locus foi a pos-
graduacdo em educacao.

Por fim, os Sentidos e significados da pds-graduacao lato sensu se configurou como
0 Ultimo descritor e possibilitou encontrar quatro pesquisas na plataforma da CAPES, sendo
dois vinculados a programas de Mestrado Académico — area de Ciéncias Contabeis e

Enfermagem, respectivamente; um ao Programa de mestrado Profissional na area de Ciéncias
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e Matematica; e um Doutoramento na area de Educacdo. Os trabalhos versam sobre os
motivos que levam um profissional a buscar a formacdo no lato sensu, além de discutir as
percepcdes de coordenadores e docentes desses cursos. Com excec¢do do trabalho da area de
salde, as pesquisas se referem a pés-graduacdo na modalidade de Educacéo a Distancia.

E importante destacar algumas aproximacdes e distanciamentos entre as pesquisas
encontradas e o objeto de estudo desta pesquisa. As aproximagcOes se materializam
principalmente no que tange a formacdo docente continuada em nivel de especializagdo, sua
regulamentacdo, sua importancia e a necessidade de atender as demandas sociais e
profissionais. Os distanciamentos se ancoram nas modalidades da formacéo; na producédo de
conhecimento baseada na perspectiva dos saberes docentes; nos sujeitos da pesquisa, e 0
enfogue no ensino, bem como na area conhecimento.

ApoOs a apresentacdo deste panorama, € possivel inferir que o objeto desta pesquisa
ganhou maior subsidio para buscar respostas, embora parciais sobre a p6s-graduacao lato
sensu, no &mbito da formagdo, producdo de conhecimentos e praticas docentes. Além disso,
seus enlacamentos configuram um ineditismo da pesquisa, visto que as publicacdes nesta area
ndo abordarem o mesmo corpus aqui definido. Ainda assim, cabe ressaltar que os trabalhos
garimpados clarificaram referéncias interessantes sobre o objeto, contribuindo com a
fundamentacéo tedrica deste estudo. Assim, foi possivel elencar alguns pontos que validam a
importancia desta pesquisa, referenciada em Romanowski e Ens (2006) quando citam que a
pesquisa do tipo estado da arte favorece uma organizacdo que mostra a integracdo e a
configuracdo emergentes, as diversas perspectivas de pesquisas, 0s estudos recorrentes, bem
como as lacunas e as contradi¢fes de um objeto. Ao pensar a pds-graduacdo lato sensu na
modalidade presencial, fazendo seu enlace com a produgdo do conhecimento e com as
praticas docentes, a luz da Teoria das Representagcdes Sociais e, analisando os dados pela via
da analise do discurso, configuro um estudo que podera trazer contribuicdes importantes para
o fértil campo de discussdo da formacdo docente.

»!7 _ 0s sujeitos que representam

3.2 “Os outros: O melhor de mim sou eles
No caso deste estudo, ao analisar as representacdes sociais de alunas-professoras sobre
a pés-graduacdo lato sensu, visando investigar a producdo do conhecimento e identificar os

sentidos e os significados que orientam e justificam o fazer no cotidiano do exercicio da

" Da obra “Livro sobre nada”, Manoel de Barros.
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docéncia, delineia-se um caminho, uma trajetoria que transita entre o social ao individual. O
ponto de partida serd determinado pelo grupo social, mas o ponto de chegada sera os sentidos
e os significados atribuidos pelo sujeito que, ao elaborar e se posicionar frente as
representacGes sociais, ndo faz cdpia, ndo reproduz, porque possui um manejo proprio,
singular.

Nesta perspectiva, ao pensar sobre 0s sujeitos da pesquisa, ratificamos que estes sao
participes de situacGes sociais e culturais, mas que possuem também uma historia pessoal,
marcada por singularidades. Segundo Sa (1998), a definicdo dos sujeitos possibilita refletir
sobre as manifestacdes discursivas e atitudinais por meio das quais serdo investigados 0s
processos € o produto da representacdo. Sendo assim, “ndo ¢ um individuo isolado que ¢
tomado em consideracdo, mas sim as respostas individuais enquanto manifestacGes de
tendéncias do grupo de pertenca ou de afiliacgdo na qual os individuos participam”
(JODELET, 1984, p. 36). Moscovici (2012, p. 33) também expde questdes relacionadas a
escolha dos sujeitos, quando ressalta: “fatores como idade, sexo, classe social, profissdo, grau
de instrucdo [...] interferem nas respostas”. Destarte, 0S sujeitos que participaram desta cena
social foram em numero de nove alunas-professoras. Sdo licenciadas nas diversas areas do
conhecimento que cursaram a sua primeira especializagdo, na modalidade presencial, entre
marco de 2015 e agosto de 2016, em Psicopedagogia'®e atuam em escolas publicas ou
privadas, no &mbito da Educacdo Basica. Os sujeitos residem e trabalham no municipio de
Feira de Santana-BA. As alunas-professoras tem idade entre 23 e 45 anos, o tempo de
exercicio da docéncia varia entre 01 e 12 anos. A tabela, a seguir, apresenta um panorama

geral do grupo dos sujeitos:
Quadro 1 — Perfil Biogréfico das alunas-professoras

Néo Licenciatura em 2014 Publica N&o

Pedagogia informado

33 anos Sim Licenciatura em 2012 Privada 12 anos
Pedagogia

45 anos Sim Licenciatura em 2005 Privada 11 anos

Letras

Vernaculas

25 anos Nao Licenciatura em 2014 Privada 3 anos e 6
Letras com meses

Lingua Inglesa

23 anos Néo Licenciatura em 2014 Privada 3 anos

Pedagogia

18 A escolha pelo curso de Psicopedagogia se deu por perceber que a demanda de matricula dessa especializagdo
abarca uma variedade de formagdes iniciais e de atuagdes docentes.
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35 anos Nao Licenciatura em 2010 Publica e 8 anos
Pedagogia Privada

28 anos Néo Licenciatura em 2015 Privada 4 anos
Pedagogia

31 anos Néo Licenciatura em 2008 Privada 11 anos

Letras

23 anos Néo Licenciatura em 2014 Privada 1ano

Pedagogia

Fonte: Elaboracdo da autora a partir dos dados expostos nos questionarios de perfil.

Todos os sujeitos foram selecionados a partir do desejo de participar da pesquisa, uma
vez que esta foi apresentada a turma do referido curso, ressaltando os critérios necessarios
para a participacdo, entre eles, a atuacdo em sala de aula e a participacdo nos encontros
propostos pela pesquisa. Assim, as referidas alunas-professoras se disponibilizaram para a
construcdo da tessitura deste estudo que se constituiu a partir do dialogo entre os
conhecimentos teoricos e as representacfes sociais por elas expressadas em seus escritos,
falas e producdes artisticas.

19 0 contexto da pesquisa

3.3 “Aonde ndo estou, as palavras me acham’

O locus da pesquisa da forma ao contexto da representacdo, constituindo-se espaco
fundante para que o problema a ser investigado faca sentido. Sobre esta questdo, Spink (1995,
p. 121) acrescenta que sem o contexto, “[...] ndo poderiamos compreender as constru¢des que
dele emanam e nesse processo o transformam”. Ou seja, sem contexto ndo h& producdo de
representacdo social, pois na perspectiva psicossocial, o real objeto de estudo € a atividade de
reinterpretacdo continua dos processos de elaboracao das representagdes no contexto em que

vivem 0s sujeitos. Segundo Jovchelovitch (2011, p. 37),

[...] Diferentes pessoas, em diferentes contextos e tempos, produzem
diferentes visdes, simbolos e narrativas sobre o que é real, e é apenas através
da compreensdo do sentido que podemos entender como diferentes
representacGes se relacionam entre si e quais suas consequéncias no mundo
real.

Portanto, o contexto € intertextual, compreende desde o texto sdcio-histérico, ou seja,
as construcdes sociais que alimentam nossa subjetividade, até o préprio discurso, versdes
funcionais constituintes de nossas relacGes sociais (SPINK, 1995). Assim, a definicdo do

locus considera as condigBes histdricas e sociais dos sujeitos, revelando em que perspectiva

1% Da obra “Livro sobre nada”, Manoel de Barros.
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eles se aproximam e/ou se distanciam, visto que o0s contextos citados sd@o apenas alguns
espacos em comum vivenciados pelos sujeitos da pesquisa.

Sd0 muitos os atributos que caracterizam um sujeito e que nem sempre Sdo
particularizados por todos os sujeitos do grupo investigado. Como supracitado, a pés-
graduacdo lato sensu se constitui um contexto social no qual os sujeitos buscam formacéo, e,
para tanto, trazem saberes distintos oriundos de outros espacgos de pertencimento: escola,

familia, universidade, igreja, trabalho, entre outros.

[...] Formas diferentes sdo capazes de coexistir no mesmo contexto, no
mesmo grupo social ou no mesmo individuo. Sujeitos fazem uso de uma
forma ou de outra de saber, dependendo das circunstancias particulares em
que eles se encontram e dos interesses particulares que possuem em
determinado tempo e lugar. A polifasia cognitiva refere-se pois, a um estado
em que diferentes tipos de saber, possuindo diferentes racionalidades, vivem
lado a lado no mesmo individuo ou coletivo” (JOVCHELOVITCH, 2011, p.
125).

Logo, os saberes compartilhados em outros espacos e por outros agentes servirdo de
base para a construcdo e o compartilhamento de outras formas de saber dentro de um
determinado grupo social. Contudo, esses compartilhamentos e construcdes s6 sao possiveis
através da comunicacdo. Segundo Jovchelovitch (2011, p. 74), “processos de comunicacao
situam sujeitos sociais em uma relacdo concreta, amarrada ao contexto social, cultural e
histérico em que elas se encontram e ativamente (re)produzem. Por meio desses processos
comunicativos € que elas produzem os meios simbolicos para construir uma representacdo
especifica de um objeto [...]”. Dessa forma, o estabelecimento do locus é imprescindivel para
consolidar a pesquisa em representacao social.

No caso especifico desta pesquisa, o locus foi uma unidade de pos-graduacédo
vinculado a iniciativa privada, localizado na cidade de Feira de Santana — BA. No referido
nucleo, sdo oferecidos cursos presenciais de pos-graduacdo lato sensu nas areas de Educacéo,
Ambiental, Negdcios e Saude. Desde 2006, ja foram certificados quase dois mil alunos, sendo
70% destes na area de Educacdo. Esta é a maior demanda do Nucleo desde a sua abertura.

A clientela € formada por alunos graduados nas diferentes areas de conhecimento,
oriundos de instituicbes publicas e privadas, nas modalidades presenciais e a distancia. A
maioria dos alunos ja atua no mercado de trabalho. Os cursos acontecem um final de semana
por més — sexta (das 18h as 22h); sabado (das 7:30h as 18h) e domingos (das 7:30h as 13h),
de acordo com calendario previamente estabelecido. A cada més, ocorre aula de um

componente curricular de 40h; ou parte de um componente, no caso dos de 80h. A carga-
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horéria dos cursos varia entre 440h e 720h, correspondendo ao que regulamenta a Resolucéo
01/2007, no seu artigo 5°:

Os cursos de pos-graduacdo lato sensu, em nivel de especializagdo, tém
duracdo minima de 360 (trezentas e sessenta) horas, nestas ndo computado o
tempo de estudo individual ou em grupo, sem assisténcia docente, e 0
reservado, obrigatoriamente, para elaboracdo individual de monografia ou
trabalho de concluséo de curso (BRASIL, 2007).

O curriculo do curso escolhido como locus — Psicopedagogia: Clinica, Institucional e
Hospitalar — comporta uma carga-horaria de 720 horas, destas, metade sdo componentes
tedricos, e a outra metade abrange componentes praticos, estagio e orientacfes para a
elaboragdo do TCC — Trabalho de Conclusdo de Curso. As alunas-professoras estdo
vinculadas a turma de namero vinte, cujo ingresso ocorreu em marco de 2015 e a conclusao
em agosto de 2016. A escolha por esse curso se deu por perceber que ele € um dos mais
procurados no Nucleo, abarcando docentes de diversas licenciaturas e modalidades da
Educacdo Basica. Em dez anos de funcionamento da referida institui¢cdo, foram abertas vinte
duas turmas, com mais de 900 alunos matriculados neste periodo. Dessas matriculas, cerca de
97% sio de professores licenciados.

O curso de Psicopedagogia proposto pelo Nucleo esta vinculado a area de Educacéo, e

possui No seu projeto os seguintes objetivos:

Qualificar para atuacdo na area de educacdo; Fornecer ferramentas para
realizacdo de avaliagdes psicopedagdgicas no campo preventivo e curativo
das dificuldades de aprendizagem; Compreender as origens (cognitiva,
neuroldgica, linguistica, emocional e psicossocial) das dificuldades de
aprendizagem; Diagnosticar as dificuldades, disturbios e desvios de
aprendizagem, entendendo os graus de interferéncia desses fatores no
processo de ensino-aprendizagem; Realizar intervengdes psicopedagdgicas
em sujeitos, projetos pedagdgicos ou metodologias (Ementa do curso de
Psicopedagogia).

A partir dos objetivos elencados, é possivel inferir que as dificuldades de
aprendizagem, diagndstico e intervencdo para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem sdo o foco principal do curso. Este obedece as diretrizes da ABPP — Associa¢do

Brasileira de Psicopedagogia — que caracteriza esse campo do seguinte modo:

[...] uma &rea de conhecimento e pesquisa na atuagdo interdisciplinar,
voltada para 0s processos de ensino-aprendizagem, que integra o diagndstico
e a intervencdo em situacBes que envolvam esses processos no plano

20 Fonte: Projeto administrativo-pedagdgico do Nicleo de Pés-graduacao.
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individual, grupal e institucional. Considera a anélise do contexto em que se
desenvolve o processo de aprendizagem; a leitura dos problemas que
emergem da e na interacdo social voltada para o sujeito que aprende; busca
compreender os fatores que intervém nos problemas, discriminando o
particular e o geral, o especifico e o universal, na busca de alternativas de
acdo para uma mudanca significativa nas posturas frente ao ensinar e ao
aprender [...] (ABPP, 2014, s.p).

Portanto, o curso volta, prioritariamente, a atencdo aos processos de ensino e
aprendizagem, analisando os contextos, compreendendo os entraves, planejando atividades
efetivas de intervencéo e busca de solugdes. E pertinente destacar que o curso habilita em trés
areas distintas, formando um especialista e ndo um docente. A area clinica que se ocupa do
atendimento psicopedagogico individualizado de diagnostico e intervengdes. A institucional,
que tem maior foco no desenvolvimento de aprendizagem e processos grupais; e a hospitalar
que trabalha em conjunto com o pedagogo hospitalar, em classes e/ou brinquedotecas
hospitalares, no sentido de auxiliar os sujeitos que, por motivos de saude e/ou afastamento do
cotidiano (familia, escola, comunidade), desenvolvem dificuldades de aprendizagem.
Possibilita, também, conforme justificativa do projeto do curso, “ampliar a visdo cognitiva do
professor, aperfeicoando-o sobre o tipo de dificuldade, necessidade, caréncia e intervencédo
que o aluno precisa” (PP, 2012). Além de proporcionar discussdes aprofundadas sobre os
aspectos psicologicos, afetivos, neuroldgicos e sociais da aprendizagem, os quais a escola e o
professor ndo podem deixar de lado.

E neste cenario formativo que estdo os sujeitos desta pesquisa, um curso cuja principal
intencdo é entender os processos de ensinar e aprender, condi¢do sine qua non para a escola e

objeto das praticas educativas.
3.4 “Nao use o traco acostumado’': Dispositivos de coleta de dados e suas possibilidades

Durante o processo de pesquisa, ao delimitar objeto, sujeitos e contexto é possivel
focar as condigdes historicas e sociais condizentes a esses elementos. Ao reconhecer a
representacdo como uma forma de saber, precisamos escutar, no ambito de uma investigacao,
a sua referencialidade, a sua natureza intersubjetiva e interativa, as suas dimensdes afetivas,
expressivas e intencionais. Essa descoberta sO parece possivel a partir da escolha dos

dispositivos de coleta e de analise dos dados.

1 Da obra “Livro sobre nada”, Manoel de Barros.
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Sa (1998) utiliza a tese de Jodelet (1986, p. 29) para exemplificar que “[...] as decisdes
guanto ao objeto/sujeito e contexto desembocassem em definicdes quanto aos métodos e
técnicas a empregar [...]”. Assim feito, nesta pesquisa, fez-se também necessario pensar nos
dispositivos de coleta de dados, utilizados em diferentes momentos para investigar os ritos de
passagem estabelecidos a partir do ingresso na pds-graduacdo lato sensu e a saida do curso, a
saber: TALP — Técnica de Associacdo Livre de Palavras; rodas dialogicas e a pintura em tela.
Vale ressaltar que foi aplicado um questionario de perfil para tracar um retrato do grupo de
sujeitos. Este, entretanto, possibilitou a elabora¢do do quadro da pagina 77-78, fornecendo
informacgdes sobre a formacdo, o tempo de servigo, a atuacdo profissional, ente outros
aspectos que ajudaram a compor 0 contexto dos sujeitos nas sinteses sobre suas
representacoes.

A escolha por dispositivos tdo diferentes se funda nas ideias de Bauer e Gaskell
(2008), quando ressaltam que a pesquisa em representacdes sociais exige procedimentos
metodoldgicos diversificados, pois um Unico procedimento pode ser incapaz de apreender a
dindmica e a estrutura das representacGes. Desse modo, os elementos recolhidos durante o
processo de pesquisa, posteriormente foram triangulados, a fim de possibilitar um maior
repertorio de dados a respeito das representagdes sociais sobre a pos-graduacéo lato sensu.

A selecédo dos referidos dispositivos contemplou, em diferentes modos, 0s objetivos
propostos no escopo desta pesquisa, revelando indicios diversos sobre o0 objeto,
correspondentes tanto ao grupo produtor das representagdes sociais quanto aos sujeitos
individuais que orientam e justificam as suas praticas a partir dessas representacdes. Nesse
sentido, a quantidade e o formato das informacGes sobre o objeto, os meios pelos quais
chegam aos sujeitos, o grau de interesse e a necessidade sdo variaveis que afetam o conteudo
e a estrutura da representacdo (SA, 1998). A escuta desses dados, o tratamento e a
triangulacdo contribuiram para desvendar as representacdes sociais sobre a pos-graduacao
lato sensu e suas implicagdes nas praticas docentes.

Ademais, possibilitaram perceber em que elementos estas representacOes estdo
objetivadas e ancoradas, como afirmou Jovchelovitch (2011, p. 35), “[...] a representagdo ¢
um processo simbdlico imbricado em arranjos institucionais, na acdo social, na dinamica ativa
da vida social, onde grupos e comunidades humanas se encontram, se comunicam e se
confrontam”. Foi necessario buscar conhecer 0s saberes construidos nos diversos espacos
formativos e profissionais dos professores sobre a pos-graduacdo lato sensu, percebendo
como esta influencia a construcdo e producdo do conhecimento docente, de onde falam os

sujeitos, para apreender como estas representacdes se constituem sociais.
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3.4.1 Técnica de Associacdo Livre de Palavras - TALP

O primeiro dispositivo de coleta de informagdes utilizado, a TALP, técnica de
evocacdo defendida por Abric (1994), teve como objetivo perceber as recorréncias
simbolizadas pelos sujeitos, ou seja, em que campo semantico se inscrevem 0s sujeitos desta
pesquisa em relacdo a pos-graduacdo lato sensu. A priori, desejo ressaltar que este autor
estuda a vertente estrutural das representacdes sociais, mas as suas discussdes e intervencdes,
principalmente metodolégicas, podem contribuir com as pesquisas apoiadas na abordagem
processual, pois, “[...] varios pesquisadores tém se dedicado ao estudo dos aspectos
metodologicos que buscam consolidar os preceitos da teoria formulada por Serge Moscovici”
(OLIVEIRA et al, 2003, s/p).

Assim, a Técnica de Associacdo Livre de Palavras ou evocagdo permite aos sujeitos
expressarem 0 que pensam sobre determinado assunto. Ribeiro e Aradjo (2009, p. 67)
defendem que esta “é uma técnica projetiva que consiste em solicitar aos participantes que
escrevam 0s substantivos, adjetivos, verbos e expressdes sindbnimas de um determinado termo
indutor” (RIBEIRO; ARAUJO, 2009, p.67). Nesse sentido, a Técnica de Associa¢do Livre
surge como um instrumento capaz de auxiliar na pesquisa, pois permite, muitas vezes, a
evocacdo de elementos mais dificeis de serem simbolizados pela via de outras técnicas
discursivas. Segundo Oliveira et al (1998, s/p), “No campo das representacdes sociais a
técnica de evocacdo livre consiste em pedir ao individuo que produza todas as palavras ou
expressdes que possa imaginar a partir de um ou mais termos indutores”. Assim, essa técnica
permitiu aos sujeitos expressarem o que pensam sobre a pds-graduagdo lato sensu no inicio da
formacéo de especialista.

O ajuste do uso da técnica fica por conta do pesquisador, que deverd considerar o
objeto e os objetivos da pesquisa (OLIVEIRA et al., 1998). A minha intencdo, nas aplicagdes
da técnica, foi solicitar a escrita de trés palavras a partir de quatro expressdes indutoras, a
saber: P6s-Graduacdo Lato Sensu, Ser Especialista, Producdo de conhecimento docente,
e Pos-Graduacdo Lato Sensu e a relacdo com suas praticas docentes. Apos a escrita das
palavras, os sujeitos circularam a palavra que consideraram mais importante, justificando esta
escolha. Os dados coletados a partir deste instrumento foram sintetizados para verificar as
recorréncias de respostas apresentadas pelos sujeitos.

3.4.2 Rodas Dialdgicas
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Apos aplicagdo da TALP, foram realizadas, entre outubro de 2015 e fevereiro de 2016,
as rodas dialogicas, ainda na perspectiva de escutar o grupo de sujeitos. E interessante
ressaltar que essas rodas, inspiradas nas ideias basicas de sociabilidade, formatividade e
dialogicidade, ndo se constituiram em um espaco fechado no qual o dentro e fora eram
instancias dissociadas, sua topografia possibilitava 0 movimento, o dialogo, a criagcdo, como
uma roda pontilhada, com furos e segue a dindmica dos sujeitos participantes.

A sociabilidade compreende os momentos de encontro do grupo que na simbolizacéo
de uma e de todas as alunas-professoras, expressou as representa¢des sociais do grupo. A roda
dialégica mostrou que um sujeito ou um grupo pode utilizar formas diversas de refletir sobre
determinado objeto. Segundo Moscovici (2012, p. 261), “E esse fenomeno que a psicologia
social tem o dever de estudar e ndo um pensamento individual”, ¢ o pensamento que se faz e
refaz no conflito, no embate, no concilio e na escuta ao outro.

A ideia da formatividade se constitui por ndo ser a roda dialégica apenas um espaco de
coleta de dados de uma pesquisa sobre determinado objeto, e sim um espago de troca de
informacdes, experiéncias, saberes e afetos. Este Gltimo proporcionado ndo s6 pelo encontro
com o outro, mas, também, por cada dispositivo utilizado nas motivacdes dos dialogos,
planejados para afetar o sujeito, de maneira a incitd-lo a compartilhar com o grupo suas
representacbes, memorias, sentimentos e acfes. Ndo houve um engessamento entre as
perguntas do pesquisador e as respostas dos sujeitos, como em uma entrevista grupal
convencional, ambos se comunicavam, utilizando diversificadas linguagens, ao passo que iam
reconstruindo seus conceitos e representacGes sobre o tema em questdo. A formatividade
colocou o grupo em uma posicdo dindmica, na qual os sujeitos se constituem em criadores e
comunicadores de representagéo.

Ja a dialogicidade se pauta na perspectiva da abordagem dialdgica das representagdes
sociais. Segundo Markova (2006, p. 124),

[...] o didlogo é uma comunicagdo na qual os coautores disputam, brigam
com as ideias e negociam suas antinomias em pensamento. No didlogo, os
participantes se confirmam como coautores e confirmam também suas
participagdes nas realidades sociais.

Para a autora, onde ha didlogo, ha atividade humana: “As palavras desejam ser
ouvidas e, similarmente, as ideias — como eventos vivos — querem também ser entendidas e
respondidas pelos outros, de acordo com suas perspectivas” (MARKOVA, 2006, p. 53). Neste
sentido, a roda se constituiu como um momento de partilha/reelaboracdo de saberes sobre o

gue se pensa, vive e faz, e, possibilitou, aos sujeitos, sair da posi¢cdo de passividade e instaurar
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a troca de experiéncias, para além de expor suas vivéncias, foram capazes de classifica-las e
reelabora-las. Assim, os componentes se amalgamaram, dialogicamente, na condi¢do de
sujeitos sociais, que partilham sentidos, conceitos, valores, ideias, praticas.

Dessa maneira, as representagfes do grupo emergem na comunicagao entre os pares.
Jodelet (2015, p. 321) ressalta que

Os processos comunicativos podem apreender o0 modo como, por meio
da socializagdo, da educacdo, das trocas sociais e do
compartilhamento de experiéncias, 0s sujeitos vao construir sua
identidade e sua realidade comum [...].

Entdo, as rodas dialdgicas permitiram perceber a sincronicidade emergente da
interacdo social; observar como 0s sujeitos constroem suas imagens e posicionamentos frente
ao grupo e como isso pode interferir no desenvolvimento cognitivo, afetivo e identitario dos
sujeitos que o constituem.

Ao propor a roda dialégica, como procedimento metodoldgico, parto do principio de
que “[...] a dialogicidade ¢ mais do que aquele encontro concreto do Alter-Ego”
(MARKOVA, 2006, p. 135), ou seja, se estabelece no encontro desse par com o0 objeto de

conhecimento, configurando-se em um processo inerente ao sujeito.

N6s podemos pressupor ainda que a dialogicidade — capacidade de conceber,
criar e comunicar sobre as realidades sociais em termos de diversidade — foi
implantada na mente humana durante a filogenia e a histéria sociocultural.
Portanto, ela é tdo parte da natureza humana quanto sdo 0S universais
bioldgicos e cognitivos. E a dialogicidade que possibilita que os encontros
concretos acontecam, sejam interrompidos ou desfeitos e voltem a existir.
(MARKOVA, 2006, p. 135).

Dialogicidade é a capacidade do sujeito de criar e comunicar 0 objeto de
conhecimento, no encontro com o outro. Assim, a roda nao visou apenas recolher dados sobre
a poés-graduacao lato sensu, mas objetivou discuti-la, fomentando o pensamento dos sujeitos
sobre os seus fundamentos, propdsitos e importancia. Sobre o seu papel do curso no processo
formativo e suas implicacdes para o exercicio da sua profissao. Discutir na roda a formacéo, a
producdo de conhecimento e as préaticas docentes significou reconhecer as interdependéncias
do sujeito-grupo, em um processo comunicativo que se ocupou da existéncia humana
comunicativa. Acreditei que essa capacidade comunicativa iria permitir emergir novas

representacdes capazes de justificar e orientar as agdes do grupo social.
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Embora seja uma modalidade de escuta grupal, a roda dialdgica ndo se aproxima do

conceito de grupo focal®

, pois mesmo sendo composta por um social, ndo se enquadra nos
moldes da entrevista grupal, principalmente, porque a formacao é uma condicdo sine qua non
no processo, necessitando de um planejamento pedagdgico prévio, no qual estejam aliados
objetivos, tema de discussdo, procedimentos (um dispositivo de som, imagem e objeto que
motiva e direciona a discussdo), recursos. Além disso, hd que se considerar o lugar do
pesquisador, cujo papel é mediar o trabalho no sentido de planejar, direcionar o dialogo, expor
conceitos para serem discutidos, questionar sobre as informagfes expostas no sentido de
provocar reflexdes, do que de fazer perguntas relacionadas ao que se deseja saber. Nesse
movimento, a necessidade de um roteiro de investigacao ndo é desprezada, ela esta descrita no
planejamento, mas ha maior liberdade e flexibilidade para incitar o didlogo sobre o assunto
em debate.

Esta é outra diferenca entre a roda dialdgica e o grupo focal. A roda é pensada sempre
a partir de um tema — geralmente baseado nas palavras-chave referentes ao objeto da
investigacdo. Entéo, ela ndo se constitui apenas como um dispositivo de coleta de dados, mas
como um espaco formativo, no qual a socializacdo das vivéncias e dos conceitos € o principal
objetivo tanto para o pesquisador quanto para os sujeitos. Sendo assim, “O sujeito da pesquisa
ndo é objeto, é um sujeito que pensa, sente, fala ¢ escuta” (ORNELLAS, 2011, p. 28), tem
interesse em participar do processo, ndo apenas por colaborar com a pesquisa, mas por
considerar que pode aprender e ensinar com o outro, estabelecendo, assim, um dialogo com os
pares.

Ao avaliarem os encontros realizados nas rodas, 0s sujeitos registraram a importancia
dos momentos como espago formativo para pensar a pos-graduacdo lato sensu e a formacéo,
revelando algumas tessituras significativas para a constituicdo das rodas dialogicas. Neste
sentido, os sujeitos destacaram: “Foi muito significativo trocar experiéncias, recordar,
discutir a motivacao que nos traz a formagao. O espaco ludico e acolhedor tornou possivel
um ambiente produtivo e descontraido. Aprendi coisas novas que serdo fundamentais para
minha continua formagdo” (Registro da | roda dialdgica); “Troca de experiéncias,
aprendizado, reflexdo e novas amizades. Momento rico e muito descontraido. Levarei essa
vivéncia comigo para enriquecer meu trabalho e minha vida pessoal ” (Registro da Il roda

dialogica); “Os didlogos foram muito importantes e significativos. Ajudaram-me a pensar

22 Definido por Gaskel (2008) como um exemplo da unidade social minima em operacéo, ou seja, 0s sentidos ou
representacdes que emergem sdo mais influenciados pela natureza social da interagéo do grupo ao invés de se
fundamentarem na perspectiva individual.
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sobre a minha formacédo de especialista e como essa formac&o contribui para a minha
pratica docente” (Registro da 111 roda dialdgica).

E possivel perceber nos registros o quanto a troca de experiéncias e a reflexdo sobre
suas trajetdrias no lato sensu e em outras demandas formativas puderam ser evocadas durante
as rodas dialogicas. A partir das avaliacdes das alunas-professoras, foi possivel repensar os
construtos discutidos na tese, além de possibilitar a ressignificagdo da proxima etapa do
trabalho de pesquisa.

Nessa perspectiva, podemos concordar com Markova (2006, p. 56) quando fala que
“Onde existe didlogo, existe atividade humana. As palavras desejam ser ouvidas e,
similarmente, as ideias — como eventos vivos — querem também ser entendidas e respondidas
pelos outros”. Assim, ndo ¢ apenas o pesquisador que se interessa pelas respostas ou se
preocupa em fazer perguntas, porque o proprio devir da roda vai tragcando o curso do dialogo,
envolvendo o interesse de cada um dos participantes.

Ao pesquisador, cabe mediar o “movimento continuo de perceber — refletir — agir —
modificar, em que os participantes podem se reconhecer como condutores de sua acdo e da
sua propria possibilidade [...]” (SAMPAIO et al., 2014, p.1301). Desse modo, destaco que as
rodas de dialogo possibilitaram a evocacdo e o registro de falas emblematicas sobre fatos,
ideias, concepcgdes e afetos importantes para o grupo de alunas-professoras, no que diz
respeito & pos-graduacdo lato sensu.

Embora se trate de um dispositivo para a escuta do grupo, ndo defendo aqui a
perspectiva de padronizacdo ou homogeneizacdo dos discursos. A roda de didlogo foi um
espaco no qual as diferencas foram compartilhadas em favor de perceber em que elementos as
representacdes sociais da pos-graduacdo lato sensu estdo objetivadas e ancoradas.

ApOs este exercicio de teorizar e refletir sobre a roda dialégica, me deterei em relatar
0s processos metodologicos utilizados. No caso especifico desta pesquisa, foram realizadas
trés rodas — trés momentos distintos e complementares — com duracdo aproximada de duas
horas cada. Foram socializados e debatidos fatos, experiéncias, vivéncias e expectativas sobre
a pos-graduacdo lato sensu, a producdo de conhecimento docente e as suas implicacdes na
pratica pedagogica.

Cada encontro teve um tema especifico, a partir dos eixos a saber: 1. Form-acdo e
form-atividade: ritos, vivéncias e sentidos da pds-graduacdo lato sensu; 2. Conhecimento: o
brinquedo mais genial do mundo?; 3. Ser/tornar-se professora: representac¢des do vir a ser.
Como ja citado anteriormente, cada encontro teve um dispositivo de som, imagem ou jogo

que auxiliou na motivagédo da discussao proposta.
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Os sujeitos receberam, previamente, um convite (Apéndice D) com as datas
especificadas, para que pudessem se programar. Foi sugerido que usassem roupas
confortaveis, para que pudessem ter maior mobilidade ja que a roda se fez com o grupo
disposto em circulo interceptado, sentado ao chdo. Os dispositivos ficaram dispostos no
centro da roda. A pesquisadora fez a mediagcdo com proposi¢des previamente organizadas,

bem como a partir das falas/discussfes dos sujeitos. As rodas foram gravadas.

Fotografia 2 — | Roda dial6gica, Outubro, 2015 Fotografia 3 — Il Roda dial6gica, Margo, 2016

Fonte: Arquivo pessoal da autora Fonte: Arquivo pessoal da autora

E importante ressaltar que a roda dialdgica se propbe dentro de uma rotina
estabelecida desde a recepcdo dos sujeitos, passando pela organizacdo da roda e até a
avaliacdo do trabalho (Apéndice E), realizada de forma escrita, na qual as alunas-professoras
deveriam registrar o que foi significativo para elas nos dialogos tecidos sobre o referido tema.

No primeiro encontro, cujo tema e consigna para a discussao foi: Form-acdo e form-
atividade: ritos, vivéncias e sentidos da pos-graduacéo lato sensu, as alunas-professoras foram
recepcionadas ao som da musica: “Cio da Terra” (Milton Nascimento ¢ Chico Buarque,
1977). A letra da mdsica também fez parte da motivacédo da discussdo tecendo uma alusdo a
formacdo e a Formatividade, uma vez que expressa 0 processo de criacdo. Neste encontro, a
proposta de trabalho foi apresentada e realizamos os combinados, em favor de regular as

relagdes dos sujeitos com o conhecimento, as atividades propostas, e entre 0s pares.
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Apbés a construgcdo dos combinados, foi solicitado que as alunas-professaras
analisassem os panfletos publicitarios® de divulgacdo de determinadas pés-graduagdes lato
sensu gque estavam no centro da roda. Dei um tempo de cinco minutos para a analise. Durante
esse tempo, elas podiam manipulé-los caso achassem necessario. Eram panfletos de diferentes
instituicdes®* e modalidades de ensino, escolhidos de maneira aleatéria, mas que, para mim,
chamavam atencdo pelos slogans referentes ao crescimento, & quantidade de conhecimento, ao
carater continuo do processo de conhecer, as demandas do mercado, ao custo-beneficio, ao

convite aos desafios, entre outros.

Figura 12 — Panfletos utilizados na | Roda Dialdgica

POS-GRADUACAO

VOCE NUNCA
PAROU DE

CRESCER.

E COM UMA
POS-GRADUAGAO
OCE VAI
CONTINUAR
CRESCENDO
CURSOS NAS AREAS DE
NEGOCIOS, DESIGN,
ENGENHARIA, DIREITO,
EDUCAGAO E SAUDE.

LHOREM ;
UG BENEFICIO : -3

=

»65-arAoUAGO

8 Os panfletos foram ampliados e impressos em folha A3.
2% Foram preservados 0s nomes das instituicdes, para evitar influéncia nas escolhas dos sujeitos.
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deu pela possibilidade de perceber como a
representacdo vem sendo comunicada ao grupo e que representacfes eram construidas a partir
disso. Moscovici (2012, p. 394), descreve sobre a propaganda e a construcdo de

representacéo:

A organizagdo das mensagens comunicadas visa, no decorrer de uma
campanha de propaganda, construir uma representacdo do objeto conforme
as exigéncias da unidade do campo social [...]. A formacéo da representacao
é um dos aspectos fundamentais da propaganda. Efetivamente, se um grupo
deseja ou deve agir como tal, como sujeito, sobre o real, € necessario que 0
represente como o seu real.

Assim posto, as escolhas dos sujeitos puderam sinalizar como estes representam e
quais significados atribuem a pos-graduacdo, apontando as expectativas e prioridades para o
ingresso em um curso de especializacdo. Cabe ressaltar que mesmo definida como
manipulacéo, a propaganda é expressdo de um grupo social (MOSCOVICI, 2012).

Moscovici (2012) afirma ainda que a propaganda tem duas fungdes: a reguladora, “[...]
traduzida pela afirmacdo e procura do reestabelecimento da identidade do grupo, exprimindo
sua qualidade de sujeito liberado das contradi¢des que ameagam seu equilibrio e sua acdo” (p.
393); e a organizadora que esta diretamente ligada a transformac&o do campo social. E nesse
paradoxo® que a representagéo social é disseminada e/ou modificada a partir das midias de
comunicacdo. Em decorréncia disso, a propaganda influencia a organizagdo cognitiva, e
porque ndo dizer afetiva de um grupo social, ja que pode regular e organizar as condutas do
mesmo. Entdo, o uso desse dispositivo motivou 0 grupo a expressar como percebe a pos-
graduacdo lato sensu e como conduz a sua acao a partir disso.

Nesse sentido, o dialogo sobre a forma, formacdo e formatividade foi travado a partir
do que chamava atengdo, de maneira geral, nos panfletos publicitarios; o tipo de formacéo

evidenciado nos panfletos publicitarios apresentados; as opcdes de escolha; o panfleto que

2 «A propaganda ¢é definida a0 mesmo tempo como “manipulagdo” (instrumentagiio) e como expressdo do
grupo” (MOSCOVICI, 2012, p. 397).
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exerce maior influéncia positiva e negativa; as buscas e objetivos da pds-graduagdo lato
sensu; o significado e a mobilizacdo da pds-graduacao lato sensu na vida pessoal, social e
profissional de cada um, entre outras questbes ligadas ao tema. Assim, para além de
evidenciar a natureza do objeto e do problema que se presentifica na escolha a partir do
veiculo de publicidade, foi interessante perceber os conflitos que estes causaram nos sujeitos,
0s quais descrevo mais a diante.

Realizado no més seguinte, o segundo encontro intitulado: “Conhecimento: o
brinquedo mais genial do mundo”, pretendeu discutir a produgdo do conhecimento docente.
Baseada no tema, a roda foi formada ao redor de pegas de brinquedos de encaixe de variadas
cores, formas e tamanhos, e da inscrigdo que dizia: “O que torna esse brinquedo diferente?”
Apos a formagéo da roda, as alunas-professoras escutaram a leitura do texto “Por que o lego é
o brinquedo mais genial do mundo?” do livro “O mundo de Sofia” (GAARDER, 1995, p.
56).

Fotografia 4 — Dispositivo para discussdo do tema da Il Roda Dialdgica, Novembro, 2015.

Fonte: Arquivo pessoal da autora

A problematizacgdo se iniciou a partir da leitura do texto, na tentativa de perceber se as
alunas professoras conheciam o brinquedo, se ja haviam brincado com ele, se achavam legal,
e por que ele é considerado um brinquedo diferente. ApoGs esse didlogo, solicitei que as

alunas-professoras brincassem livremente, enquanto continuamos conversando sobre o tema,
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0 brinquedo e suas experiéncias com ele. Para essa atividade, tivemos um tempo de vinte e
cinco minutos.

Depois da socializacdo dessas montagens, elas foram desafiadas a representar, com as
pecas do brinquedo, a producdo do conhecimento e socializar com o grupo. Para a segunda
montagem, tiveram aproximadamente quinze minutos. Por ser livre e dindmica, a roda
permitiu que o dialogo fosse continuo. Mesmo quando manipulavam as pecas do brinquedo,
as alunas-professoras relatavam suas experiéncias, seus medos, dificuldades. O siléncio, as
vezes, resguardava o circulo, mas logo era quebrado na busca de uma peca especifica ou do
relato de uma ansiedade.

Dessa forma, essa roda foi se desdobrando em torno do conceito de conhecimento; da
equidade das representagdes; da possibilidade montar coisas tdo diferentes usando o mesmo
brinquedo; da relacdo do brinquedo com a producdo de conhecimento; da producdo do
conhecimento com a p6s-graduacdo lato sensu (Se hd? Quem produz? Em que momento? De
que forma? Para que? H& mudancas? Com que frequéncia?); da percepcdo engquanto produtora
de conhecimento (Quando? De que forma? O que contribui para isso? O que se traduz como
empecilho para a esse processo?); as reverberacdes nas praticas docentes.

Com o tema “Ser/torna-se professora: representag¢ées do vir a ser”, foi formada, em
torno da réplica da obra “Fortune Telling” (MAGRITTE, 1937), a terceira e tltima roda, na
qual as alunas-professoras foram recepcionadas ao som da poesia “A verdade dividida”, de
Carlos Drummond de Andrade, na intencdo de discutir sobre como cada uma se constitui

professora a partir do lato sensu, construindo, assim, suas verdades.

Figura 13 — Fortune Telling, Magritte, 1937
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A primeira atividade era contemplar as obras, durante cinco minutos, sem tentar
interpreta-las, mas no sentido de desvelar o que e de que forma elas nos fazem sentir, que
afetos foram desencadeados ao ouvir o poema e olhar a imagem. Depois desse dialogo,
comecamos a tracar algumas conjecturas sobre a profissdo docente e a mobilizacdo para
ingressarem em um curso de especializacdo. Assim, foi questionado se elas conseguiam fazer
alguma alusdo a pos-graduacdo, a produgdo de conhecimento e suas implicagfes na pratica
docente. Essas alusdes possibilitaram muitos didlogos sobre a relagdo PoOs-graduacdo Lato
sensu — Producdo de conhecimento — Préatica docente.

Na avaliacdo das alunas-professoras, alguns trechos ja compartilhados anteriormente,
elas validam o espago de didlogo proporcionado pelas rodas como um espago formativo, de
troca de experiéncia e aprendizagem. Para mim, como pesquisadora-mediadora dos dialogos,
0 uso das rodas apontou uma possibilidade de partilhar/produzir respostas, ainda que
incompletas para o objeto em estudo, visto que as representaces sociais se afirmam com
habito idiossincratico entre o individual e cultural (MOSCOVICI, 2012), que traz, portanto, o
pensamento dialégico como pilar principal para fomentar a escuta aos diferentes saberes de

um grupo social.

3.4.3 Pintar e representar

Os dois instrumentos para coleta e producdo de dados citados anteriormente se
configuraram como arcabouco para a apreensdo das representacfes sociais das alunas-
professoras sobre a pds-graduacao lato sensu, a producdo do conhecimento neste espago e as
suas implicagdes nos discursos sobre o fazer docente. Todavia, a pesquisa ndo se destinou
somente a essas apreensdes, mas em perceber como cada sujeito elabora essas informacdes e
tecem as mudancas no seu fazer docente. Sousa e Novaes (2013, p. 12.551) ao tratar de
representacao social e subjetividade, ressaltam que “a ideia de constituicdo de si por meio da
interagcdo com o outro evidencia a necessidade de reconhecimento das dimensdes de afeto,
sentido, significado e valor na producdo do conhecimento”. Para as autoras, a presenga do
outro indica que a constituicdo da subjetividade ndo se realiza na neutralidade de sentido e de
valor. Portanto, provavelmente, as alunas-professoras ndo reagiram diretamente a
determinadas atitudes, mas as significagGes cognitivas e afetivas que elas conferiram a essas
atitudes.
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Séo precisamente tais significa¢des, construidas na relagdo subjetiva que
Moscovici define como representacdes sociais. A subjetividade, produzida
por conjuntos de significacOes e resultado das interagdes e mediacgdes, € um
fator central que ird orientar comportamentos e relagdes com o0s outros e com
0 mundo (SOUSA E NOVAES, 2013, p. 12.551).

Para Jovchelovitch (2011, p. 63),

A tarefa da representacdo ndo € apenas social em sua formacgdo e epistémica
na producdo do conhecimento sobre o objeto-mundo; ela é também regulada
pela dindmica do desejo e a economia da psique, questdes subordinadas a
processos inconscientes.

Por isso uma representacdo é sempre social, porque é cambiante entre o desejo do
sujeito e as imposi¢des/normas sociais. Com base nesta discussdo, o ultimo procedimento de
coleta de dados usado foi a pintura em tela, como tentativa de apropriacdo das construcfes do
sujeito sobre as ideias partilhadas do grupo, ou seja, sobre as representagdes sociais da pds-
graduacéo lato sensu. Quais os significados e os sentidos dessa modalidade de formagao para
as mudancas no discurso sobre o fazer dos docentes? Neste caso, o didlogo teve como
centralidade a identidade”® docente e ndo mais tanto a pertenca ao grupo pesquisado.

Dessa forma, foi solicitada, aos sujeitos, a producdo de uma pintura em tela que
representasse o significado da p6s-graduacdo lato sensu no ambito de suas praticas docentes.
O grupo teve cerca de duas horas para realizacdo dessa atividade que, ao final do processo, foi
socializada. Utilizando essa técnica, pretendeu-se obter mais uma fonte de informacdo que
expressasse como as alunas-professoras simbolizam as representacdes sociais, pois a pintura €
uma possibilidade do sujeito expressar os seus valores, significados e significantes, suas
crencas em relagéo a determinado objeto. Bauer e Gaskel (2008, p. 322) destacam que as
imagens diferem-se da linguagem verbal, “[...] tanto na linguagem escrita, como na falada, 0s
signos aparecem sequencialmente. Nas imagens, contudo, 0s signos estdo presentes
simultaneamente. Suas relacBes sintagmaticas sdo espaciais ¢ ndo temporais”. Ou seja, a
pintura permite ao pesquisador obter uma visdo mais ampla e simultanea do objeto.

A imagem, na perspectiva das representagdes sociais, reforga o préprio conceito, bem
como enfatiza o carater das suas funcdes — informacdo, imagem e atitude — e dos seus
processos — objetivacdo e ancoragem. Para Moscovici (2003, p. 46), “A representacdo iguala

toda imagem a uma ideia e toda ideia a uma imagem”. Assim, considerando a imagem como

% |dentidade entendida aqui como algo em construcdo. Na perspectiva psicossocial, a identidade decorre de
interacOes reciprocas entre 0s sujeitos, 0s outros e a sociedade. A consciéncia social que o sujeito alcanca de si
mesmo é uma construcéo representativa do eu, relacionada com os outros e a sociedade, é uma atualizagdo, em
nivel individual, de certo nimero de componentes sociais (SEIDMANN et al., 2012).



96

um processo de elaboragdo simbdlica das representacfes do sujeito, o colocamos como
produtor de sentido. “As imagens sdo espécies de sensagdes mentais, de impressdes que 0s
objetos e as pessoas deixam em nosso cérebro” (MOSCOVICI, 1978, p. 47), portanto, ¢ uma
forma de expressdo do que vimos, experienciamos e conhecemos. O uso da pintura como

expressdo do sujeito

[...] é diretamente influenciado pelas experiéncias, memorias e por elementos
constituintes do imaginario. Sua realizacdo exige grande esfor¢o de
abstracdo, a partir da socializagdo e da comunicacdo, na tentativa de fixar,
em um suporte fisico, exteriorizado, fragmentos de percepcbes e
experiéncias do mundo. (FERREIRA, 2015, p. 34).

A pintura foi aplicada quando as alunas-professoras se encontravam na fase final desse
percurso formativo, prestes a concluirem o quadro de componentes curriculares do curso,
faltando apenas a producdo do trabalho de conclusdo (TCC). Possuiam, portanto, um certo
repertério de valores e sentidos que podiam atribuir a p6s-graduacdo lato sensu e as suas
formas de produzir a docéncia na Educacdo Basica. Entdo, utilizando essa técnica, pretendeu-
se obter mais uma fonte de informacdo que expressasse a representacdo social da aluna-
professora, considerando ser uma possibilidade do sujeito expressar, através do tracado e das
cores, a sua inscricdo subjetiva.

Tendo em vista que a imagem € composta por representacfes sociais que 0s sujeitos
elaboram no contato com os fenbmenos e objetos sociais, com outros individuos e com suas
experiéncias (ARRUDA e SOUSA, 2013), foram disponibilizadas telas de diferentes
tamanhos e formas para que as alunas-professoras pudessem escolher, além de lapis, borracha,
pincéis de diversos tamanhos e tintas acrilicas de cores variadas (primarias e secundarias),
para que, com esses materiais, representassem a pos-graduacdo lato sensu, a producdo do
conhecimento e a préatica docente, a partir da consigna: “Represente, na tela, a imagem que
retrata, para vocé, o tornar-se professora ap0s a sua insercao na pos-graduagao lato sensu”.

Embora a imagem seja carregada de significados e significantes, nem sempre
demonstra o que significa autonomamente (BAUER E GASKEL, 2008). Por esse motivo, foi
solicitado que os sujeitos atribuissem um titulo e escrevessem, com poucas letras, algo que
pudesse esclarecer sobre os tracos e cores demarcadas no espaco da tela. Essas orientagdes
vieram descritas em uma folha (Apéndice F), contendo espago para que cada sujeito pudesse
discorrer sucintamente sobre a sua obra, explicitando o elemento mais importante, 0s
personagens da cena, com destaque para o personagem principal, as acdes que retratam a ideia

pintada. Esse procedimento fora tomado por considerar que as imagens Ssdo sempre
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polifénicas, portanto, interpretadas a partir das crencas, concepcdes e afetos de quem as
analisa, e a escrita pode oferecer a possibilidade de fidedignidade ao processo da analise de
dados. Como o ato de compreender as diversas formas com as quais 0s sujeitos expressam a
realidade ¢ uma preocupacdo desta pesquisa, tracos, rabiscos, cores e letras possibilitaram

uma construcdo analitica sobre as representacdes sociais das alunas-professoras.

3.5 “[...] o livro estd de cabega para baixo... estou deslendo”: a analise dos dados

No percurso da coleta e produgdo de dados, é importante ter clareza de que surgiram
divergéncias, pois 0s sujeitos, embora pertencentes ao mesmo grupo, sdo singulares. Para
Spink (1995), é essa praxis que da a funcionalidade das representacdes sociais na orientacao
social. Portanto, a elaboragdo das representacdes € afetiva, cognitiva e diz respeito as acdes
cotidianas. Visto dessa forma, a analise dos dados ndo se torna algo pragmaético, porque se faz
um processo além da descricdo e interpretacdo dos dados, abarcando a analise, a sintese e
demonstracdo dos possiveis resultados a partir das dimens@es da tese. As dimensdes permitem
a abstracdo e a generalizagdo, uma combinacgéo entre discursos individuais e modos de pensar
do grupo.

Para tanto, a andalise do discurso de vertente francesa serviu de fonte para que este
processo ocorresse. A Analise do Discurso tem suas bases estruturais fundadas em trés
campos da epistemologia: a Linguistica, o Materialismo Historico Dialético e a Psicanalise.
Integradas, deixam de ser campos distintos e passam a ser um ramo de estudos da prépria
pratica discursiva.

Bauer e Gaskel (2008, p. 255) acrescentam, ainda, que:

os analistas do discurso, a0 mesmo tempo em que examinam a maneira
como a linguagem é empregada, devem também estar sensiveis aquilo que
ndo é dito — aos siléncios. Isso, por sua vez, exige uma consciéncia
aprimorada das tendéncias e contextos sociais, politicos e culturais aos quais
0s textos se referem.

Assim, a fala, o siléncio, a pausa, 0 gesto, as repeticOes precisam ser considerados.
Porém, o pesquisador deve estar atento a realidade social, organizacional e politica que
permeiam o contexto analisado. Para Pécheux (2006), ndo se descobre o “real” e, sim, depara-

se com ele. Nesse encontro, o pesquisador envolve-se com inimeras possibilidades de saber
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que representam conhecimentos a gerir e a transmitir socialmente. Portanto, atribui-se sentido
sem perder de vista o que foi dito pelos sujeitos.

Sa (1998) e Spink (1995) ao tratarem sobre a pesquisa em representacdo social
defendem o uso da analise do discurso como possibilidade de ir além da identificacdo da
representacdo, aprofundando-se sobre o0s processos de objetivacdo e ancoragem que a
constitui. Segundo Spink (1995), o trabalho de interpretacdo dos dados inicia-se com a
transcricdo, seguida da leitura flutuante que intercala a escuta do material gravado com o
material escrito. Para a autora, este € um momento que permite a emergéncia dos
investimentos afetivos e o pesquisador devera estar atento a trés questdes basicas: a percep¢do
da variagdo, “versdes contraditorias que emergem no discurso e que sdo indicadores valiosos
sobre a forma como o discurso se orienta para a a¢ao” (SPINK, 1995, p. 130); os detalhes
sutis, siléncios, pausas, lapsos, hesitacdes; e, por fim, mas ndo menos importante a retdrica,
ou seja, como se da a argumentacao.

Ap0s esses passos, € preciso retomar 0s objetivos da pesquisa, bem como o objeto da
representacédo, a fim de mapear o discurso a partir das dimensdes internas das representacoes.
Como a abordagem utilizada por Spink (1995) é a estrutural, a autora sugere a construcao de
mapas para ordenar o discurso, fazendo uma sintese das escutas dos procedimentos de coleta
de informagdes. A referida autora justifica que ¢ no exercicio de “transportar estas
associacdes para um gréafico, pontuando as relagGes entre elementos cognitivos, as praticas e
os investimentos afetivos” (SPINK, 1995, p. 133) que podemos entender como as estruturas
mentais sdo formadas e desencadeadoras de praticas sociais.

Essa argumentacdo sobre os procedimentos de analise endossa a escolha da analise do
discurso para a apreciacdo das falas dos sujeitos, uma vez que as representaces sociais
escutam o objeto a partir dos fenbmenos sociais, numa continuidade entre individual e social,
inconsciente e ideologia, identidade e alteridade. Nesta pesquisa, as informacdes recolhidas
foram tratadas e descritas, revelando os atos, escritos e falas dos sujeitos, realizando o
processo de objetivacdo. Nesse sentido, a cada dispositivo proposto, foram feitas analises e
sinteses, dentro de cada unidade tedrica — Pds-graduacdo lato sensu, Formacdo e
Formatividade e Producdo do conhecimento docente — no sentido de escutar as representacdes
sociais sobre o0 objeto em questdo. Posteriormente, os dados foram triangulados e
interpretados, desvendando a escuta do que estd subjacente. Intentou-se perceber as
ancoragens sobre a pos-graduacdo lato sensu, a producdo do conhecimento docente e suas

implicacdes nos discursos sobre as praticas docentes.
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Assim, a primeira etapa da anélise se constituiu da leitura e exploracdo do material
simbolizado na TALP. A priori, esse material foi analisado de maneira individual,
transcrevendo o0s verbetes escritos e os destacados por cada sujeito, bem como suas
justificativas no que tange as escolhas dos destaques das palavras mais importantes para cada
sujeito. Seguindo a perspectiva proposta por Spink (1995), os dados foram sintetizados em
um quadro no qual foi possivel perceber as recorréncias, variagfes e contradigdes expostas
por cada sujeito e pelo grupo como um todo.

A segunda etapa, referente a analise do material coletado e produzido nas rodas
dialdgicas, constituiu-se em trés fases, tomando como base, a realizagdo de trés encontros de
escuta grupal. Em cada uma dessas fases, os didlogos foram transcritos e, em seguida,
realizada uma leitura flutuante, no sentido de escutar a gravagdo acompanhando a transcri¢ao
antes realizada. E importante destacar que na analise dos dados deste dispositivo, foi
necessario recorrer aos recursos utilizados durante as rodas dialdgicas (panfletos publicitéarios
utilizados da | Roda Dialdgica, por exemplo) e/ou aos materiais de registro (como fotografias
que registraram a maneira pela qual os sujeitos representaram o conhecimento). Ou seja,
realizar apenas uma escuta dos dialogos ndo foi suficiente para abarcar tantas informacdes
pertinentes sobre o objeto em questdo. Foi preciso contrapor as falas com as representacdes
presentificadas e/ou com os materiais que mobilizaram os discursos, para, a partir de uma
anélise comparativa, perceber os siléncios, as pausas, contradi¢des, hesitacdes, confrontos e a
construcdo de saberes dos sujeitos. Como no primeiro dispositivo, os dados recolhidos e
produzidos foram mapeados em um quadro.

A terceira fase se ocupou de analisar as pinturas em tela e seus respectivos textos
verbais. Assim, foram realizadas analises descritivas e projetivas que permitiram perceber
como 0s sujeitos constituem o discurso sobre as proprias praticas docentes a partir da
formacéo em nivel de pds-graduacéo lato sensu. Os dados foram mapeados considerando dois
eventos: a representacdo iconografica - os personagens, as cores, a disposi¢do dos desenhos na
tela, os simbolos utilizados; e a representacdo literal — descricdo e nomeacdo referente a
imagem produzida.

A sintese desses dados permitiu entender como essas representacdes foram sendo
construidas ao longo do curso de especializagdo, uma vez que esses sujeitos foram escutados
ndo apenas em momentos pontuais e estanques, mas ao longo do percurso formativo. Foi
possivel perceber as representacdes sociais das alunas-professoras sobre a pds-graduagéo lato
sensu tanto no inicio e quanto no final do curso, ou seja, nos dois ritos: o de iniciacdo e o de

finalizacdo. Cabe ressaltar que os dispositivos de coleta e producdo de dados foram
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diversificados, buscando atender a objetivos especificos da investigagdo. Assim, interessou-
me compreender como cada uma percebia, pensava vivenciar esta etapa formativa, inferindo
sobre porque pensam e agem de determinadas formas e como, ap0ds terem vivenciado esse rito
formativo, enunciam sobre suas praticas docentes.

A seguir, apresento a sintese que descreve os dados apontados por cada sujeito®’ e que
embasaram a discussdo sobre as marcas interpretativas, percebendo em que se ancoram as
nomeacdes atribuidas a pds-graduacdo lato sensu. Nas referidas sinteses, foram agregadas
informacBes que constam nos questiondrios de perfil, a fim de demarcar brevemente o
contexto e a trajetdria de cada sujeito. Os quadros apontados nas fases de andlise se

encontram nos apéndices | e J desta tese.

3.5.1 Aluna-professora A: Formacdo é ousadia

Vinte e cinco anos, solteira, seus pais cursaram até o Ensino Fundamental. Ela é
Licenciada em Pedagogia pela Universidade Estadual de Feira de Santana e professora da
rede municipal de Camacari. Decidiu fazer uma pos-graduacdo pelo desejo de continuar
estudando, pesquisando e produzindo conhecimento. A escolha pelo curso de Psicopedagogia
se deu por estar atuando em sala de aula e encontrar muitas criangas com dificuldades de
aprendizagem.

Durante a aplicagdo da TALP, a aluna-professora A destacou as palavras ampliagdo —
foco — pratica — reflexdo, revelando justificativas relacionadas a ampliacdo do conhecimento,
aprofundamento em um determinado tema e a possibilidade de reflexao e interfaces entre o
que aprende na p6s-graduacao e o que vivencia na préatica docente.

O clima propiciado pelas rodas dialdgicas permitiu que a aluna-professora falasse de
crescimento, necessidade e, mais uma vez, da relacdo teoria-pratica. A piramide foi a sua
representacdo para o conhecimento, apontando o lugar que pode alcancar a partir de cada rito
vivenciado. Ja sua pintura, nomeada de “Expandindo o olhar”, representa, outra vez, a
reflexdo como elemento fundante e a questdo da expanséo do olhar — o que reforca a sua ideia
primeira de ampliagdo, escrita na TALP. Ao descrever sua pintura, enfatiza: “Aprendi a olhar
minhas acdes, as acdes e necessidades do outro, com outras cores, sair do basico preto e
branco e ousar outros tons” (Trecho extraido do texto sobre a pintura em tela). Seu discurso
demarca uma perspectiva de ousar, uma ousadia que parece ter se construido ndo apenas pela

obtencdo do titulo de especialista, mas ao longo dos meses em que se deu O curso, nas

2" Aqui foram exibidas sinteses de sete dos nove sujeitos, considerando a participagdo em pelo menos dois dos
dispositivos de coleta de dados. As sinteses completas se encontram nos apéndices.
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relacBes no ambito da pds-graduacao e do cotidiano da sala de aula da Educagdo Bésica, nas

leituras realizadas, no convivio com seus pares.

3.5.2 Aluna-professora C: Caminhos que se fazem ao caminhar

A aluna-professora tem 45 anos, filha de pai semi-analfabeto e m&e com o Ensino
Fundamental incompleto. Formou-se em Magistério e depois em Licenciatura em Letras
Vernaculas pela Universidade Estadual de Feira de Santana. A entrada na pds-graduacdo se
deu pela vontade de compreender o processo de aprendizagem e aprender sobre as
dificuldades de aprendizagem. Ja a escolha pelo curso de Psicopedagogia, justifica-se por sua
identificacdo com questdes relacionadas a aprendizagem.

No inicio do curso, a aluna-professora representava a pés-graduacdo a partir das
palavras especifico - aprofundado — construcéo — ressignificacdo, revelando a necessidade de
aprimorar seus conhecimentos, visando melhorias nas praticas educativas; ela destaca o papel
do estudo na consolidacdo da formacdo; e objetiva uma pratica docente de exceléncia.

Suas falas durante as rodas dialdgicas se caracterizam pela diferenciacdo. Ela relatou o
quanto sdo diversos os focos nos diferentes espacos de formacdo (escola, curso técnico,
graduacdo e poés-graduacdo), demarca a insuficiéncia da graduacdo para dar conta das
necessidades profissionais e como a pos-graduagdo proporciona um olhar diferenciado,
possivel a partir da relacdo que se tece com os conteudos trabalhados. Contudo, deixa claro
que a producdo do conhecimento nestes espacos é uma construcdo pessoal e profissional de
cada sujeito. Outro ponto muito significativo, porém contraditorio, € a questao da certificacdo.
Para ela, a certificacdo € algo sem tanto valor, se comparada as experiéncias vivenciadas, por
outro lado, embora valide que a pds-graduacdo € uma demanda pessoal, diz se incomodar com
as cobrancas sociais no que se refere a ascensao da carreira.

A sua pintura, simples e com poucas cores, revela as possibilidades da pés-graduacéo:
“A pos-graduagdo serviu para abrir caminhos” (Trecho escrito no texto sobre a Pintura em
tela). Diferente da TALP, em que apontou a questdo do aprofundamento, na pintura,
representou a ampliacdo. Nesse transito, percebe-se que ampliar ndo significa conhecer tudo,
e sim perceber a existéncia de entraves, angustia, barreiras, necessidades a serem traspostas a
partir de outros caminhos, outros espacos formativos, que talvez, como a graduacédo, a pos-

graduagdo também ndo € capaz de “dar conta”.

3.5.3 Aluna-professora D: um novo olhar
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A aluna-professora D tem 25 anos, licenciada em Letras com Inglés pela Universidade
Estadual de Feira de Santana, buscou um curso de especializacdo objetivando aprender mais
e, assim, melhorar a sua pratica docente. A deliberacdo pelo curso de Psicopedagogia se deu
tendo em vista buscar subsidios para sua profissdo: ela é professora de Lingua Inglesa para
criangas em uma escola da rede privada.

Durante a aplicacdo da TALP, a aluna-professora D ressaltou as seguintes palavras:
continuagdo — aprofundar — aplicar — analisar. Suas justificativas giram em torno de que a
poés-graduacdo aprofunda o conhecimento adquirido na universidade, propicia aplicar, na
pratica docente, os conhecimentos aprofundados, bem como tornar real o que estava no
campo das ideias, encontrando, assim, significado para os conhecimentos.

Nas interacGes durante as rodas dialdgicas, as intervencBes da aluna-professora iam
sempre na direcao de negar o titulo atribuido a partir da conclusdo da especializacdo e da ndo
identificacdo com o conhecimento institucionalizado, a p6s-graduacdo lato sensu foi muito
mais uma deliberacdo profissional. Contudo, acredita que formacéo tem a ver com o desejo e
com a implicacdo do sujeito. Com o passar do tempo e no amadurecer do processo formativo,
a aluna-professora D ja falava na importancia de conhecer diferentes realidades e sobre o
valor do curso de pds para a sua pratica docente.

Essa mudanca foi retratada pela sua pintura nomeada de “Um novo olhar”. O titulo
parece traduzir o quanto o seu olhar se modificou, tornou-se novo a partir da sua inser¢ao no
lato sensu. A aluna-professora ja ndo mais fala de aplicagdo, mas de interpretacédo, abertura,
diferencas, ressaltando que essas caracteristicas modificam também a forma de conceber e de

produzir a profissao docente.

3.5.4 Aluna-professora E: a pratica como premissa

A aluna-professora E tem 23 anos, solteira, seu pai possui 0 Ensino Fundamental
incompleto, e sua mae, o Ensino Médio. Formou-se em Licenciatura em Pedagogia pela
Universidade Estadual de Feira de Santana e atua como professora de Educagéo Infantil em
uma escola da rede privada. A aluna-professora E ndo deixou claro a sua motivacdo em fazer
um curso de pds-graduacdo lato sensu, apenas o porqué da sua escolha pelo curso de
Psicopedagogia: “Interesse em conhecer sobre os aspectos que envolvem essa area
educacional” (Questionario de perfil, 2015).

Ao iniciar o curso, a aluna-professora demarcou a pos-graduagdo lato sensu como
especializacdo — ciéncia — experiéncia — ressignificacdo. Suas justificativas denotam um

conhecimento posto em pratica, visto que, durante a graduacdo, ainda ndo estava inserida no
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espaco da escola, portanto, um saber-fazer com conhecimento de causa. Ela demarca também
que a pos-graduacdo possibilita a ciéncia de como atuar na situacdo de maneira a prevenir e
intervir de forma relevante, vivenciando situacGes para adquirir experiéncia, pois esta torna
praticos os conhecimentos adquiridos. Nesse sentido, para ela, a pos-graduacdo lato sensu é
uma possibilidade de ressignificar a visdo sobre educacdo, formagdo e comportamento do
aluno.

Nos dialogos proporcionados pelas rodas, as falas dessa aluna-professora convergem
para essa ressignificacdo. O tempo inteiro ela exemplifica as maneiras pelas quais agia antes
de adentrar o espaco da pos-graduacgdo e as atitudes tomadas a partir do que aprendeu no
decorrer do curso. A aluna-professora fala das novidades trazidas pelos professores da pés-
graduacéo lato sensu, novidades ndo no sentido de conhecimento novo, e sim de maneiras
novas no modo refletir e conceber esse conhecimento. Coloca, entdo, a especializagdo como
um acesso, uma ponte que permite olhar o aluno e os colegas de profissdo de outra
perspectiva. Fala da pos-graduagdo como uma imposicdo social, mesmo ressaltando o desejo
pessoal.

Na pintura em tela, nomeada: “Olhar mundial”, assim como durante uma das rodas
dialdgicas, a aluna-professora E escreve sobre a alianga entre a pos-graduacdo e a pratica
docente, bem como sobre o inacabamento do conhecimento. Foi interessante perceber que a
representacdo construida por este sujeito ndo se modificou, foi se aprimorando a medida que
vivenciava a formacgdo, como se as suas expectativas iniciais fossem sendo confirmadas a

medida em que o processo ia acontecendo.

3.5.5 Aluna-professora H: 0 outro como premissa

A aluna-professora H 31 anos, filha de pais com escolaridade completa na Educacéo
Basica, formada em Licenciatura em Letras pela Faculdade de Tecnologia e Ciéncias, e
professora da rede privada de ensino. Buscou na pds-graduacdo conhecimento especifico e
embasamento tedrico para sua pratica docente. A escolha pela Psicopedagogia se deu na
intencdo de compreender a formacado e o contexto do sujeito a fim de intervir no seu processo
de aprendizagem.

Na TALP, suas palavras em destaque foram: formagcdo — dominio — continuo —
assimilacdo. A aluna-professora H destaca que a p6s-graduacdo é um processo de formacao
continuada que permite ao sujeito possuir um certo dominio sobre o que se faz para transmitir
com seguranca. Fala do conhecimento como algo inacabado e da possibilidade de relacionar o

que estuda, vivenciando a pratica docente.
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Nas rodas dialogicas, as falas da aluna-professora H foram marcantes. Ela relatou o
guanto a especializacdo foi um processo de realizacdo pessoal e ressaltou também a demanda
profissional, justificando que € do chdo da escola que parte essa necessidade formativa. Além
disso, destacou que o certificado atesta a profissdo, uma categoria, mas ele tera seu devido
valor a depender da competéncia do seu portador. Defende o espa¢o da pds-graduagdo como
lugar da fundamentacdo teorica, em interface com as vivéncias da prética, e, coloca o outro
sempre como premissa da sua formacdo e da sua profissdo. Suas falas demarcam a ajuda, a
generosidade e a doagéo.

Na pintura, o sentido ndo é diferente, a figura do outro é nitidamente representada, é
como se ela, a partir da pos-graduacéo, tivesse o poder de transmitir ao outro o seu saber. E
possivel perceber, desde a aplicacdo da TALP, o quanto o outro tem posicdo demarcada para

esta aluna-professora que fala de transmissao, de comprometimento e ajuda.

3.5.6 Aluna-professora I: da realizacé@o ao crescimento profissional

Aluna professora I: 23 anos, filha de pais com escolaridade incompleta na Educacao
Bésica, formada em Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Estadual de Feira de
Santana. Decidiu fazer uma pos-graduacdo pela oportunidade de estar em formacao
continuada, especializar-se em algum curso que estivesse ligado a sua graduacdo e,
consequentemente, a sala de aula. Escolheu o curso de Psicopedagogia para conhecer mais
sobre processos de ensino-aprendizagem ligados a criancas e adolescentes.

Na TALP, a aluna-professora expressa a poOs-graduagdo como conhecimento —
realizacdo — construcdo — aprendizagem. Ela justifica que ninguém pode tirar 0 Nnosso
conhecimento e que nunca imaginou fazer pos-graduacdo. Além disso, concebe a pratica
como a propulsora de uma aprendizagem significativa.

J& na pintura em tela, ao retratar um espiral, expressa crescimento, ndo dissociacdo de
saberes, alargamento da compreensdo de mundo e de educacdo, justificando que o
conhecimento € infinito, os ritos sdo findaveis. Com a experiéncia no lato sensu, a aluna-
professora parece se deslocar da posicdo de realizacdo, de deslumbre, para a posicdo de
crescimento pessoal e profissional, demarcando a formagdo como possibilidade de todos, e
que se desenvolve a partir do desejo e do esfor¢o de cada um.

3.5.7 Aluna-professora G: Clarificando a pratica
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A aluna-professora G tem 28 anos, casada, filha de pais com escolaridade completa no
Ensino Médio, graduou-se em Pedagogia pelo Centro Universitario Leonardo Da Vinci e é
professora em uma escola da rede privada. A motivacdo para fazer pos-graduacdo veio da
necessidade de agregar conhecimentos e de enriquecer seu curriculo. A escolha pelo curso de
Psicopedagogia se deu por ser uma &rea muito ampla, que permitiria trabalhar em varios
setores.

Reflexdo — acdo — avaliacdo — aprendizagem foram as palavras evocadas durante a
TALP, e se justificavam pela pés-graduacdo ajudar na reflexdo da pratica, na possibilidade de
intervir, acolher e desenvolver sujeitos, seja na aprendizagem individual ou coletiva. Os
termos evocados revelam uma amalgama a experiéncia profissional, permitindo inferir que 0s
processos formativos no espaco da especializacdo deste sujeito estdo imbricados aos da
profisséo.

Na tela, a pintura retrata uma luz acesa, clara, sobre um fundo vermelho muito vivo. A
tela chama atencgdo, assim como o texto escrito sobre a mesma. Demarca que a pos-graduacdo
lato sensu clareou a pratica, constituindo um olhar diferenciado, proporcionando a
constituicdo de uma profissional de qualidade. Ao final da pesquisa, ndo ha mais indicios de
outras possibilidades de atuacéo fora da docéncia, revelando uma mudanca na representacéo

anterior.

3.5.8 Enodando fala, traco e letra: triangulacéo dos dados

A partir dessas sinteses, fica mais claro perceber as recorréncias, as singularidades, as
divergéncias apresentadas por cada sujeito e no comparativo do grupo como um todo.
Analisando caso a caso, foi possivel perceber trés movimentos, segundo 0s quais € possivel
agrupar os sujeitos conforme as modificacdes ou ndo na sua forma de conceber a pods-
graduacdo lato sensu em seu comeco e ao finalizar, a saber: permanéncia, mudanca e
alternancia.

A permanéncia demarca que 0s sujeitos ao concluirem a pés-graduacéo lato sensu
reafirmam as representacdes evocadas no inicio do curso; a mudanca indica que, ao longo do
processo de aprendizagem proporcionada pelo lato sensu, os sujeitos foram tecendo outras
formas de ver, desconstruindo algumas ideias e valores que permeavam suas representagdes
no inicio do curso; por fim, a alternancia, permite perceber que mesmo o sujeito reafirmando
sua representacdo anterior, expressa ideias bem antagonicas que contrapfem a representacao
expressada, como se ressaltasse consequéncias para as ideias construidas ao longo do

percurso.
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As sinteses permitiram perceber que os sujeitos, ao falarem de p6s-graduacdo lato
sensu, formacdo e producdo de conhecimento docente, falam de continuidade, conhecimento,
acerto, crescimento, status, estudo, especialistas, possibilidade, outro, ressignificacao,
angustia, lacuna, identidade profissional, piramide, espiral, alianca, acesso, caminho, olhar,
ampliagdo. Essas nomeagOes permitiram elaborar as marcas descritivas desta pesquisa, a
saber: Continuidade; Negar o Status ou certificar o oficio; Desejo de passe; Estudo: um ato
responsavel; Conhecimento: Fazer certo?; Identidade profissional; Conhecimento
incessante; Possibilidade de (Des)construir; O outro na partilha; Compreender: ato de
angustia; Piramide: a (in)capacidade de chegar ao apice; Chave: acesso permitido; Olhar
multicolorido; Espiral: a infinitude do objeto.

Apos analisar essas nomeacdes, confrontando as informacgdes encontradas em cada
um dos dispositivos utilizados, foi possivel perceber que as representacfes sociais desses
sujeitos se encontram ancoradas em Experiéncia, Autoformacdo e Professoralidade,
classificagbes que compdem o &mago da Representatividade Pedagogica, conforme
disposicdo no quadro a seguir, o qual objetiva sistematizar as representagdes dos sujeitos da
pesquisa, a partir das unidades tedricas.

Quadro 2 — Sintese das marcas objetivadas e ancoradas da tese

UNIDADES FONTES MARCAS MARCAS TESE
TEORICAS DE DESCRITIVAS - ANALITICAS -
ANALISE OBJETIVACOES | ANCORAGENS
TALP
D_que_ls Continuidade Professoralidade
ialogicas
2 Pintura
o] Rodas Negar o Status ou Professoralidade
=) Dialdgicas certificar o oficio Autoformacédo
© 5

B - Rodas Professoralidade

< g Dialdgicas Desejo de passe Autoformacéo

8 S Pintura Experiéncia

%) 3 TALP , Professoralidade

0 o P Estudo: um ato s

w ; Dialdgicas . Autoformacéo

O @ : responsavel —

O g Pintura Experiéncia

|<£ TALP Conhecimento: Fazer Professoralidade

pd Rodas ' Autoformacao

t A certo? —

N Dial6gicas e Experiéncia

LL] =

& Dilbgioas | emiase R e

o .

o @ § Pintura DOEIEE Autoformacéo
3 2 TALP Professoralidade
g5 Rodas Conhecimento Experiéncia
= = Dialégicas incessante Autof x
L 5 Pintura utoformacéo

TALP Possibilitar
Rodas (Des)construir Professoralidade




2l greee Experiéncia
Pintura P
Rodas Professoralidade
Dialdgicas O outro na partilha Experiéncia
Pintura P
TALP Professoralidade
Rodas Compreender: ato de Experiéncia
Dialdgicas angustia x
Pintura Autoformagéo
TALP Piramide: a Professoralidade
=) Rodas (in)capacidade de Autoformacao
5 Dialdgicas chegar ao apice. Experiéncia
= Rodas . Professoralidade
3 Dialégicas Chave: acesso
< o s ~
§ % Pintura permitido Autoformacao
3 -
= TALP _ Professoralldzilde
=) . Ampliando o olhar Autoformacéo
g Pintura ——
S Experiéncia
3 Rodas L Professoralidade
= Sy Espiral: a infinitude
Dialogicas . S
. do objeto Experiéncia
Pintura
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Fonte: Elaboragdo propria da autora, a partir da fundamentacéo teorica e sua relacdo com os dados
coletados empiricamente.

O quadro apresenta as unidades tedricas de anélise e suas relagbes com as marcas

descritivas — objetivacdes — e com as marcas analiticas — ancoragens —, revelando uma sintese

das representacdes sociais apreendidas durante o processo de pesquisa, bem como o0s

instrumentos que possibilitaram essa apreensdo, na busca de encontrar 0s elementos

componentes da representatividade pedagdgica. Esta se apresenta como materializagdo dos

achados da pesquisa, tendo em vista responder, em parte, o problema antes delimitado, cuja

analise sera realizada nos capitulos seguintes.

Quando se fala em anélise, a subjetividade é convidada a aderir e, se podemos afirmar

isso, cabe falar do sujeito que além de ser subjetivado, € sujeito constituido pela falta. Nessa

l6gica, pode-se dizer que a andlise aqui expressa ndo é desprovida de falta, uma vez que me

constituo como pesquisadora, sujeito do desejo.
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Um novo Olhar, aluna-professora D, 2016

4. OBJETIVACOES SOBRE POS-GRADUACAO LATO SENSU, FORMACAO E
PRODUCAO DE CONHECIMENTO DOCENTE

“A porta da verdade estava aberta

mas sO deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,

porque a meia pessoa que entrava

s0 conseguia o perfil de meia verdade.

[...]

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.

Nenhuma das duas era perfeitamente bela.

E era preciso optar. Cada um optou

conforme seu capricho, sua ilusdo, sua miopia”.

(Drummond)

Neste estudo, especificamente neste capitulo, em que discuto as unidades teoricas de
analise, teco relacdes com as representacdes sociais dos sujeitos da pesquisa, demarco o rito
de dialogar com verdades distintas, a verdade da ciéncia e a verdade do senso comum. Tenho
quase conviccdo de que elas ndo se opdem, uma ndo deixa de estar na outra. Por mais que
haja campo de disputa de poder, ambas tém a sua beleza, a sua possivel certeza. A
possibilidade da aproximacao é reconhecida pelo olhar de quem I&é com o olho semelhante ao
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da tela “Um novo olhar”, cujas cores variadas e estilizagdo sugerem a dinamica de tragos em
movimento. O olho é apenas um, porém, as formas de ver podem ser diversas. Pode soar
estranho para quem Vvé por uma Unica perspectiva, mas para quem se abre a novos olhares,
poderéa vislumbrar outras possibilidades de discutir a pés-graduacéo lato sensu, a formacéo e a
producéo de conhecimento docente.

A nossa vida € marcada por periodos e demarcada por ritos. Ritos estes que confirmam
cada vivéncia — nascimento, entrada na escola, adolescéncia, entrada na faculdade, unido,
obtencdo de alguns titulos, entre outros — de acordo com a tradicdo e com a cultura da
sociedade em que vivemos, e nos dao possibilidades de agucar novos olhares. Nao é dificil
entender como o conjunto de ritos, também chamado de rituais, é carregado de significados
para o0s sujeitos que vivenciam cada um desses momentos (batizado, casamento, iniciagdo no
Candomblé, baile de debutantes, formatura, entre outros).

Para a filosofia, rito significa “Técnica magica ou religiosa que visa a obter sobre as
forcas naturais um controle que as técnicas racionais ndo podem oferecer, ou a obter a
manuten¢do ou conservacdo de alguma garantia de salvacdo em relacdo a essas forgas”
(ABBAGNANO, 2007, p.1017). A definicdo parece se misturar com a ideia de cerimonias
sagradas, mas essa aproximagao so é posta em 1912, por Emile Durkheim, quando o autor
conceitua rito como prética relativa as coisas sagradas (ABBAGNANO, 2007).

Embora a nogdo de rito esteja muito associada a cerimoénias geralmente religiosas, o
dicionario da lingua portuguesa amplia um pouco o seu sentido, quando o conceitua como: “I.
Conjunto de regras e ceriménias praticadas numa religido; 2. Qualquer processo de carater
sagrado ou simbdlico, capaz de estabelecer e desenvolver costumes; 3. Ceriménia que segue
preceitos estabelecidos” (HOUAISS, 2004, p. 649). Neste caso, refere-se também a certas
circunstancias sociais. A palavra rito também é tratada no dicionario como rito de passagem e
se refere a “[...] ritual que permite o acesso de um individuo de um grupo a outro”
(HOUAISS, 2004, p. 649). Segundo DaMatta (2000), Arnold Van Gennep, em 19009,
inaugurou a analise socioldgica dos ritos e, em sua obra Les Rites de Passage, tratou o rito
como uma forma de expressdo da dindmica social. Nesse caso, 0s ritos podem demarcar a
identidade e a pertenca do sujeito a determinado grupo, mas podem reafirmar praticas de
excluséo social.

Esta Gltima perspectiva é também defendida por McLaren (1992), cuja definicdo de
ritual designa um episodio politico relacionado ao capital cultural que, na sociedade ocidental,
visa a reproduzir a ideologia dos grupos sociais dominantes. Segundo o autor, “as categorias

de ideologia, cultura, ritual e o simbdlico devem competir com as categorias da esfera
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econdmica e de classe para se entender a dominacao e as lutas dos dias atuais” (MCLAREN,
1992, p. 31). A ideia do autor aponta a presenca de rituais na sociedade contemporanea.

Do mesmo modo, Foucault, ao tratar dos sistemas do discurso, defende que os rituais
estao ligados ao sistema de restricdo. “A forma mais superficial e mais visivel desses sistemas
de restricdo é constituida pelo que se pode agrupar sob o nome de ritual; o ritual define a
qualificacdo que devem possuir os individuos que falam (e que, no jogo de um diélogo, da
interrogacdo, da recitacdo, devem ocupar determinada posicao e formular determinados tipos
de enunciados) [...]” (1999, p. 38). Assim, os rituais moldam os comportamentos, a fala, as
singularidades e o preestabelecimento de papéis. Por esse motivo, a eles sdo atribuidos,
muitas vezes, o valor coercitivo, conforme afirma o proprio Foucault (1999, p. 39): “[...] fixa,
enfim, a eficacia suposta ou imposta das palavras, seu efeito sobre aqueles aos quais se
dirigem, os limites de seu valor de coergdo”.

Pode-se pensar entdo que muito além de cerimdnias simbolicas, os rituais se
constituem emblematicamente como processos sociais, educacionais e, dessa forma,
eminentemente politicos. Nesse ponto, tanto McLaren (1992) quanto Foucault (1999), se
utilizam da educacéo para exemplificar o manejo dos seus postulados. O primeiro caracteriza
a escola, a sala de aula e o curriculo como responsaveis pela reproducdo da estrutura social. O
segundo, ainda que ndo centre as suas discussdes na escola e sim nas producdes discursivas,
cita a educagdo como massa de manobra para a reproducdo. Segundo ele, “Todo sistema
educacional € uma maneira politica de manter ou modificar a apropriacdo dos discursos, com
os saberes e os poderes que eles trazem consigo” (FOUCAULT, 1999, p. 44). Portanto, o
sistema de ensino, para ele, nada mais é do que a ritualizagdo da palavra, acompanhada pela
qualificacdo e fixacdo de papéis sociais.

Nesta investigacdo, a pos-graduacdo lato sensu conforma um objeto de estudo, cuja
perspectiva enfatiza seu carater ritualistico, 0 que pode levar alguns a questionarem: onde
estaria o rito no corpus desta pesquisa? Geralmente ndo ha iniciacdo, ndo ha cerimdnia que
simbolize 0 momento, como a aprovagdo no vestibular, apenas um processo de matricula para
iniciar e a entrega de trabalho de conclusdo de curso para marcar o término do processo.
Porém, esta modalidade de formacéo instaura a condi¢do do sujeito como especialista em uma
area especifica, pertencente a determinado grupo de profissionais que possuem conhecimentos
especificos e sdo submetidos a cddigos deontoldgicos proprios deste grupo, ou seja, se
constitui como um meio de distribuicdo e de apropriagdo do discurso com todos 0s seus

saberes e poderes (FOUCAULT, 1999). “Nestes, encontramos esquemas cuidadosamente
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ordenados, elaborados ao longo do tempo e, exatamente por esse motivo, sugestivos. E por
iSSO que contém uma significagdo” (MOSCOVICI, 2005, p. 32).

Para a Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici, 0 conceito de rito ndo esta
ligado as cerimdnias e/ou protocolos religiosos ou sociais, mas a organizacdo, as agdes e a
comunicacgéo estabelecida entre os sujeitos, cuja forgca pode, inclusive, preservar o elo entre
eles. Moscovici (2005) defende ainda que o ritual € uma forma de colocar em préatica mitos e
crencas partilhadas por grupos sociais; € uma tentativa de estruturacdo da maneira como as
pessoas entendem o cotidiano social. Para o autor, o rito se constitui na comunicagdo
intersubjetiva. “A esfera de intersubjetividade remete as situagdes que, em um dado contexto,
contribuem para o estabelecimento de representacOes elaboradas na interagdo entre 0s
sujeitos” (JODELET, 2009, p. 697). Assim, 0 rito € a possibilidade de encontro com o outro
(MOSCOVICI, 2005), sao as interacbes dialogicas decorrentes da transmissdo de
informagdes, dos consensos e dissensos sobre um dado objeto, da construcdo de saberes, da
dindmica da criagéo e recriacdo de significados e sentidos. Essa perspectiva de rito parece se
confundir com a prépria producdo de conhecimento, na medida em que o sujeito social é
também singular, constitui seu grupo social e é constituido por ele, é capaz de representar um
objeto sem fazer cOpia, mesmo que se baseie nas ideias do seu grupo de pertencimento. Por
outro lado, o rito permite aproximar o sujeito de um determinado grupo social, fixando a sua
imagem em um simbolo (MOSCOVICI, 2005), o que garante a sua adesdo a determinado
prestigio e relacOes.

Embora o rito demarque espacos sociais, Visto por essa perspectiva ndo é estatico, mas
dindmico, porque acompanha o movimento da comunicagdo social. Por este motivo, ancoro
esta atividade formativa em dois periodos: dois ritos ndo manifestos que apontam o ingresso
na pos-graduacdo lato sensu e a saida do curso, na busca de perceber como 0s sujeitos pensam
e produzem a profissdo nos dois momentos, se ha producdo de conhecimento ou reproducao
de discursos e, principalmente, se hd implica¢6es no discurso sobre o fazer docente.

Os sujeitos nomeiam a pos-graduacdo lato sensu como um rito de passagem que
garante a continuidade da profissdo docente. Ao analisar os panfletos publicitarios, durante
uma das rodas dialdgicas, os participantes indicaram que o crescimento, a aprendizagem
constante e a necessidade de buscar respostas para a realidade educativa motivam a formacao,

como exposto por um deles:

Eu escolheria vocé nunca parou de crescer. Porque eu tenho uma ideia
assim... De que... Eu ndo sou algo que tem, enfim... Vocé nunca para de
crescer. Entdo, por mais que eu tenha pds nisso, pos naquilo, eu posso
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continuar crescendo, eu posso fazer muito mais, porque eu ndo tenho um
limite de dizer pronto, cresceu, parou, acabou! Entdo, isso me da a ideia de
gue eu posso, sempre, estd crescendo, sempre continuando. (I Roda
Dial6gica, 24/10/2015).

A continuidade exposta pela aluna-professora manifesta o desejo de continuar 0s
estudos no sentido de ndo estagnar, de buscar respostas para a pratica cotidiana. O excerto
abaixo traduz bem este sentido, quando exp8e que a formacao foi sendo conquistada a partir
da percepcéo de ascensdo profissional e social.

E a gente percebe que essa formag&o... Eu voltei agora, quando conclui o
curso técnico em magistério, a alegria das pessoas proximas a mim. “Ah, que
bom, vocé conseguiu”. Entdo, ¢ como se aquilo ali, a minha formacéo
tivesse parado ali. [...] Entdo, naquele momento ali eu podia até pensar que
eu conclui ali, que agora eu iria para a pratica da sala de aula. Mas, existiu
certo tempo em que eu precisei voltar a fazer os cursinhos, porque eu
precisava fazer uma graduacdo, né? E ai a graduacdo veio, foi concluida, foi
cumprida. A partir da graduacao, e eu percebi, mais uma vez, que era preciso
continuar, e ai agora... (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

A fala denota os ritos da formagéo docente vivenciados pela aluna-professora: curso
técnico de Magistério, graduacdo em Licenciatura em Pedagogia Séries Iniciais?® e pés-
graduacdo lato sensu em Psicopedagogia. Cada momento dessa formacgdo compreende a sua
inclusdo em um determinado grupo profissional e social e Ihe confere conhecimentos, saberes
e poderes proprios de cada espaco profissional que a comp®e. O sujeito narra as necessidades
que o levou a buscar outros espagos formativos e o incessante desejo de continuar buscando
conhecimento.

Ao pensar a pos-graduacdo lato sensu a partir da perspectiva dos ritos, entendidos
como inser¢do em determinado grupo social, se faz necessario considerar algumas questdes

desse contexto. Medeiros (2010, p. 12) ressalta que

A poés-graduacdo lato sensu no Brasil se consolida no contexto do amplo
movimento de internalizacdo da economia, iniciado no governo do
Presidente Juscelino Kubitscheck (1956-1961) e institucionalizado com os
governos militares (1964-1985), no &mbito da expansdo privada da educacdo
superior, respondendo aos anseios sociais por graus mais elevados de ensino,
impulsionada pela necessidade de profissionais com qualificacéo e titulagdo
docente mais elevada.

%8 0 curso de Pedagogia com habilitacdo em Séries Iniciais visava Qualificar professores das séries iniciais do
ensino fundamental, em exercicio, em escolas do sistema publico de ensino da micro-regido de Feira de Santana
e outros municipios do estado. (Fonte: http://www1.uefs.br/ensino_fundamental/objetivos.html).
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A partir desse escrito, pode-se refletir que esse segmento de ensino emerge de uma
necessidade de mercado, cuja qualificacdo passa a ser representada pela titulacdo académica.
Ainda nos dias atuais, esses cursos se caracterizam pela formacéo técnica-profissional e, na
maioria das vezes, desprezam-se questdes subjacentes a formacdo que garantem ao
profissional conhecer a sua profisséo, refletir sobre o seu fazer, desenvolver seu processo
criativo para transformar a sua prética.

O proprio conceito do Ministério da Educacdo para os cursos de especializacao se faz
restrito quando indica que tem “[...] usualmente um objetivo técnico-profissional especifico,
ndo abrangendo o campo total do saber em que se insere a especialidade” (BRASIL, 2008a).
O conceito parece replicar a ideia do neotecnicismo que preza pela quantidade e alcance de
resultados sem dar brechas a reflexdo dos processos que guiam tanto a formacao, quanto a
pratica docente. Por sua vez, em nosso experimento, ficou evidente, durante a aplicacdo da
TALP, que a visdo sobre pds-graduacdo lato sensu esta atrelada a ideia de continuidade,
enquanto progressdo técnica do processo formativo iniciado na graduagdo: “Iremos
aprofundar o conhecimento adquirido na universidade de forma mais intensa, por isso € uma
continua¢do” (Trecho da justificativa da TALP). E notério, no trecho, o quanto o sujeito
valoriza o aprofundamento dos conhecimentos construidos durante a graduacao.

Para Cunha (1974), a pos-graduacdo lato sensu abarca uma funcdo técnica, de
necessidade de mercado, que visava atender ao Ensino Superior, principalmente; e uma
funcdo social que desloca o valor econémico e simbolico da graduacdo para a pos-graduacao.
Destarte, reforca as ideias das fichas simbolicas e dos sistemas peritos, defendidas por
Giddens (1991). Para o autor, as fichas simbodlicas podem “[...] significar meios de
intercdmbio que podem ser "circulados” sem ter em vista as caracteristicas especificas dos
individuos ou grupos que lidam com eles em qualquer conjuntura particular [...]” (GIDDENS,
1991, p. 25). J& os sistemas peritos sao “[...] sistemas de exceléncia técnica ou competéncia
profissional que organizam grandes areas dos ambientes material e social em que vivemos
hoje”. Logo, existe um jogo que reforca o valor econémico, atribuido pelo mercado aos
profissionais especializados; e um valor simbodlico que diz respeito a certificacdo, ao titulo
que reforca a competéncia técnica de determinados sujeitos.

A proposito dessa relacdo ambigua com os titulos, as alunas-professoras deram
indicios de que se relacionam com a objetivacdo nomeada de Negar o status ou certificar o
oficio. Nas rodas dialdgicas, foi manifestado o pouco valor concedido a certificacdo,

valorizando muito mais as questdes referentes a aprendizagem.
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Al eu comparo aquela frase: “ndo é apenas porque o mercado exige, ¢ pelo
que eu quero ser’. Entdo, a certificagdo ¢ pelo o que o mercado exige.
Porque se eu quiser clinicar, eu tenho que ter. Entdo, a certificacdo vai por
aquela exigéncia do mercado. Mas, ndo pelo que eu quero ser. O certificado,
como eu disse, ndo é porque eu quero status. O conhecimento, aquela
aprendizagem, né? Os frutos que eu colhi naquela pés é que sdo 0 meu
certificado (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

Na fala acima, além da abnegacdo do certificado, o status também é desprezado como
algo sem importancia. Ainda com relagdo a certificacdo, elas destacam a responsabilidade
como simbolizacdo da pds-graduacdo lato sensu, quando dizem que o certificado significa
maior compromisso com a formacgdo e com a atuacdo profissional. Essa responsabilidade
permitiu elencar outra objetivacdo nomeada de Estudo: um ato responsavel, ilustrada pelas

falas abaixo:

N&o é o certificado que nos torna especialistas. Somos n6s que nos tornamos
especialistas! (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

Com a fala de vocés ai, assim, eu parei agora. Vou me tornar especialista.
N&o é o certificado que vai me tornar especialista. Porque se eu fago um
relatorio de diagndstico com erros ortograficos, eu mesmo assinando e tal,
vocé tem essa tal deficiéncia... Imagine? Ali s6 é o certificado. Né&o fui eu
que me tornei especialista, né? (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

As alunas-professoras questionam o mérito do certificado sem o devido compromisso
com a aprendizagem, relatando o quanto a certificacdo desobrigada pode se tornar um entrave
no fazer profissional, inclusive para a classe de especialistas, no geral. Uma delas expGe, na
TALP, que ser especialista € se dedicar ao foco de uma determinada area, estudar as partes de
um todo.

Além dessas questdes, a negacdo ao status de especialista foi recorrente. Mais uma
vez, as alunas-professoras ressaltaram a aprendizagem como premissa para a melhoria das
praticas docentes e para a formacao lato sensu. Ao se referir ao panfleto publicitéario citado,
cujo texto anunciava: “Nao apenas porque o mercado exige, mas ¢ pelo que eu quero ser”,

uma delas declarou:

Eu escolheria esse aqui, ndo é apenas porque o mercado exige, mas porque
eu quero ser. Eu nunca fui daquela pessoa que sempre ficou ligando para
titulo, sabe? Mestrado, Doutorado... Pra mim, o mais importante é eu
descobrir aquilo que eu mais gosto, aquilo que eu quero compreender,
Educacdo é uma delas. Entdo, por isso que eu estou fazendo a pos-
graduacdo. Depois, eu quero me aprofundar mais na area para puder ajudar
0s meus alunos (I Roda Dial6gica, 24/10/2015).



115

E perceptivel nesta e em outras tantas falas o quanto as exigéncias da pratica docente
se materializam na necessidade da formacdo, amalgamando exigéncias profissionais as
exigéncias pessoais. Por vezes, 0 sujeito esta tdo imerso na docéncia que ja a internaliza como
parte integrante de sua vida pessoal. Dai, as alunas-professoras nomearem o desejo/ a
mobilizacdo para fazer uma pos-graduacdo lato sensu quase sempre como pessoal. A
nomeacdo Desejo de passe é uma objetivacdo importante visto que ele € um dos elementos
que vai delinear o sentido atribuido a pos-graduacdo lato sensu. Nesse sentido, as alunas-

professoras expdem:

[...] Eu vim de I4 para aqui. Por conta que eu estava na sala de aula que eu
escolhi psicopedagogia. Eu ndo imaginava que eu faria psicopedagogia, que
eu escolheria outro campo. Mas, por conta que eu estava la é que eu senti a
necessidade, eu vi que ndo dava certo, que eu ndo aprendi daquele jeito, que
eu nao fazia daquele jeito, eu falei: eu preciso fazer alguma coisa porgue eu
estou me sentindo... (risos). E ai foi que veio assim: ndo, psicopedagogia
para quem esta em sala de aula, eu acho que vai te ajudar muito (I Roda
Dialdgica, 24/10/2015).

A instituicdo 14 ndo me cobrou especializa¢do, nem nada... Mas assim, as
inquietacdes de sala de aula, ao longo desse tempo, né? Algumas coisas que
eu percebia e que na prética de professor eu ndo conseguia alcangar. Entdo,
eu lembrava a todo instante que, na verdade, eu nunca quis sair do chdo da
sala de aula [...]. Eu sempre preservei isso, né? Mas assim, a necessidade de
estar direcionando atividades pedagogicas, e de ter esse olhar diferenciado,
de compreender, de ter algo a mais para conseguir interagir na minha pratica
(I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

Percebe-se que a escolha do curso, bem como a mobilizacdo pelo lato sensu, nestas
falas, surge da pratica pedagogica. As alunas-professoras buscam subsidios para melhor
intervir no processo de ensino e aprendizagem. Em outro excerto, essa ideia também é
ressaltada, porém, nomeada como uma demanda profissional, diferente das anteriores que

defendem uma mobilizagdo pessoal.

Entdo, quando eu comecei a pratica mesmo em sala de aula eu comecei a me
interessar e a buscar sozinha. Ai a minha chefe me mandou fazer o curso de
Psicopedagogia, porgue ela queria me trocar, me tirar de sala de aula, me
colocar em outro setor, porque eu estava lendo muito sobre essas outras
coisas, tipo, como o cérebro funciona, essas coisas [...] (I Roda Dial6gica,
24/10/2015).

Porque eu fazia... minhas aulas eram diferentes, 0 meu planejamento era
diferente. Entdo, ela via isso, entendeu? Ai ela mandou eu fazer o curso de
psicopedagogia, quando eu cheguei aqui, eu vi que tudo que era tratado aqui
era aquilo que eu estava lendo nos livros. Entdo, eu me senti mais em casa.
Al eu agora, ja estou pensando em fazer mais outras coisas, para aprofundar
mais ainda 0 meu conhecimento sobre o0 assunto. Mas, assim, a principio eu
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ndo iria fazer nenhuma pos-graduacdo, porque eu lendo sozinha [...] (I Roda
Dialdgica, 24/10/2015).

E possivel observar entdo que a mobilizacio e o Desejo de passe, por si s, na maioria
dos casos, evidenciam uma demanda profissional e também uma exigéncia social, ainda que
quase todos o0s sujeitos digam que é um investimento pessoal. Parece haver, nas justificativas,
um certo receio em expor que fazer uma pos-graduagdo tem a ver com elevacdo de status

social e, as vezes, econémico.

Entdo, eu acho que é muito pessoal. Ndo porque o mercado exige, o trabalho
exige, porque onde eu estou, na escola publica, até entdo ndo me exigiram
nada. Ndo cobraram assim de mim, né? Eu vezes eu me acho até solta, na
escola... N&o, prd, pode fazer o que a senhora quiser. Eu acho que se eu nao
tivesse uma formacdo com compromisso, eu poderia chegar la e passar,
assim, tome a tabuada e largar os meninos Ia. Porque, eu me sinto solta.
Entdo, eu acho que é pessoal, 0 compromisso com o meu trabalho, e eu acho
que é isso que me incentiva. I1sso que me fez ingressar numa pés e continuar
(I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

Pra mim é pessoal e profissional, porque por eu ser muito curiosa e eu
sempre gostei muito de estudar, desde pequena eu tive a influéncia do meu
avo que era muito estudioso, sabe? (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

Entdo, essa questdo pessoal é muito forte, e a questdo social também. Porque
a gente acaba sendo cobrado. Vocé s6 tem a graduacdo? Entdo, assim,
antigamente era ter o Ensino Médio, né? Antigamente vocé tinha que ter o
Ensino Médio. Poxa, o cara é do priméario, estd la no ginasio, ndo era
formado, né? Ai depois a graduacédo, hoje em dia a especializa¢ao ja é pouco
porgue tem o mestrado, tem o doutorado... (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

Entdo, tem essa questdo que a gente, por mais que queria dizer: ndo, eu nao
me importo, eu me importo, né? Eu ndo me importo com aquela questéo
social em relacdo ao casamento. Ndo casou ainda? Quando casa, mas ndo
teve filhos? Isso ai ndo, mas, essa questdo de... Da especializacdo, eu
precisava dessa resposta pra mim e para a sociedade (I Roda Dial6gica,
24/10/2015).

Embora exista uma manifestacdo de que o ingresso na pds-graduacdo lato sensu parte
de um desejo pessoal das alunas-professoras, existe uma necessidade profissional e um carater
social latente que impulsiona a formagao. Por outro lado, as questdes relacionadas ao desejo, a
certificacdo e ao status, diga-se de passagem diversas vezes negado, geradas pelo curso,
podem fazer pensar 0 quanto existe uma idealizacdo da profissdo docente, na questdo do fazer
e do formar-se por amor, o que de certa forma, bordeja uma desvalorizagédo do trabalho

docente.
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Em contraponto, uma das pinturas mostra a escalada do sujeito por outros caminhos,
revelando o quanto, independente da motivacdo, a pds-graduacdo pode favorecer a
aprendizagem do professor. Na inscricdo da pintura abaixo, a aluna professora-escreveu: “4
p6s-graduacdo lato sensu serviu para abrir caminhos que me levaram a (re)pensar a minha

pratica docente” (Trecho escrito sobre a pintura).

Figura 14 — Caminhos, Aluna-professora C, 2016
Pintura em tela

A imagem acima retrata a pintura produzida pelo sujeito, nomeada de “Caminhos”.
Observa-se uma pista pela qual o desejo de passe ja comeca a se vislumbrar na medida em
gue o sujeito se posiciona proximo a trajetdria percorrida. Apo6s a feitura do desenho, o sujeito

expressa sua posicao subjetiva no seguinte discurso:

[...] Houve uma ampliagdo do meu olhar em sala de aula. Contudo, em
determinado momento, senti-me angustiada, pois 0 nosso sistema
educacional ainda esta longe de se abrir para novas propostas, muitas vezes
apresentadas na pés-graduacdo. Dessa forma, em alguns momentos sinto-me
podada! (Trecho escrito sobre a pintura).

Para esse sujeito, a trajetoria descrita na tela abriu caminhos, sem seccdo, foi
processualmente acontecendo. Uma trajetéria pressupde movimento, dinamismo. Por outro
lado, o sujeito representado de capelo e sorridente demarca o alcance de um objetivo desejado

e a importancia da pds-graduacdo como espa¢o simbolico em que se adquire o saber; pode
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também revelar ndo apenas um desejo pessoal, mas o status adquirido pela especializacao.
Contudo, foram perceptiveis, os entraves que desviam a trilha, quando se fala de “poda”,
justificando que a formacgdo conquistada ao longo da especializacdo ndo encontra
possibilidade de aplicacdo na sala de aula, porque representa a ordem do muito em relagéo ao
contexto escolar. O sujeito fala também de angustia que, para o senso comum pode parecer
algo negativo, sintomatico, mas representa uma mobilizacdo de continuidade, de busca de
novas possibilidades de fazer. Talvez a busca pela pds-graduacao represente a resposta para
uma angustia e, consequentemente, a mobilizacdo de outras tantas.

Ao tecer essas consideracOes, é possivel pensar sobre como estes sujeitos encaram a
po6s-graduacdo lato sensu, que sentidos atribuem a ela, o que garante a sua cisdo entre o
interesse (des)obrigado pela certificacdo, o que abona um carater de formacdo pontual e
desinteressada, e 0 compromisso com a sua formacao que visa aliar teoria e pratica na busca
de produzir conhecimentos acerca do fazer profissional. E certo que o sujeito n&o é o Unico
responsavel pelo carater da formacdo em nivel de especializacdo. Como em toda e qualquer
modalidade de ensino, as instituicGes possuem caracteristicas e dinamicas proprias que vao
contribuir ou nao para a formacao desses sujeitos. Dentre elas podemos citar: 0 compromisso
com a formacdo e a observancia das normas e diretrizes estabelecidas pelos érgédos vigentes
(carga-horéria, titulacdo de professores, producdo de trabalho de conclusdo de curso, entre
outros).

Kretzmann e Behrens (2010, p. 191) destacam, ainda, outro fator que interfere na

formacéo desses especialistas:

Numa perspectiva mais formativa, alguns professores tem buscado os cursos
de pés-graduagdo, ou seja, de especializacdo, [...] para realizarem a sua
formacdo continuada. Cabe esclarecer que alguns professores sdo forcados a
buscar estas modalidades de ensino, preocupados em manter 0 emprego
diante das atuais exigéncias legais propostas pelo Estado.

Todos esses requisitos vao delinear o rito de passagem demarcado pela pés-graduacéo
lato sensu. Contudo, cada sujeito vai simbolizar esse processo de acordo com a realidade que
para ele se instaura. DaMatta (2000) destaca a ideia de liminaridade para explicar que embora
0 rito se constitua como uma alocacgdo social, cada sujeito o vivencia de maneira singular.
Para ele, “o que caracteriza a fase liminar dos ritos de passagem ¢ a experiéncia da
individualidade vivida ndo como privacidade ou relaxamento de certas regras (pois o nedéfito

estd sempre sujeito a inimeras regras), mas como um periodo intenso de isolamento e de
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autonomia do grupo” (DAMATTA, 2000, p. 17). Nao significa dizer que o sujeito esta, por
isso, desconectado de determinado grupo, pelo contrario, € regido pela subjetividade que o
constitui.

Nesse sentido, embora o rito da pos-graduacéo lato sensu tenha sido vivido por todas,
na mesma instituicdo, no mesmo periodo, curso e com 0s mesmos professores, como citou
uma das alunas-professoras, cada uma vivenciou de acordo com as suas experiéncias, desejos,
representacdes e necessidades. E preciso retomar a objetivacdo Estudo: um ato responsavel,
para entender o que torna o sujeito diferente ¢ ele mesmo: “Para a produgao de conhecimento
0 estudo é um fator extremamente importante. Conhecer, pesquisar, estudar, aprimorar-se...”
(Trecho da justificativa da TALP).

A palavra estudo foi muito recorrente nas evocacoes. As justificativas relacionam ser
especialista com pesquisa, aprimoramento e constru¢do de conhecimento: “Para ser um
especialista faz-se necessario pesquisar e conhecer sobre o objeto de estudo, saber mais sobre
aquilo que lhe inquieta — Construgdo — aprimoramento do conhecimento” (Trecho da
justificativa da TALP); “Ser especialista seria se dedicar ao foco de uma determinada érea,
estudar as partes de um todo” (Trecho da justificativa da TALP).

Dessa forma, sem desconsiderar as exigéncias, as instituicbes, as concepcdes, € 0
sujeito que da sentido as suas travessias, as suas passagens. A formacdo na pds-graduacdo lato
sensu ndo se constituird apenas de aulas, técnicas, modelos, certificagfes ou outorgas a
determinados grupos sociais, com seus fazeres e poderes, mas sim, de estudo e de um trabalho
de reflexividade sobre as praticas e reconstrucéo da sua identidade pessoal (NOVOA, 1992) e

profissional.

4.1 Ritos que demarcam a Pos-graduacdao lato sensu no século XXI

Conforme ja expressado, é possivel afirmar que uma boa parte da p6s-graduacgéo lato
sensu nasce de uma dinamica de mercado que preza pela quantidade e pela certificagdo. Sua
expansdo, pelo menos no que diz respeito a area de educacdo, culmina com a entrada do
capital estrangeiro no Brasil, nas décadas de 50 e 60, e permanece dentro dessa politica até os
dias atuais. De la para ca, muitas foram as tentativas de regulagdo e normatizacdo que se
equilibram na corda bamba entre atender ao carater da formacgdo elitista e suprir as
necessidades da sociedade industrial.

Para pensar sobre esse equilibrio, faz-se necessario analisar algumas normatizagdes

deste século, estabelecidas pelo Ministério da Educacdo. A resolucdo n° 01, de 3 de abril de
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2001, do Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educacdo Superior, € a primeira
tentativa de normatizar a pos-graduacdo lato sensu, no periodo aqui demarcado. Vale ressaltar
que esta resolucdo estabelece também normas para o funcionamento de cursos de pos-
graduacdo strictu sensu.

No seu artigo 6°, a Resolugdo expde que: “Os cursos de pds-graduacdo lato sensu
oferecidos por instituigdes de ensino superior ou por instituicdes especialmente credenciadas
para atuarem nesse nivel educacional independem de autorizacdo, reconhecimento e

renovacao de reconhecimento [...]”. Segundo Fonseca (2004, p. 117),

[...] a Resolugdo n° 1, de 2001, foi elaborada com base no espirito de
flexibilizacdo do ensino superior. E bastante sucinta e flexivel. Define
parametros minimos centrados nos seguintes elementos: oferta de cursos de
po6s-graduacdo lato sensu, independendo de autorizagdo, reconhecimento, e
renovacdo de reconhecimento; inclusdo na categoria de cursos lato sensu
cursos designados como MBA (Master Business Administration) ou
equivalentes; supervisdo dos érgdos competentes a ser efetuada por ocasido
do recredenciamento da instituicdo; duracdo minima de 360 horas;
frequéncia de 75%; corpo docente constituido necessariamente por, pelo
menos, 50% (cinqlienta por cento) de professores portadores de titulo de
mestre ou de doutor, obtido em programa de pés-graduacdo stricto sensu
reconhecido; oferta aberta a portadores de diploma de curso superior.

E perceptivel que nos artigos seguintes ficam estabelecidas as questdes relacionadas a
carga-horéria, corpo docente, supervisdo dos cursos quando houver recredenciamento da
instituicdo de ensino e certificacdo. Para Fonseca (2004), essa Resolugdo incentiva a oferta de
cursos sem padrdes minimos de qualidade, além de incentivar a expansdo do setor privado
que vai moldando novas especializacGes para atender a dindmica do mercado. Sobre essa
questdo, Gaeta (2007) ressalta que o Estado é incumbido de regular, controlar e normatizar o
funcionamento das instituicdes de Ensino Superior, porém, “[...] no que se refere ao curso lato
sensu esta funcdo é quase inexistente, estando este nivel de ensino entregue a praticamente as
leis de mercado” (GAETA, 2007, p. 66).

Corroborando com esta ideia, Fonseca ainda ressalta que:

Em nivel de legislacdo reguladora, hd uma flexibilidade e imprecisdo de
categorias e uma politica de desregulacdo do ensino superior. Se, a partir dai,
houve um crescimento desordenado e uma oferta sem qualidade, isso foi
auxiliado, num primeiro plano, pela propria politica de ensino superior,
aquecida pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), ao flexibilizar as
normas de funcionamento desse nivel de ensino. Assim, 0 campo
educacional pdde, a exce¢do das universidades que dispdem de autonomia,
interpretar a legislacdo da forma que lhe fosse mais apropriada, gerando,
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entre outras consequiéncias, irregularidades e queda de qualidade (2004, p.
179).

A fim de amenizar essa falta e, com base no “elevado nimero de dentncias
apresentadas quanto ao descumprimento das normas atinentes aos cursos de pos-graduacao
lato sensu” (PORTARIA 1.180/04), em 2004, o Ministério da Educacdo baixa uma portaria
designando uma Comissdo Especial de Acompanhamento e Verificacdo, ligada a Secretaria
de Educagéo Superior — SESU e ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira — INEP. Segundo esta portaria, a comissao incumbir-se-a de:

[...] acompanhar e verificar a exatiddo do cumprimento das disposigdes
estabelecidas na Resolucdo CES/CNE n° 1, de 3 de abril de 2001, quanto aos
cursos de pos-graduacdo lato sensu oferecidos por instituicdes de ensino
superior ou por instituicbes especialmente credenciadas para atuarem nesse
nivel educacional, nas modalidades presencial e a distancia, bem como
oferecer sugestdes de procedimentos que possibilitem o aprimoramento das
acOes de supervisdo destes cursos (PORTARIA 1.180/04, Art. 1°).

Essas acdes visavam desde a avaliacdo dos projetos dos cursos até a visita in loco, se
necessario, para revalidar ou desativar os cursos. Esse processo seria realizado mediante
cadastro nacional obrigatério, relatorios de comprovacdo das observancias previstas na
Resolucdo 01/2001, cadastro de novos cursos ou modificagdes, no que diz respeito a carga-
horéria, corpo docente, denominacdo e disciplinas.

Segundo paragrafo unico do artigo 3°, “As irregularidades referenciadas no caput,
bem como o descumprimento desta Portaria, serdo registradas no cadastro da institui¢cdo junto
ao MEC, e serdo consideradas nos processos de avaliacdo para o recredenciamento da
instituicdo, bem como nos processos de autorizacdo e reconhecimento de Seus cursos
superiores” (PORTARIA 1.180/04, Art. 3°). Nota-se, neste paragrafo, que a medida punitiva
para a confirmacdo de irregularidades ultrapassa a pés-graduacdo lato sensu, atinge a
instituicdo de ensino como um todo.

Por outro lado, a adequacdo proposta pela portaria estda muito mais enquadrada na
concepcao dos cursos do que na regulagdo dos mesmos (FONSECA, 2004), conforme ficou

estabelecido na proposta de projeto pedagogico, na qual,

Todos os itens referem-se praticamente a concep¢do de pos-graduacao.
Nesse sentido, hd uma ingeréncia do Ministério ao definir a concepcdo e
elementos-referéncia da pos-graduacdo. E papel do Ministério definir
politicas. N&o haveria um conflito de instancia de concepcéo e de regula¢éo?
Ora, se 0 espirito da Comisséo € a supervisdo dos cursos, como pode dar-se a
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superposi¢do com base em roteiros predefinidos de projetos pedagdgicos?
(FONSECA, 2004, p. 181).

Para a autora, o0 que estaria em voga é o funcionamento dos cursos, 0 cumprimento das
normas e a qualidade por eles oferecida, ndo a concepcdo que cada um tem sobre formacéo a
nivel de especializacdo. Embora esta portaria visasse um acompanhamento mais sistematico
dos cursos na modalidade lato sensu, alguns dos seus artigos foram revogados pela portaria
328/2005, que continua a prever o cadastro e 0s prazos destes para que as instituicbes de

ensino informem ao 6rgédo responsavel sobre os seus cursos de especializacéo:

Art. 1° Fica instituido, no ambito do Ministério da Educagdo (MEC), o
Cadastro de Cursos de pos-graduacdo Lato Sensu ministrados por
Instituicbes de Educacdo Superior ou por instituicbes especialmente
credenciadas.

Art. 2° Os cursos de pés-graduagdo lato sensu deverdo ser cadastrados junto
ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
INEP, no prazo de 60 dias, a contar da data de sua criacdo.

8 1° Excepcionalmente, 0s cursos de pos-graduacdo lato sensu, que ja estdo
em funcionamento, deverdo ser cadastrados até 30 de abril de 2005;

8§ 2° Serdo considerados irregulares 0s cursos que ndo constarem do cadastro
de pos-graduacéo lato sensu, respeitado o prazo estabelecido no § 1° deste
artigo;

8§ 3° Decorrido o prazo mencionado no caput, as informagdes constantes do
Cadastro de que trata esta Portaria constituirdo, para todos os fins legais, a
base de dados oficial do Ministério da Educacdo, em relacdo aos cursos de
pos-graduacdo lato sensu e estardo disponiveis para acesso publico
(PORTARIA 328/05, arts. 1° e 2°).

Esta portaria continua a fornecer plena autonomia as institui¢cées de ensino que ficam
obrigadas apenas a cadastrar seus cursos, tornando-os publicos. Além disso, institui uma
secretaria que se responsabilize pela gestdo do cadastro desses cursos: “Art. 4° A Diretoria de
Estatisticas e Avaliacdo da Educacdo Superior — DEAES, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, € 0 6rgdo gestor do cadastro, podendo, para tanto,
estabelecer as normas e os procedimentos operacionais e as formas de divulgacao dos dados e
informagdes” (PORTARIA 328/05, art 4°). A portaria ainda continua a prever o
descredenciamento, caso as instituicdes credenciadas para oferta de cursos de pos-
graduacdo lato sensu ndo responderem ao cadastro eletrénico ou concedam informagdes falsas
(PORTARIA 328/05). Em resumo, extingue-se qualquer possibilidade de fiscalizagdo com

relacdo as normas estabelecidas pela Resolugdo 01/2001.
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E perceptivel, entdo, que embora haja uma tentativa de controle dos cursos de pos-
graduacdo lato sensu, a portaria 328/2005 dissolve a comissdo de supervisdo instituida pela
portaria anterior, a quem caberia realizar uma fiscalizacdo mais efetiva junto as instituicdes.

Para Pilat (2006, p. 13-14),

Os cursos de especializagdo ndo estdo submetidos a avaliagdo sistematica
como os programas de po6s-graduacao stricto sensu, em parte porque foram
concebidos e consolidados historicamente como atividades académicas que
possuem grande mutabilidade, dinamicidade e temporalidade. Indiretamente
sdo contemplados na avaliacdo das condi¢bes de ensino dos cursos de
graduacdo, mas também podem ser um dos aspectos da avaliacdo
institucional interna e externa.

Percebe-se que a regulacdo da pos-graduagdo lato sensu enfrenta mais uma corda
bamba entre 0 que esta ligado a p6s-graduacao strictu sensu e o que esta vinculado aos cursos
de graduacdo, o que gera um descredito no que diz respeito a validacdo e a confiabilidade
deste nivel de ensino. Além disso, vai se construindo um fosso entre as duas modalidades de
po6s-graduacdo — a lato e a stricto sensu (GAETA, 2007), uma vez que, uma visa atender
tecnicamente as demandas do mercado de trabalho, sem geralmente se preocupar com
atividades de pesquisa e extensdo, por exemplo, e, a outra, salvo exce¢do dos mestrados
profissionais, busca centrar-se na formacédo do pesquisador e na producdo do conhecimento.
Medeiros (2010, p. 138) endossa a afirmativa ao expor que, “[...] & pds-graduacao lato sensu,
caberia o atendimento exclusivo das necessidades de pessoal qualificado pelo mercado de
trabalho, enquanto que a strictu sensu responderia pela formacédo de docentes para 0 ensino
superior”.

Sem muito avancar nas ideias de regulamentacdo, seis anos ap6s a publicacdo da
Resolugdo 01/2001, que instituiu as normas de funcionamento para os cursos de pos-
graduacdo no Brasil, é publicada, em junho de 2007, a Resolucdo 01 que estabelece normas
para a pos-graduacdo em nivel de especializacdo, em vigor até os dias atuais, e concede certa

autonomia as institui¢des de ensino, ao institucionalizar que:

Art. 1° Os cursos de p6s-graduacdo lato sensu oferecidos por instituicdes de
educagdo superior devidamente credenciadas independem de autorizacao,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento, e devem atender ao
disposto nesta Resolugéo.

8 1° Incluem-se na categoria de curso de pos-graduacéo lato sensu aqueles
cuja equivaléncia se ajuste aos termos desta Resolugéo. [...]

8 3° Os cursos de pos-graduagdo lato sensu sdo abertos a candidatos
diplomados em cursos de graduacdo ou demais cursos superiores e que
atendam as exigéncias das instituicdes de ensino.
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E possivel notar, primeiramente, que como na Resolugdo anterior, apenas em virtude
do recredenciamento, a instituicdo de ensino fica suscetivel a avaliacdo da pdés-graduacéo lato
sensu. “Os cursos de pos-graduacdo lato sensu, por area, ficam sujeitos a avaliagdo dos 6rgaos
competentes a ser efetuada por ocasido do recredenciamento da institui¢do” (CNE 01/07, Art.
2°). Assim, ndo ha exigéncia de autorizacdo e reconhecimento, apenas o fornecimento de
informac0es referentes a esses cursos, quando solicitadas pelo 6rgao coordenador do Censo
do Ensino Superior (CNE 01/07).

Outro ponto a considerar € que para além do diploma de graduacgdo, a instituicdo de
ensino é responsavel por estabelecer as exigéncias em acordo com o conteudo prescrito nesta
Resolucdo, a saber: O corpo docente devera ser constituido por 50% de professores que
apresentem titulacdo de mestre ou de doutor obtida em programa de pds-graduacao stricto
sensu reconhecido pelo Ministério da Educacdo; devem ter duragdo minima de 360 (trezentas
e sessenta) horas; elaboracédo individual de monografia ou trabalho de conclusdo de curso;
aproveitamento segundo os critérios de avaliacdo previamente estabelecidos pela instituicdo
de ensino e 75% (setenta e cinco por cento) de frequéncia obrigatéria (CNE 01/07).

Existe ainda um documento datado de julho de 2014 que intenciona regular esses
cursos, em forma de projeto de resolucdo, para instituir diretrizes nacionais aos cursos de Pos-
graduacdo Lato Sensu. O texto ja passou por audiéncia publica, em 4 de agosto de 2014 e
aguarda a consolidacao e producao da nova versdo para ser votado e encaminhado ao ministro
da educacdo. Este escrito prevé mudancas significativas no que se refere a regulamentacgéo da
pos-graduacdo lato sensu, principalmente no tocante ao credenciamento de institui¢ces, do
projeto pedagogico e do aproveitamento de estudos.

Com relacédo ao credenciamento, ndo sera exigido apenas que as instituicbes de ensino
sejam devidamente credenciadas. Terdo de oferecer somente cursos na mesma area de
conhecimento dos seus cursos de graduacgdo e possuir conceito institucional igual ou maior
que quatro. Além disso, diferente da legislacdo em vigor, o curriculo devera ter carga-horéaria
de quatrocentos e cinquenta horas, sendo trezentos e sessenta horas de atividades efetivas
comprovadas em seus planos de curso. Essas horas deverdo ser ministradas por “[...] corpo
docente, devidamente identificado, documentado e qualificado, permitindo-se a repeticdo do
mesmo docente, N0 maximo, em até 1/3 (um terco) da carga-horaria total do curso” (CNE,
2014). Desse quadro, 75% devera fazer parte do quadro efetivo da instituicdo, admitindo-se
professores colaboradores e/ou visitantes, se credenciados para atuarem na pos-graduacao

stricto sensu. A proposta ainda demarca que 75% do corpo docente devera ter titulo de
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mestrado ou doutorado, diferindo-se da resolucdo em vigor que admite 50% do quadro para
docentes especialistas.

No que diz respeito ao aproveitamento de estudos, esta prevista a certificacdo de
especializacdo para alunos da pds-graduacao stricto sensu que nao defender a dissertacdo ou
tese, ressaltando algumas condic¢des de integralizacdo de créditos, aprovacdo em exame de
qualificagdo e regulamento do stricto sensu. Existe neste documento uma tentativa de
controle, mas parecem ainda incipientes as propostas que apontam para a garantia de
qualidade, uma vez que, sem querer defender a fidedignidade das politicas de avaliacdo do
Estado, continuam a vigorar as velhas premissas do credenciamento e/ou recredenciamento
dos cursos de graduacdo e dos programas de mestrado e doutorado. Nao ha, ainda,
sensibilidade para pensar as finalidades da po6s-graduacdo lato sensu, principalmente no que
tange a formacéo continuada de docentes, com todas as especificidades relacionadas a teoria e
pratica, a producdo do conhecimento numa perspectiva profissional e experiencial.

Ferry (2008, p. 17) concorda com o que foi exposto quando cita que

Los modelos de la formacién docente y suas aplicaciones contintan regidos
por las normas del mundo escolar: la formacién se define casi sienpre em
términos de programas, de afios de escolaridad y de obtencién de diplomas.
Esto, que es valido para a formacion inicial, también lo es para la formacion
permanente, la que, donde existe, a menudo se concibe como complemento
de la formacién inicial, ya sea en la escuela el docente ejerce 0 em um centro
de formacion.

As tentativas de organizar, avaliar e regulamentar a pos-graduacdo lato sensu estdo
centradas basicamente no que se refere a certificacdo, com um discurso vazio de qualidade
que se traduz em cargas-horarias, titulacdo do quadro de formadores, vinculacdo desses a
Instituicdo de Ensino, nimero de alunos matriculados por curso, entre outras questfes que
visam controlar as informacoes, apenas. Infelizmente, a qualidade ainda ndo € pensada a partir
dos objetivos previstos para cada curso, se esses objetivos estdo sendo resguardados, se ha de
fato cumprimento das normas estabelecidas.

Diante do exposto, se faz importante pensar sobre o crédito atribuido a pos-graduacao
lato sensu em educacgdo, muitas vezes situada no entre-lugar da graduacéo e da pdés-graduacao
stricto sensu. O processo de profissionalizacdo e de construcdo da identidade profissional do
professor perpassa pelo saber especializado (MENIN, 2009), indicio da relevancia dos cursos
de especializagdo. Oliveira (1995, p. 22) defende que “O ensino superior tornou-se,

indubitavelmente, mais especializado, sendo a pos-graduacdo a etapa voltada para
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proporcionar formacao especializada. O curriculo dos cursos de graduagdo cada vez mais tem
se voltado para a formacao bdsica, generalista”. Para o autor, os cursos de graduacao tém um
foco mais amplo no que diz respeito as necessidades da profissdo, principalmente apds o fim
das habilitacdes, o que induz a necessidade de se especializar na area de atuacdo profissional.

N&o é por acaso que

[...] as corporacdes de trabalhadores e organiza¢fes empregadoras tem visto
nessa modalidade de educacdo, uma alternativa eficiente para se reconhecer
o dominio de uma especialidade ou de atualizacdo dos profissionais das mais
diversas areas técnicas e académicas, desvinculada da perspectiva de acesso
a pos-graduacdo stricto sensu e do engajamento nas estruturas académicas da
pesquisa cientifica e do ensino. Acrescente-se o carater temporéario, versatil,
dindmico e de agilidade na resposta a necessidades especificas, o que
permite a esses cursos serem vistos como instrumentos ndo apenas de
formacdo como também de disseminacdo do conhecimento por
organizacdes, estudiosos e profissionais (PILATI, 2006, p. 11).

O autor defende a disseminacdo do conhecimento como caracteristica desta
modalidade de formacdo continuada, o que permite aos sujeitos se atualizarem e conviverem
com as mudancas a nivel pratico e tedrico. De acordo com as falas dos sujeitos que nomeiam
a pos-graduacéo lato sensu como conhecimento e possibilidade de certeza no fazer cotidiano
docente, pude elencar a objetivacdo Conhecimento: Fazer certo?. As alunas-professoras citam
que a pos-graduacdo garante a possibilidade de fazer corretamente o trabalho, mas quando, na
mediacdo da roda, foram confrontados se havia certezas possiveis no trabalho docente,

explicaram:

Quando eu falo do fazer certo, ndo é que exista uma férmula perfeita para
todos o0s casos. Porque a gente ja vem aprendendo que existem as multiplas
inteligéncias, dentro da Pedagogia a gente percebe que o aluno e o seu
contexto é muito subjetivo. Mas, o fazer certo € a gente ter a seguranca de
gue a gente esta, digamos, naquele caso, com conhecimento de causa, porgque
eu sei como agir com essa especialidade (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

E vocé ter conhecimento daquilo que vocé estd fazendo, vocé ndo esta
fazendo ali, pura e aleatoriamente, vocé ndo estd jogando... Vocé tem um
fundamento, um conhecimento, vocé esta seguro daquilo. Entdo, quando ela
coloca o fazer certo é isso, e que traz resultados. Ai a gente consegue ver,
ainda mais, que deu certo. Quando a gente vé o resultado (I Roda Dialdgica,
24/10/2015).

Nesta objetivacdo, fica claro como o conhecimento pode ressignificar as praticas e

atualizar as leituras em prol das melhorias do trabalho docente:
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Eu sei porque isso estd acontecendo, eu conhego esse contexto. E eu
conhego, por exemplo, um tedrico que fala sobre isso, eu sempre
fundamento com quem fala disso, entendeu? Mas, se eu ndo tenho
conhecimento? (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

Muitas coisas nessa area, as vezes, € muito no achismo. O achismo de um, o
achismo de outro. E a gente, que quer fazer a coisa funcionar mesmo, se
levar muito a sério seu trabalho, vocé quer colocar o pé no chéo, e fazer da
forma que é certa. E a pos, estd bem dando isso pra nds, né? A
fundamentacéo, os principios do conhecimento que vai nos colocar, com 0s
pés no chdo, para agir de forma consciente. N&o, isso aqui é isso aqui, € eu
vou agir dessa forma, porque é a melhor forma de agir [...] (I Roda
Dialdgica, 24/10/2015).

A fala expressa a possibilidade de seguranca proporcionada pela formacéo no lato
sensu e o quanto a teoria pode fundamentar e transformar o fazer em uma préatica consciente,
consubstanciada. Na TALP, o0s sujeitos também categorizam 0 conhecimento como
representacdo sobre a pds-graduacéo lato sensu, desde a forma como elas o conceituam até a
sua relacdo com as praticas docentes. Elas relacionam a pds-graduacdo lato sensu ao
conhecimento, justificando que: “O conhecimento é o mais importante para mim, pois
ninguém pode nos tirar, é o que adquirimos para sempre” ou ainda: “E um processo de
aquisi¢do de conhecimento por meio da forma¢do continuada”. Pode-se perceber que as
alunas-professoras validam a pds-graduacao lato sensu enquanto espago formativo no qual se
“adquire” conhecimentos, ndo ficando explicito ai se este conhecimento se relaciona com a
producéo de novas formas de praticar a docéncia.

Essa e as outras objetivacOes expostas até aqui, caracterizam a pos-graduacdo lato
sensu como espaco de formacdo tedrico-pratico de professores, conforme afirma Pilati (2006,
p. 21) “[...] serdo fundamentais na atualizacdo de docentes do Ensino Médio, Fundamental e
Infantil, bem como, serdo indispensaveis no aprofundamento dos conhecimentos [...]”. Para
além das necessidades do mercado e das exigéncias vazias do Estado, € acima de tudo um
espaco de producdo de conhecimento, visto que o professor € autor e produtor da sua préatica
profissional.

Dessa forma, mesmo diante do quadro de normatizacdes faliveis, equivocos, propostas
vagas, irregularidades, ndo ha como desconsiderar a importancia desta para o processo de

formagéo de professores.

A especializacdo em nivel de pds-graduacdo, presencial ou a distancia, tem
sido vista como espaco privilegiado para a concretizacdo da mediagédo
pedagodgica entre a informacdo a oferecer e a aprendizagem auténoma de
construcdo do conhecimento pelos graduados e profissionais. Isso é, ndo
mais se baseia na simples transmissdo de informacdo, mas também na
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necessidade de reconstrucdo e de reformulacdo do conhecimento e da
tecnologia (PILATI, 2006, p. 24).

Portanto, reforco a necessidade de uma maior regulacdo dos cursos de pos-graduacao
lato sensu, reiterando o seu carater dindmico, a necessidade de fomento a pesquisa e a
possibilidade de escutar a necessidade do sujeito formativo como autor do seu processo de
aprendizado. Talvez um caminho para isso seja rever a formatagdo disciplinar dos cursos,
repensar as atividades e os tempos intercalados, mas acima de tudo, amadurecer as

concepcoes referentes a formacao, rumo a producdo do conhecimento.

4.2 Form-acgéo e Form-atividade: ritos, vivéncias e sentidos

Conceituar a formagdo parece ser uma agdo desnecessaria, visto que muitos autores ja o
fizeram e 0 seu conceito parece estar tdo claro que, por diversas vezes, nos ofusca o olhar. Nesta
trajetoria, foi necessario expandir o olhar para conhecer novas verdades, refutar algumas e fazer
opc¢oes diante do meu desejo e da minha miopia. Esse processo exigiu o esfor¢o de desfazer-me
para conhecer melhor, virar-me do avesso, buscar outras formas de ver, ir me formando a medida
que leio, escrevo, apago, tento fazer e refazer, construir e reconstruir até chegar a aproximacao
do conceito que pretendo dar sentido. Cada tentativa de conceituagdo traz consigo uma base
epistemoldgica que justifica determinadas concepgdes e préticas relacionadas a ela. Nesta
subsecéo, serdo tecidas algumas consideragdes sobre o construto formagéo tomando como base a
teoria da formatividade (PAREYSON, 1993), tracando uma possivel relacdo com a
epistemologia das préticas formativas (HONORE, 1980) e da teoria da formacdo (FERRY,
2008).

De acordo com a teoria da formatividade, “Formar significa aqui fazer, inventando ao
mesmo tempo o ‘modo de fazer’, ou seja, ‘realizar’ s6 procedendo por ensaio em relagdo ao
resultado” (PAREYSON, 1993, p.12-13). E executar, produzir, inventar, figurar, descobrir. A
formatividade esta no campo da atividade humana, “[...] indicando em cada operagcao do homem
aquele carater formativo pelo qual ela ¢ producdo e invengdo no sentido esclarecido”
(PAREYSON, 1993, p. 12). Assim, para o autor, o carater formativo esta vinculado a atividade
criativa do sujeito. Por menor que seja a atividade humana, ou a necessidade de pulsdes
cognitivas, afetivas e/ou sociais, 0 sujeito cria formas. Ou seja, cada maneira de operar na vida
cotidiana resulta em um modo de fazer, logo, todas as atividades humanas envolvem a producéo

de formas.
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Antes de prosseguir na tentativa de elucidar conceitos de formacao, é relevante expor o
significado do conceito de forma defendido nesta pesquisa, uma vez que inimeras possibilidades
conceituais podem definir este termo, tornando-o, as vezes, ambiguo ou vazio, sobretudo
quando comparado com “matéria” ou “contetido”, pois pode ser confundido com formalismo
ou conteudismo. O significado defendido aqui se diferencia de algo estatico, com sentido de

similaridade, mas se aproxima das ideias de Pareyson (1993, p. 9):

[...] a forma como organismo, que goza de vida propria e tem sua propria
legalidade intrinseca: Totalidade irrepetivel em sua singularidade,
independente em sua autonomia, exemplar em seu valor, fechada e aberta ao
mesmo tempo, finita e a0 mesmo tempo encerrando um infinito, perfeita na
harmonia e unidade de sua lei de coeréncia, inteira na adequacéo reciproca
entre as partes e o todo. [...] resultante de um processo de formacéo, pois a
forma ndo pode ser vista como tal se ndo se vé no ato de concluir e ao
mesmo tempo incluir o movimento de produgdo que Ihe d& nascimento.

E possivel perceber a forma relacionada aos processos de autoria do sujeito, algo que
exprime suas singularidades, mas que sombreia as marcas do contexto e dos sujeitos com quem
convive. A criacdo de formas pressupde um processo de formagdo que embasa o seu fazer
cotidiano.

Ferry (2008) expde dois sentidos usuais para a palavra formacao que considera errdneos.
No primeiro, a formacdo diz respeito a dispositivos; no segundo consiste na implementacéo de
conteudos de aprendizagem — para, a partir deles, mostrar também que o conceito se relaciona

com a forma:

Entonces ?Qué es la formacion? Es algo que tiene relacién com la forma.
Formarse es adquirir una cierta forma. Uma forma para actuar, para reflexionar
y perfeccionar esta forma. [..] La formacion es entonces completamente
diferente de la ensefianza y del aprendizaje. O sea que la ensefianza y el
aprendizaje pueden entrar em la formacion, pueden ser soportes de la
formacidn, pero la formacion, su dinamica, este desarrollo personal que es la
formacion coniste em encontrar formas para cumplir com cietas tareas para
gjercer un ofocio, una profesion, um trabajo, por ejemplo (FERRY, 2008, p.
53-54).

Formar-se ndo estd no campo do ensino e da aprendizagem ou dos métodos exigidos para
que estes processos ocorram. O processo de ensinar e aprender, bem como os dispositivos para
isso estdo contidos na formacdo, mas esta ndo se reduz a eles. Para o autor, formar-se é adquirir
uma forma, um manejo para exercer a profissdo. Honoré (1980) apresenta um conceito que se

aproxima do exposto acima quando afirma que a formag&o € um processo que vai da experiéncia
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a sua elucidacgdo, aprofundamento, confronto, a fim de repensar o desenvolvimento da realidade
profissional e pessoal.

De acordo com este conceito, podemos pensar que a formacéo esta diretamente ligada as
formas de producéo da profissdo docente, porque é a prépria formagdo que podera subsidiar as
condicBes para 0 sujeito exercer as suas praticas profissionais, visto que essa ligagdo formacao-
profissdo pressupde uma certa representacdo do trabalho e da profissdo, da concepgdo que
norteara 0 Seu exercicio, ou seja, pressupde conhecimentos pessoais e profissionais. Para
Pareyson (1993), a formacdo é um fazer e um aperfeicoar, e a pratica revela a propria
formacéo. Ou seja, ao buscar a melhor forma para desempenhar determinada atividade, o sujeito
estd no processo de desenvolvimento pessoal, desenvolvimento este que orienta sua posicao
profissional.

Essa maneira de produzir formas foi denominada por Pareyson (1993) como
formatividade. “[...] ¢ 0 modo de o homem lidar com o mundo, portanto, incluem-se ai 0 campo
da moral, do pensamento e da arte” (PAREYSON, 1993, p. 10). O autor projeta essa teoria para
analisar a estética na perspectiva da arte, porém, sdo conceitos que coadunam com a concep¢ao
de formacéo defendida neste trabalho, pois para ele, todo homem produz formas significativas no
decorrer da sua existéncia. Alem disso, defende que vida e arte ndo podem ser pensadas de
maneira dissociadas. Embora tratemos da institucionalizacéo da formacao, é importante destacar
que ela ndo ¢é pontual e estatica, mas ¢ parte da vida humana e “Es importante ver la formacion
de esta manera: como la dinamica de um desarrollo personal” (FERRY, 2008, p. 54).

As ideias de Honore (1980) coadunam com esta perspectiva. Para ele, a formatividade € o
conjunto de fatos relativos a formagdo. Esta, por sua vez, diz respeito a funcdo evolutiva do
homem. “Es importante sefialar que com el concepto de formatividad designamos el “campo”,
cujo reconocimiento se deriva de la reflexion sobre la experiéncia de actividades que son del
ordem de la formacién” (HONORE, 1980, p. 125-126). A reflexdo sobre a experiéncia das acdes
formativas gera o campo da formatividade. Este campo engloba a formagdo, no sentido de
evolucdo, de descobertas e possibilidades de fazer a reflexdo tornar-se agdo. Logo, “La
formatividad es uma dimension del fendmeno humano, recortado sobre el fondo de todas I&s
atividades del hombre, de todos os hechos que se relacionan com la funcidon “formacion™”’
(HONORE, 1980, p. 126). Esta, portanto, relacionada & experiéncia.

Na perspectiva de Honoré (1980), a formatividade também é conceituada como o carater
formativo, como uma condigdo favoravel, uma disposi¢do individual ou coletiva que favorece o
processo da formagao. Nesse sentido, a formatividade “Es um lugar de las teorias posibles de la

formacién” (HONORE, 1980, p. 127) ou “se exerce no campo especifico de outras atividades,
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sem todavia subordinar-se as suas leis e intencdes, mas antes sobrepondo-se a elas com o
préprio intuito exclusivamente formativo [...]” (PAREYSON, 1993, p. 44). Ou seja, ¢ um
campo interdisciplinar que engloba o sujeito, sua historia individual e social, e que integra 0s

seus aspectos organicos, psiquicos, cognitivos, afetivos e sociais.

Figura 15 — Campo da Formatividade
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Fonte: Representacdo da autora

Como exposto na figura 15, “La formacion se manifesta por um conjunto de fendmenos
que constituyen el campo de la formatividad. La actividad que se ejerce en el campo de la
formatividad, que tiene por objeto la funcion-formacion, la llamaremos actividad formativa. No
corresponde necessariamente a las descripciones conocidas de la formacion” (HONORE, 1980,
p. 44). As palavras do autor diferenciam o conceito formatividade do conceito de formagéo,
embora estejam fortemente ligadas, a formacdo designa préticas, e a formatividade sdo os fatos e
sentidos que concernem a formacao.

Os sujeitos da pesquisa conceituam a formagdo como algo ligado a subjetividade, quando

citam que podem participar do mesmo espaco formativo, mas cada um desenvolve uma
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aprendizagem e uma prética diferente, o que nos faz pensar em uma representacao ligada a

Identidade profissional, tal como foi enunciado em uma das rodas:

Eu acho que é algo muito pessoal. E esta ligado muito a identidade. A gente
pode frequentar a mesma universidade, a mesma sala, mas a minha formacao
¢ de uma maneira e a dela ja é de outra, ha subjetividade. Esta ligado a isso.
Eu queria encontrar uma palavra assim para definir (11l Roda Dialdgica,
04/03/2016).

Tem que ter um equilibrio nisso ai para que vocé ndo seja sé aquele
profissional bom, que tenha aquela forma mesmo. Vocé sair um pouquinho
daquilo ali vocé ja fica sem saber muito o que fazer. Porque foi aquilo que
vocé recebeu, foi aquilo que vocé recebeu enquanto formacgdo. Entdo, tem
que haver um certo equilibrio nesse momento (IIl Roda Dialdgica,
04/03/2016).

As duas alunas-professoras discutem sobre a formacao, argumentando que tal processo
ndo ¢ algo pronto e acabado, capaz de ser reproduzido em massa na profissdo docente. Além
disso, destacam o quanto a reverberacdo dessa formacgdo depende de cada um que dela se
propde a participar. Mesmo sem se dar conta, o conceito de formatividade € evocado em
alguns momentos da discussao.

No contexto da pos-graduacéo lato sensu (atividade formativa), a formacdo ocorre
quando sdo geradas implicagdes praticas no desenvolvimento pessoal e profissional do sujeito,
enquanto que a formatividade envolve as mobilizagGes, as disposi¢cOes e condigdes para
aprender, as representacdes, as aprendizagens anteriores, os afetos, as relaces que o sujeito tece
com o objeto e com o outro, e as possibilidades préaticas que poderdo ser constituidas.

Ainda sobre formatividade, Correia e Matos (1996) destacam que € o sentido estratégico
da formagdo. “[...] estd intimamente relacionado com a transformagdo que ela pode promover
dos elementos da rede e da natureza dos seus vinculos” (CORREIA E MATOS, 1996, p. 341). A
formatividade ocorre quando existe possibilidade de mudanca nas praticas e nas relacdes que ela
favorece. Ela é responséavel pelas transformacdes do/no sujeito que ndo modifica apenas as
praticas, mas os modos de encarar os valores, as concepgdes da vida cotidiana.

E possivel perceber que os posicionamentos dos autores convergem para o sentido do
desenvolvimento humano. Embora tratem aparentemente de &reas distintas, concebem a
formatividade como campo de produgdo do humano, ao mesmo tempo em que se traduz como
espacgo de producdo de conhecimento, e, € por isso, um espago singular do sujeito. Dessa forma,
para além dos tempos e espacos determinados para aprender, 0 sujeito cresce, reflete, produz

formas, forma-se e transforma-se.
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Diante dessas discussdes, parece um equivoco o objeto desta pesquisa, delimitado a partir
de uma atividade formativa denominada pés-graduacdo lato sensu que tem tempo e espaco
determinado para acontecer. Este espaco se constitui para Honoré (1980) como uma formacao
institucionalizada: “La cuestion de la institucionalizacion de la formacion esta evidentemente
ligada a la de los objetivos y a la de los métodos”. Por isso, a priori pode parecer equivocado.
Porém, se pensarmos o quanto de “bagagem” o sujeito traz consigo, a ressonancia dessa
atividade formativa na vida de cada um e de todos, as reflex6es que sdo ou ndo revertidas em
praticas profissionais, teremos ai um uma atmosfera formativa que compbe o campo da
formatividade.

Os sujeitos da pesquisa defendem a institucionalizagdo uma vez que ela permite
sistematizar o conhecimento, aproxima-lo da pratica, ressignifica-lo, mesmo sabendo o quanto
este conhecimento é inacabado. Diante disso, ressalto a objetivacdo conhecimento incessante que
destaca o conhecimento inacabado e as possibilidades de o sujeito produzir formas de acordo

com os seus desejos e necessidades. Uma da alunas-professoras destaca essa prerrogativa:

Pra mim, conhecimento € uma coisa que ndo se esgota. A gente pode até
chegar a fazer um pds-doutorado, mas acho que sempre coisas novas vao
estar vindo para a gente conhecer, né? E... Uma graduacgo, apenas, talvez,
talvez ndo. Acredito que ndo da conta de formar vocé enquanto um bom
profissional. E ai, parte a necessidade, tem que partir de cada pessoa. Tem
pessoas que terminam a graduacdo, e se acomodam naquele emprego, e para
ela estda bom. Mas tem gente que tem aquela necessidade de buscar mais, de
aprender mais, e... Eu acho que seja isso (111 Roda Dialdgica, 04/03/2016).

Embora a fala ressalte o inacabamento do conhecimento e a importancia dos espagos
formativos como possibilidade de aprofundamento e construcdo, & possivel perceber a
valorizagdo da institucionalizagdo, ainda mais intensificada no destaque abaixo, quando é

colocada como uma cobranca social.

Temos que pensar que além do querer, temos uma sociedade que nos obriga
a muita coisa. Por mais que vocé queira, vocé escolheu a docéncia, mas ai
vocé se encontra em uma sociedade que s6, mesmo que vocé s6 queira ser
graduada, ndo € o suficiente, porque exige se vocé veio de uma universidade
publica ou particular, exige se vocé estudou em escola publica ou particular.
Exige se vocé tem ja uma pos. E quando vocé bota um curriculo, perguntam:
vocé esta fazendo uma pds, uma especializacdo? S&o coisas que ja vao
exigindo, cada vez mais, de vocé. E a questdo: ah, tem mais titulos, mas
talvez ndo seja bom profissional, tem uma certa imposicdo que é a questao
da imposicdo da sociedade, porque assim, eu fiz, eu gosto, eu que escolhi.
Mas, a gente sabe que se ficar s6 com a graduacdo ndo vai adiantar (111 Roda
Dialdgica, 04/03/2016).
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A fala apresenta a defesa da institucionalizacdo, talvez porque a nossa escolarizagao se
constréi numa perspectiva positivista, elitista e reprodutivista de conhecimento, profissdo e
sociedade. Contudo, igualmente ao discurso anterior, externaliza 0 quanto o envolvimento do
sujeito garante a formacdo. Ja na TALP, os sujeitos também colocam que o conhecimento vai
se formando na institucionalizagdo, denominada por um deles como vida académica: “[...]
conhecimento ¢ algo inacabado, ocorre de forma continua na vida académica docente”
(TALP). A fala é incisiva com relacdo ao espaco delimitado para o professor aprender.

Se tomarmos como base também a defesa de Pareyson (1993), quando trata da
institucionalizacdo, é possivel verificar que para ele a formagdo institucionalizada é um
movimento acabado, mas a “sua totalidade resulta de uma concluséo e, por conseguinte, exige
ser considerada ndo como um fechamento de uma realidade estatica e imovel, mas como a
abertura de um infinito que se faz inteiro reconhecendo-se em uma forma” (PAREYSON,
1993, p. 217). Segundo o autor, 0 mais importante sdo as possibilidades proporcionadas pela
formacéo institucionalizada, sdo as intencGes que 0 sujeito tem, e as construcOes tecidas

perante o processo formativo.

[...] a intengdo formativa se define como adogdo da matéria, e a escolha da
matéria se efetiva como nascimento da intencdo formativa [...]. H& uma
colaboracdo entre a matéria e a intencdo formativa, dado que ambas dao e
recebem ao mesmo tempo: a intencdo formativa faz valer a proprias
exigéncias sO atraves das resisténcias da matéria e estas assumem uma
vocacgao formal apenas quando se abrem aquelas para defini-las, acolhé-las e
estimula-las (PAREYSON, 1993, p. 47/49).

A intencdo formativa lapida desde a escolha da matéria — assumida neste contexto
como curso de especializacdo — até os objetivos da formacdo, porque estes, mesmo sendo
preestabelecidos, viram apenas possibilidades diante do desejo do sujeito. O sujeito busca
uma atividade formativa, mas tera uma formacdo proficua se ampliar e desenvolver seus
horizontes nos campos de estudos institucionalizados pelos programas. E o sujeito que “[...]
deve fazer jorrar outras tantas possibilidades para o seu processo de formagdao” (PAREYSON,
1993, p. 48). Assim, a pds-graduacdo lato sensu € apenas a figuracdo de uma dada matéria, o
que lhe concede diferencial, enquanto processo formativo, é a intencdo, a energia e a
producdo do sujeito. E é exatamente ai que 0s objetivos da pesquisa se ancoram, no desejo de
apreender se ha producédo de conhecimento decorrente desta modalidade de formacao, ou seja, se
as “inten¢des das matérias” ou os tais “conteudos” das “disciplinas” — componentes curriculares

—reverberam nas praticas docentes? Ha de fato “formacao”?
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Para responder a este questionamento, se faz necessario retomar o estudo do conceito de
formacdo que vai muito além do que esta elencado nos documentos oficiais do Ministério da

Educacdo, a saber:

[...] é uma necessidade intrinseca para os profissionais de educagao escolar e
faz parte do processo permanente de desenvolvimento profissional que deve
ser assegurado a todos. A formacéo continuada deve propiciar atualizagdes,
aprofundamento das teméticas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre
a préatica educativa, promovendo um processo constante de auto-avaliagdo
que oriente a construcdo continua de competéncias profissionais
(REFERENCIAIS NACIONAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES DO MINISTERIO DA EDUCACAO, 1998, p. 70).

Art. 3° A formacdo inicial e a formagdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para
funcbes de magistério na educacdo basica em suas etapas [...], a partir de
compreensdo ampla e contextualizada de educacdo e educacdo escolar,
visando assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada
area e a participacdo na elaboracdo e implementacdo do projeto politico-
pedagdgico da instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os
direitos e objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo
democrética e a avalia¢do institucional (DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A FORMACAO INICIAL EM NIVEL SUPERIOR E
PARA A FORMACAO CONTINUADA, 2015, p. 3).

8§ 3° A formagdo docente inicial e continuada para a educagdo béasica
constitui processo dinamico e complexo, direcionado a melhoria permanente
da qualidade social da educagdo e a valorizagdo profissional [..]
(DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMAQ@O
INICIAL EM NIVEL SUPERIOR E PARA A FORMACAO
CONTINUADA, 2015, p. 3).

Os conceitos procedem. Contudo, se apresentam demasiadamente com carater normativo,
principalmente, se atentarmos ao contexto atual da formag&o de professores no nosso pais. Pode
haver um investimento na formagdo e até uma exigéncia desta para o0 ingresso no mercado de
trabalho, mas nem sempre existe um campo de negociacdo entre formacéo e singularidade do
sujeito. Nesse sentido, é possivel que a pds-graduacdo lato sensu promova uma formagéo externa
ao sujeito. Institucionalmente ele é presente, passara pelo rito de especializar-se, mas ndo é capaz
de produzir relacdo com o saber.

Trazer para a pesquisa, durante uma das rodas dialdgicas, o0 Lego, fez o grupo de sujeitos
refletir sobre o conhecimento e o seu papel de sujeito frente a ele. Ao possibilitar brincar
livremente com as pecas, elas foram relatando as possibilidades que o brinquedo proporcionava,
enquanto discutiamos as possiveis relagdes entre o conhecimento e a formagdo em nivel lato
sensu. Os discursos expdem, neste momento, exemplos corriqueiros, mas que vao se enlagando

na Possibilidade de (des)construir:
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Ele Ihe d& mil e uma possibilidades de vocé brincar. Ao mesmo tempo em
que vocé pode fazer uma casinha de bonecas, vocé esta a4 na sua pista de
corrida, e vocé constr6i um dinossauro, e vocé constréi um brinquedo.
Entdo, ele da mil e uma possibilidades. E eu acho que isso que torna
diferente (11 Roda Dialdgica, 28/11/2015).

Ele é livre para vocé criar, né? E quando eu brinco com o meu filho, eu
deixo ele inventar. No inicio, ele aprendeu pelo menos a encaixar as
pecinhas, ai eu: €, que legal, encaixou! O vermelho com o verde. Ai eu
mostrava para ele as diferencas das cores (11 Roda Dialdgica, 28/11/2015).

Além das possibilidades de montar e desmontar, os sujeitos ressaltam outras formas de
aprender suscitadas pelo brinquedo, além das possibilidades de interpretar e representar um

objeto.

- Um prédio. Uma indUstria, sei 14 0 qué... (risos). Eu primeiro achei que era
um castelo.
- Eu também (11 Roda Dial6gica, 28/11/2015).

Em outro momento se evidencia o0 medo da mudanca e o apego a verdades ja
consolidadas. As alunas-professoras ndo se sentiram confortaveis em desfazer suas criacdes

para iniciar outras possibilidades.

Olha, eu confesso que eu fico triste pelo robozinho... Que eu ja peguei com
ele... Ja desenvolvi assim um afeto (Il Roda Dialdgica, 28/11/2015).

Jesus... A gente pega os daqui... (Se referendo as pecas ainda néo utilizadas)
(11 Roda Dial6gica, 28/11/2015).

Eu criei. Porque, assim, comecou sem identificacdo e depois se tornou uma
carreta. Isso é producdo do conhecimento (II Roda Dialdgica, 28/11/2015).

A identificagdo com um objeto, para o sujeito, possibilita a criagédo, e, antes de mais
nada, ele defende que sua criacdo é uma producgdo de conhecimento, tal qual defendo neste
estudo. Outro chega a permitir que sejam utilizadas outras pecas para ndo desmontar o que ja
estava posto e havia Ihe demandado tanta energia e trabalho. E perceptivel como, mesmo
entendendo a producdo do conhecimento e a formag¢do como uma producdo prépria, muitas
vezes, expomos um conhecimento externo que ndo pode ser revisto, ressignificado, pois ja
estd posto, consolidado. Essa atitude fragiliza o ato formativo, visto que ele ndo atinge
objetivos, se 0 sujeito participar por imposicdo, se ndo se abrir as mudancas, nem acreditar na

reconstrucéo, se ndo for ele, o sujeito do processo.
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Os achados na TALP e nas pinturas ddo contornos um pouco diferentes dos dialogos
durante as rodas. A palavra ressignificacdo foi muito recorrente na Técnica de Evocacao
Livre, mostrando o0 quanto a pos-graduacdo pode ser instrumento de ressignificacdo de

praticas. Em uma das justificativas, o sujeito expde:

Destaco a ressignificacdo, pois acredito que quando nos especializamos ou
nos aprofundamos em algum estudo ligado a area da nossa graduacéo,
saimos do nivel mais alargado para o nivel mais afunilado do conhecimento.
Podendo assim, estabelecer relacdo e ressignificar o que ja conheciamos com
0 que agora passamos a aprender (Trecho da justificativa da TALP).

A justificativa revela a possibilidade de desconstrucdo do conhecimento e de producéo de
novas aprendizagens, justificando assim a necessidade da formagdo para a mudanca nas praticas

docentes.
Segundo Villas Béas (2008. p. 4),

Ainda que generalizaces sejam imprudentes, considerando-se as
transformacbes que estdo ocorrendo no mundo do trabalho, a formacdo
continuada é, atualmente, uma necessidade para todas as profissdes. Mas o é
por razBes distintas, pois me parece temerario trazer a logica de mercado
para 0 ambito educacional sob risco de compreendermos a formacéo
continuada de professores como capacitacdo de competéncias para adequar
um produto a um mercado competitivo. A formacdo continuada focada no
professor deve estimular que esse profissional torne-se autor de sua prépria
formagéo e, nesse sentido, ela ndo deve consistir numa tentativa de supressao
das lacunas da formacgdo inicial e nem numa “obrigacdo” a mais para o
professor.

A autora faz criticas ao processo mercadoldgico e mercantilista que as vezes parece
suprimir a real necessidade formativa do professor. Mercadoldgico, porque muitas vezes a
formac&o continuada é oferecida de maneira negligenciada e descomprometida; e mercantilista
porque € imposta e visa uma dindmica de mercado que tem a intencdo de forjar a autonomia
docente com intengdo de “robotiza-lo” a reproduzir o que estd posto socialmente. Pareyson
(1993), ainda contrariando as perspectivas trazidas pelos documentos oficiais, defende a
formacgdo como processo de descoberta e construgdo do sujeito, quando postula que formar

tem relacdo com o fazer e o refazer:

E preciso, sobretudo, recordar que o fazer é verdadeiramente um formar
somente quando ndo se limita a executar algo ja idealizado ou realizar um
projeto ja estabelecido ou aplicar uma técnica ja predisposta ou a submeter-
se a regras ja fixadas][...]. Formar, portanto, significa fazer, mas um fazer tal
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que, ao fazer, a0 mesmo tempo inventa 0 modo de fazer. Trata-se de um
fazer que, ao fazer, sem que o modo de fazer esteja de antemédo determinado
e imposto, de sorte que bastaria aplica-lo para fazer bem: é mister encontréa-
lo fazendo, e s6 fazendo se pode chegar a descobri-lo” (PAREYSON, 1993,
p. 59).

Para 0s autores, ainda que a primeira seja mais direta em defender que a formacao se faz
importante no campo profissional docente, é necessario pensar as especificidades da formagédo
para ndo cairmos na grande celeuma da producéo de uma dicotomia entre saber e vida prética,
tornando o sujeito, objeto da sua prépria formacéo.

No caso especifico da pds-graduacao lato sensu, atribui-se como causas desse problema
tanto questBes de ordem institucional quanto do préprio sujeito. De como instituicdo e sujeito
concebem a formacdo: como algo normativo ou como experiéncia que proporciona producao de
saber. Por outro lado, a formacdo pretendida na pds-graduacdo lato sensu € um trabalho de
intervencao vinculado a uma praxis, entre interior e exterior, sujeito e objeto, entre o individual e
social, no qual o papel do formador se materializa na imprevisibilidade, portanto, na necessidade
de recriagdo constante. N&o ha certezas de como/se 0s sujeitos estdo sendo formados, pois esses
dados estdo ligados a sua formatividade, uma vez que o contetdo da atividade formativa é a
propria pessoa do professor, suas experiéncias, seus pensamentos, costumes, sentimento de
pertenca a profissdo, afetos, crencas e aspiracdes. Por mais que 0s processos tentem forjar
essa perspectiva, ndo ha como negar que o envolvimento do sujeito faz toda a diferenca no
resultado alcangado.

Neste interim, € preciso ressaltar que embora a formacéo seja um mecanismo do sujeito
e/ ou responsabilidade de si mesmo, ele ndo se forma sozinho, as mediagdes sdo diversas. Ferry
(2008) aponta que existe uma fantasia de que é responsabilidade do formador formar o
individuo, outra fantasia dita que o individuo se forma sozinho, por seus proprios meios. Uma
formacdo ndo se recebe, se constrdi com leituras, praticas, relacbes entre sujeitos, erros e
tentativas de acertos. Como no excerto a seguir, no qual podemos tracar uma analogia entre a
relacdo dos parametros e diretrizes determinadas no contexto da formagéo e o papel determinante
do sujeito: “[...] a presenca de leis especificas ou de fins estabelecidos ndo basta de per si para
predeterminar o resultado ou para regular o curso da operacdo, nem exime da necessidade de
proceder por tentativas” (PAREYSON, 1993, p. 62), uma vez que o formar € individual a sua
regra, ela norteia, mas ndo determina. Logo, os preceitos cientificos e normativos déo
subsidios para a producdo de conhecimento, mas nao determinam que o sujeito fara diferente

ou tornar-se-a profissionalizado.
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Sendo assim, a formagdo ndo corresponde apenas a préaticas e/ou situaces que ocorrem
em nivel lato sensu ou em qualquer outra modalidade, embora para acontecer necessite de
condicdes de lugar e de tempo. Mas sim, ha atividades que possuem relevancias sociais e
politicas para o sujeito e se relacionam diretamente a realidade deste. Pode-se entdo, defini-la
como um processo que engloba a experiéncia, a elucidacdo, o aprofundamento, o confronto, a
construgdo de conceito e 0 reconhecimento do outro como par reciproco.

Diante do exposto, o outro é parte do processo de formacdo. Isso ficou evidente no
discurso dos sujeitos, quando expdem o papel do outro da partilha. Por vezes esse outro é
colocado como colaborador, geralmente destacado pela figura do professor da p6s-graduacéo:

Muitas coisas os professores abordam, e tem coisas que eles trazem apenas
para complementar. Porque ele percebe aqui que nés somos de diversas
areas de atuacdo. Por exemplo, a pr6é Daniele trouxe um livro, e desse livro
ela sugeriu que a gente lesse um livro, mas ele era mais voltado para a area
de linguagem [...]. Mas eu ndo busquei. J& o outro que ela me indicou, sobre
consciéncia fonologica, eu fui atrds. Eu falei, esse pra mim... (Il Roda
Dialdgica, 28/11/2015).

Agradecer muito a ela. Porque os professores daqui, eles sdo muito
generosos (11 Roda Dialégica, 28/11/2015).

Por isso que até hoje, todos os professores que passaram por aqui, eles
deixam leituras para a gente complementar. O professor José Eduardo ele me
abriu muito a mente dessa Ultima vez. Porque ele falou assim: que naquele
momento do raciocinio l6gico eu estava sendo muito exigente, de querer
saber coisas que ele... Ele falou assim: ndo vou lhe dar resposta ndo. V4 ler.
V& pesquisar. Entdo, ele me deu vérias sugestdes de leituras e eu estou
buscando... (I Roda Dialdgica, 24/10/2015).

E possivel perceber o outro ai como mediador formativo que indica leituras, tira
davidas, compartilha conhecimento, questiona, problematiza e incentiva. E possivel que essas
qualidades possam delinear um professor mais equacionado com as necessidades e com 0s
desejos do sujeito que se forma. Por outro lado, o outro é colocado pelos sujeitos como

empecilho para o conhecimento, em determinadas situages:

[...] ndo adianta a gente buscar conhecimento, se fundamentar, realizar um
trabalho com a crianca se ndo tem um apoio da familia. L& eu vejo... Quando
Kati trouxe o relato dela de escola publica, como eu falei na escola particular
ndo estd tdo distante ndo. Porque, se vocé ver... (Il Roda Dialdgica,
28/11/2015).

Vocé falando isso me fez lembrar o desafio que eu tenho, como a minha
experiéncia é no setor publico, né? E uma pessoa que se formou agora, sem
experiéncia, que esta cheia de ideias, eu vou trabalhar assim e assado com 0s
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meus alunos... Encarar um grupo que ja estd cansado daquilo. Que eu sou
sonhadora, que eu sou idealista... [...] Eu acho que é o desafio grande que eu
enfrento (11 Roda Dial6gica, 28/11/2015).

E perceptivel, nas falas, o quanto o outro, configurado acima como responsavel pelo
aluno e colega de trabalho pode interferir nas constru¢es formativas e na forma de atuacédo
profissional do professor que pode ser moldada pela necessidade, pelo desejo, pela exigéncia e
até pela postura que o outro demonstra ter. O outro ainda € destacado como participe da partilha
do conhecimento, por quem e para quem 0s sujeitos desejam formar-se. A pintura a seguir

ressalta, como o sujeito pode refletir o seu saber na partilha com o outro.

Figura 16 — Conhecimento, Aluna-professora H, 2016
Pintura em tela

om lampada na cabeca, representando as ideias e um monte de pessoas de
diferentes formacBes e contextos familiares. Eu acredito que depois dessa
formagdo na pds-graduacéo, tudo que aprendi na area que estou estudando que
é a Psicopedagogia, eu quero ajudar as pessoas [...] quero contribuir com a
comunidade onde estou, a escola que eu trabalho [...].

O desenho mostra a representacao de si propria, vestida, com uma lampada na cabeca
com expressdo de alegria, um livro em cada méo. Ao lado do sujeito representado, um carrinho

onde se observa varios livros e, abaixo, a palavra conhecimento. Ao seu derredor, dezessete
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outros desordenados, sem carteira, possuindo apenas um livro nas méos, sendo que 0s menores
ndo possuem o objeto. Assim, a formacdo é concebida como uma troca de conhecimentos e
experiéncias que vao sendo reconstruidos, revistos e reaproveitados. O fundo da tela ndo esta
pintado, apenas contornado de amarelo e adentra o contorno em certa medida, pelo lado direito e
pelo lado esquerdo da tela.

Por outro lado, a analise projetiva que pbde ser feita, revela uma sala de aula, em que um
grande outro estd em destaque como se a luz do conhecimento tivesse um lugar definido e que os
livros complementam, estando ocupado pelas duas médos, como pelo objeto moével que os
transportam. A tela mostra os alunos com livros, possivelmente distribuidos, com expressdes
variadas: alegria, curiosidade, decepcéo, duvida, possivelmente, a espera da transmissao. Quando
ela os desenha nus, talvez, possamos dizer que a veste dos corpos possa ser 0 proprio
conhecimento a ser transmitido. De um modo geral, ndo ha troca, a professora se destaca e ndo
ha interacdo. Enquanto pesquisadora, penso: professora completa, expressada em ideias,
conhecimento e livros, sem fazer relacdo entre cognicéo, afeto e social. Na p6s-graduagdo s6 ha
cognicdo? De acordo com os resultados encontrados, é 6bvio que a cogni¢do € um elemento
significativo, porém, existe uma relagdo dela com outros aspectos de constituicdo do sujeito e do
objeto de conhecimento.

O proprio texto escrito sobre o desenho coloca o0 sujeito especialista como aquele que
pode ajudar, 0 mais capacitado. Porém, é necessario refletir sobre como essa ajuda ocorre, que
estratégias sdo desencadeadas e com que efeito interage e impacta com/no Outro, uma vez que é
uma simbiose entre o sujeito e a pratica, uma relacdo que vai sendo construida na triade sujeito-
outro-objeto. A formacgdo é a emergéncia da condensacdo entre os fragmentos particulares da
experiéncia do sujeito com as contradi¢cGes postas por sua relagdo com o objeto. Para Honoré
(1980), somente o sujeito é capaz de sintetizar essas entidades e utilizar ativamente 0s momentos
passivos de sua experiéncia e observar passivamente a sua atividade e dos demais, refletir sobre
elas, até que essa reflexdo torna-se ato, e assim, sucessivamente. Portanto, ndo ha como a
professora, mesmo diante da certificacdo de pds-graduada, se colocar no lugar do Eu o tempo
inteiro. Para vivenciar a producdo de conhecimento necessitara trocar de lugar, ver de outras
perspectivas, tornar-se o outro, tecer relacdo com o objeto de conhecimento.

As representacdes das alunas-professoras evocam esse processo um tanto quanto ligado a
angustia, quando citam que desejam compreender sempre mais na tentativa encontrar respostas
para os problemas do cotidiano da profissdo. Uma delas cita que estava com problemas em
relacdo a atividade de casa e resolveu a situacdo com convicgdo, até que um dos professores

colocou uma questdo que Ihe trouxe desequilibrio perante a forma anteriormente materializada.
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Ai ele falou: mas isso pode afasta-lo, também. Afastar a familia. Ai eu ja me
atentei de tentar fazer de outra forma, né? Néo consegui, foi um ponto que
me deixou muito angustiada. [...]. Resolvi o problema do menino, consegui
fazer a atividade de casa. E levar a atividade de casa pronta. Mas, eu
descobri aqui que eu distancio a familia (11 Roda Dial6gica, 28/11/2015).

Séo essas contradi¢bes do objeto a serem compreendidas que angustiam o0s sujeitos e 0s
fazem talvez refletir sobre outras formas de realizar uma atividade, formas que nem sempre estéo
como respostas prontas e acabadas nos livros ou nos discursos. Muitas vezes essas praticas vao

se revelando no préprio fazer docente, conforme citou um dos sujeitos:

Porque assim, quando eu fico angustiada, eu tento resolver aquilo. E para
resolver eu tenho que buscar maneiras diferentes de lidar com aquela
situacdo. E ai eu vou produzir conhecimento, e ai eu vou refletir com a
minha pratica, e eu vou buscar uma coisa diferente. Entdo, eu acho que
motiva, né? Até um certo ponto (Il Roda Dialdgica, 28/11/2015).

A fala revela que € na experiéncia que se apoia a busca por solucdes, de outras formas. O
ato de se inquietar, refletir sobre, construir novas formas € por si s6 um ato formativo,
demonstrando assim que o compreender é um ato de angustia.

Correia e Matos (1996, p. 342) defendem que:

O dispositivo de formagdo ndo é, nestas circunstancias, apenas produtor de
competéncias que se acumulariam a outras ja existentes. Ele é gerador de
disposicdes formativas, isto &, de disposicdes que ndo sO facilitam a
apropriagdo de novas competéncias mas que também sdo geradoras de
transformacgdes nos mapas cognitivos onde estas competéncias se integram ja
ndo de uma forma cumulativa, mas estruturante e interrogativa.

Ou seja, os processos formativos visam fazer o sujeito se angustiar, pensar, refletir, criar
estratégias de intervencdo, e ndo apenas acumular conhecimento que ndo fardo parte do
repertério de produgdo da sua profissdo docente. Além disso, a formacdo deve assegurar a
construcdo de um “‘simbolo social” (CORREIA e MATOS, 1996) que possa reconhecer a
legitimidade dessa profissdo. Para tanto, esse processo precisa permitir a conceituacdo das
praticas como espaco social e politico de producdo de representacdes sobre o trabalho docente.
Uma possibilidade diz respeito a alguns tabus que precisam ser dissolvidos: a) que deve existir
sempre uma autoridade pedagdgica que valide a aprendizagem do sujeito; b) o proprio contexto
de trabalho deve ser visto ndo s6 como espaco técnico, mas social e politico; ¢) o contexto de

trabalho é o local de experimentacdo e reflexdo do que é produzido e ndo um mero espaco de
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reproducdo; d) a visdo de que a experiéncia esté relacionada apenas a pratica; €) a formagéo de
adultos condicionada nas mesmas perspectivas da formacéo de criangas.

A guestdo da autoridade pedagdgica remonta as bases positivistas da escola tradicional,
perspectiva que permeia muitas praticas formativas ainda na contemporaneidade, na qual o
formador ¢ detentor do conhecimento, e os “formandos” meros reprodutores. O que esperar de
professores formados nesta perspectiva? Que fagam o mesmo com seus alunos e nem sempre
consigam ultrapassar a linha imaginaria que separa o discurso da pratica, como afirma Ndvoa
(1999, p. 18) “[...]o modo como eles constroem uma idéia de profissio docente que, muitas
vezes, ndo corresponde a intencionalidade declarada”. E como se existisse uma barreira quase
intransponivel na producéo da docéncia, que estd vinculada a um discurso vazio e a uma pratica
reprodutivista. Em contraponto, o proprio Novoa (1999, p. 18) destaca caminhos: “[...] encontrar
processos que valorizem a sistematizacdo dos saberes proprios, a capacidade para transformar a
experiéncia em conhecimento e a formalizacdo de um saber profissional de referéncia”.
Posicionar-se como sujeito da sua formacéo, tendo clareza do que se busca ao formar-se e ao
ensinar. Para isso, o formador ndo tem o papel de dizer o “como” ou apontar o que ¢ falha ou
acerto, mas sim, como destaca Ferry (2008), permitir ao sujeito encontrar a sua forma,
transformar-se a partir da sua propria dindmica e desenvolvimento.

Ao emitir essa fala, o professor vai construindo a consciéncia de que também o seu
espaco de trabalho é local de formagao técnica, social e politica. E de 14 que emergem os dilemas
da educacéo e € para la que se deve buscar as solugdes para estes enfrentamentos. Além disso, o
contexto de trabalho “[...] € um referente estavel a planificacao de praticas formativas, mas antes
um espaco de intervengdo estratégica da formacdo” (CORREIA; MATOS, 1996, p. 345), ou
seja, as disposi¢des formativas estdo relacionadas as préaticas profissionais que sdo, a todo tempo,
(re)visitadas, (re)interpretadas e (re)feitas, produzindo assim, uma significancia de via dupla,
formac&o-producéo da profissdo docente. Sendo assim, a realidade torna-se imprescindivel para

a consolidacdo dos processos formativos do sujeito. Sobre isso, Ferry (2008, p. 71) afirma que

El docente tiene que trabajar com uma realidad compleja y tiene que hacerse
uma representacion de esta realidad que sea lo méas exacta posibile. Tiene
entoces que analizar la situacion e analizar las préaticas que va a aplicar y solo
de esta manera podra hacer las aquisiciones convenientes y buscar las
experiéncias formadoras.

O autor propde uma compreensao da realidade profissional para que haja mudangas nas
formas de exercer o trabalho docente, considerando seu contexto sécio-politico, desmembrando,

dessa forma, o conceito de formacdo dos processos de reproducdo de conceitos. Ademais, a
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formag8o é um processo de transformagdo em contato com a realidade sob responsabilidade do
sujeito que se forma.

As duas questdes levantadas por Ferry (2008) e Correia e Matos (1996) remetem ao
cliché de que experiéncia é sinbnimo de pratica. Decerto, tais categorias podem até se aproximar,
mas nao se tratam da mesma coisa. Conforme exposto no escopo deste trabalho, Honoré (1980)
tenta delinear seus conceitos ao postular que a pratica é o ponto de partida da experiéncia. A
experiéncia, por sua vez, esta dividia entre a apropriacdo e a sua producao, entre o vivido e 0
significado atribuido. “Existe ruptura entre la experiéncia llamada vivida y las producciones del
pensamiento cientifico” (HONORE, 1980, p. 35). A experiéncia, neste sentido, promove um
didlogo entre objetividade e subjetividade, porque ndo se restringe apenas ao que 0 sujeito vive,
mas a reflexdo dessas vivéncias, a construcao de conceitos, as tomadas de decisdo frente a elas e
as transformacdes possibilitadas a partir dessas construgdes.

Dessa forma,

[...] a experiéncia vivida remete sempre a uma situacdo local concreta; ela é
uma forma de apreensdo do mundo pelas significacBes que ali investe; ela
comporta elementos emocionais que remetem as subjetividades particulares;
ela é abordada em sua expressdo e sua conscientizacdo através de codigos e
categorias de natureza social; ela é frequentemente, analisada a partir do
reencontro intersubjetivo implicando uma base de saberes e de significacbes
comuns; ela reclama a autenticacdo pelos outros; ela tem fungéo préatica na vida
cotidiana, remetendo ao mundo de existéncia dos sujeitos em sua realidade
concreta e viva (JODELET, 2005, p. 44-45).

Para Jodelet (2005), a experiéncia vivida sé se torna conhecimento quando é realizada a
conscientizacdo do vivido relacionado as condutas, as teorias, e podem ser revertidas, assim, em
novas praticas. Nessa perspectiva, a experiéncia é o ponto de partida e de chegada da
aprendizagem (PLACCO; SOUZA, 2006). Para Ferry (2008), a experiéncia s6 é considerada
formadora quando hd um balanco reflexivo, quando essa préatica é posta em cheque, desvelando
suas duvidas e incertezas, buscando aportes teoricos, relacionando com outras préaticas, no intuito
de (re)construir outras formas de fazer.

Por fim, cabe ressaltar que a formag&o pensada para os adultos profissionais difere do
modelo praticado com os alunos na escola basica. “Ahora bien, el mismo desarrollo que se
produjo el edificio de la educacion se dio em el campo de la educacién profesional de adultos, la
que veces reprodujo los modelos y practicas que em parte heredo de la escuela” (FERRY, 2008,

p. 18). A heranca das nossas experiéncias formativas da Educagdo Bésica povoa tanto o nosso



145

fazer profissional quanto os nossos processos formativos. E comum que o professor tenha
comportamentos similares ao aluno que foi e que os proprios formadores reproduzam
comportamentos da época em que a escola possuia uma relativa estabilidade, assim, “Siempre se
corre el riesgo de aplicar dispositivos prefabricados e inoperantes” (FERRY, 2008, p. 18). Como
consequéncia, temos uma escola desinteressante e distante da realidade social contemporanea.

A formacdo docente, seja inicial seja continuada, deve reconhecer que o0 sujeito € um
adulto trabalhador, e mais, esta em formacéo para ser formador. Esta é outra peculiaridade dessa

classe. Baseado nesta ideia é preciso estruturar uma formacéo

[...] abierta a la diversidad de situaciones personales e ritmos de aprendizaje;
uma estructura que permite estabelecer uma continuidad entre las situaciones
de la vida profissional y la situacién de formacion. La adquisicion de saberes y
capacidades praticas (savoir-faire) puede articularse segun los problemas que la
propria experiéncia mostro a cada sujeito em formacion [...]”. (FERRY, 2008,

p. 19).

E necessario, entdo, promover uma ampla autonomia das formas e ensinar ao professor
essas possibilidades, pois muitas vezes lhe falta embasamento e experiéncia autbnoma e criativa.
“No se trata de adquirir conocimientos para cambiar simplesmente su nivel de conocimientos, se
trata de asimilar conocimientos para adquirir capacidades para ejercer tal o cual profesion”
(FERRY, 2008, p. 60). Placco e Souza (2006) concordam com a ideia de Ferry (2008, p. 19)
quando ressaltam que “A aprendizagem do adulto resulta da interagdo entre adultos, quando
experiéncias sdo interpretadas, habilidades e conhecimentos sdo adquiridos e agdes sdo
desencadeadas”. Segundo as autoras, existem algumas caracteristicas da aprendizagem do adulto
que precisam ser levadas em consideragcdo no ato formativo, sdo elas: a experiéncia que esta
relacionada a implicacdo e escolha deliberada; o significativo; o proposital; e a deliberagdo.
Entdo, o objeto precisa fazer sentido, mobilizar interesses e expectativas, deve estar ligado a
alguma necessidade do sujeito, mas sobretudo “[...] decorre de uma escolha deliberada de
participar ou ndo de dado processo” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 19).

Isso significa que a formacao ndo deve estar a favor apenas do acimulo de informacdes,
pois mobiliza pensamento e acdo. Sendo assim, envolve o cognitivo, o fisico, o social e o afetivo.
Formar esta intimamente ligado a producédo de formas, como defende Pareyson (1993, p. 21):
“Em suma, o operar, seja qual for a atividade que nele se especifica, sempre implica aquele
processo de producéo e invencdo em que consiste o formar, e todas as obras [...] sdo formas,
dotadas de independéncia ¢ exemplaridade”. Logo, qualquer pratica docente bem sucedida
indica uma forma singular, ao mesmo tempo em que serve de acervo para basear outras

praticas, nesse caso, independéncia e exemplaridade sao elementos do mesmo processo.
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Nesse sentido, formacao se aproxima de construcdo/mutacéo de representacdo, envolve

percepcao, embate, producdo, envolve, principalmente, a relagdo com o outro e com o saber.

4.3. Quando o professor produz conhecimento... mesmo sem se dar conta

Quando analisamos as praticas docentes, vemos nestas sempre um conjunto de ideias
orientando-as; verdades ou meias verdades que direcionam o fazer docente. Mesmo quando o
professor ndo se da conta dessas ideias, dessas concepcdes, dessas teorias, elas estao presentes
na sua pratica (WEISZ, 1999). E mesmo que ndo haja essa consciéncia, o professor ensina e
espera que seu aluno aprenda. Nesse interim, existe um processo de producédo de praticas que
pode se reverter em producdo de conhecimento se esse sujeito se apropriar das concepcoes
para fundamenta-las.

As discussdes sobre a producgédo de conhecimento abordam desde a formagéo docente
até o discurso da ciéncia moderna®®, produzida como a Unica verdade que busca modelar as
praticas formativas e escolares, bem como o estatuto do saber e 0s processos de autoria do
sujeito produtor de significados. Iniciemos com a formacdo e veremos como existe um
enlagamento com as outras questdes elencadas.

Segundo Ndvoa (1999, p. 14),

Um dos dominios ao qual os especialistas internacionais dedicam mais
atencdo é a formacdo inicial e continuada de professores. As medidas
propostas insistem nos sistemas de ‘“acreditacdo” (no caso da formagao
inicial) e nas logicas de avaliagdo (no caso da formacdo continuada,
arrastando uma concepcdo escolarizada da formacdo de professores).
Consolida-se um “mercado da formagdo”, ao mesmo tempo que se vai
perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da partilha de saberes
profissionais.

Esta realidade é cada vez mais comum e coloca o professor como um reprodutor de
praticas que busca sempre a “aplica¢do” da teoria, mas que geralmente ndo consegue alcangar
0 resultado esperado porque ndo aprendeu a lidar com seu proprio processo autoral de
reflexdo e criacdo de possibilidades capazes de solucionar os entraves reais do cotidiano
docente. E, mesmo se vendo diante deste dilema, o professor clama por uma autoridade

pedagdgica que Ihe diga como se deve fazer.

#Segundo Rouanet (1993), o que chamamos de modernizacdo, os filésofos do séc. XVIII chamavam de
iluminismo: uma tentativa de transformacdo de sociedades arcaicas em sociedades regidas pela razdo. Nota-se,
dessa forma, que o conhecimento era tido como verdade absoluta e a escola como transmissora e reprodutora
dessas verdades.
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Em pesquisa realizada por Gatti, Barretto e André (2011), sobre formacdo docente, sdo
expostos dados que apontam existir, nos Estados, 6rgdos comprometidos com formacao
continuada — coordenadorias ou geréncias — responsaveis por pensar 0s seus curriculos e

programas. Com relagdo aos tipos de agdes, sdo ““[...] ofertados pelas proprias secretarias de

Educacdo ou decorrentes de contratos firmados com instituicGes universitérias, institutos de
pesquisa ou institui¢des privadas” (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 198). Ainda na
mesma pesquisa, sdo destacados alguns programas governamentais considerados como agoes
de formacao continuada que se pautam em temas relativos ao “como ensinar”, que segundo as
autoras, sdo os mais solicitados pelos professores. O grande problema pode ser pensado a
partir da premissa do “como fazer”, que parece subordinar a teoria a praticas vazias de
repeticéo.

O que prevalece ai € uma concepc¢do transmissiva, materializada na formacédo. Tal
concepcao faz com que o professor perceba a si proprio como precedente a competéncia,
acreditando que essa é alcangada pelo outro “mais competente”. Essa perspectiva pode
restringir a formacdo a momentos pontuais e esporadicos de estudos de temas soltos, sem
conceder voz e desejo ao sujeito, configurando-se, dessa forma, como acdo meramente
tecnicista e limitada. Placco e Batista (2007, p. 26) discordam dessa perspectiva, quando

afirmam que a formacé&o é:

Um processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em
multiplos espacos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos,
e gue favorece a apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de outros
saberes e introduz uma fecunda inquietacdo continua com o ja conhecido,
motivando a viver a docéncia em toda sua imponderabilidade, surpresa,
criacdo e dialética com o novo.

As autoras defendem a atividade formativa sistematizada que cologue o sujeito
ensinante e aprendente como produtor de conhecimento das praticas docentes. Nesse sentido,
Novoa (1999, p. 18) ressalta que: “[...] a questdo essencial ndo € organizar mais cursoS ou
atribuir mais créditos de formacdo. O que faz falta é integrar estas dimensdes no quotidiano
da profissédo docente, fazendo com que elas sejam parte essencial da definicdo de cada um
como professor/a”. Para tanto, o autor propde que as formagdes deem énfase a reflexdo e a
teorizacdo da prépria prética do professor, deixando de ser menos moeda de troca que vende 0

engodo da valorizagéo do trabalho docente.
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A profissionalizagdo dos professores estd dependente da possibilidade de
construir um saber pedag6gico que ndo seja puramente instrumental. Por
isso, é natural que os momentos-fortes de produgdo de um discurso cientifico
em educagdo sejam, também, momentos-fortes de afirmacéo profissional dos
professores. Todavia, estes momentos contém igualmente os germes de uma
desvalorizagdo da profissdo, uma vez que provocam a “deslegitimacdo” dos
professores como produtores de saberes e investem novos grupos de
especialistas que se assumem como “autoridades cientificas” no campo
educativo. O entendimento deste paradoxo parece-me essencial para
compreender alguns dos dilemas actuais da profisséo docente (NOVOA,
1999, p. 19).

Nessa perspectiva, 0 autor defende uma formagdo pautada na producdo do
conhecimento docente, na contramé&o da instrumentalizacdo esvaziada. Ao se apropriar desse
percurso formativo, o professor ganhard valorizacdo, ndo porque participa das formacoes
impostas, mas porque sabe o0 quanto elas poderdo contribuir para 0 seu crescimento
profissional.

Por outro lado, elaborar reflexdes e se colocar como produtor de conhecimento nédo é
algo simples para quem foi formado na perspectiva da reproducdo. Embora ja tenhamos
grandes avancos no que diz respeito a quebra da hegemonia da ciéncia moderna, reguladora
dos processos educativos, até os dias atuais, as nossas instituicdes ainda estdo presas a suas
formas de conceber o conhecimento e suas formas de producao.

Segundo Markova (2006, p. 29), “O conceito do conhecimento na filosofia europeia e na
ciéncia tem sido determinado pela busca — historicamente e culturalmente estabelecida — da
estabilidade e da certeza”, ¢ um modelo totalitario, pois nega todas as outras formas de saber que
ndo se baseiam pelos mesmos principios e rigores epistemoldgicos e metodoldgicos. Dessa
maneira, conhecimento é quantificacdo, mensuracéo, classificagcdo. O que ndo pode ser medido é
desprezado, vira excecdo, e assim, a complexidade fica reduzida a mera especialidade e, a autoria
restrita ao sujeito falante, o produtor. Ainda sobre esta questdo, Markova (2006, p. 29-30) aponta
que:

No século 17, Descartes (1628/1911), em suas regras para a dire¢cdo da mente,
apontou que a ciéncia tem que se basear somente no conhecimento certo e
evidente. [...] o objetivo da teoria do conhecimento € a busca da verdade, da
certeza, dos universais imutaveis, dos principios indubitaveis, que devem ser
descobertos pela mente do individuo. A preocupacdo epistemolégica de
Descartes acabaria descobrindo um método confiavel, que verificaria a validade
do conhecimento baseado em evidéncias.

A partir do exposto acima, é possivel afirmar que a historia do conhecimento remonta as

bases afirmativas da validade cientifica, que se constitui a partir da comprovacao, da prescri¢ao
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de certezas e da estabilidade. Moscovici (2012) defende que o pensamento cientifico, baseado
em instrumentos experimentais matematicos eram completamente justificveis para o universo
fisico, mas gera tremendos desconfortos psicossociais quando tratamos do universo social. Ao
pensar a constituicdo da realidade social a partir do reconhecimento da relacdo objetividade-
subjetividade, a Teoria das Representacdes Sociais se ocupa do espaco imaterial,
representacional, simbolico, psiquico, e lida com realidades concretas e sociais. Parece
paradoxal, ainda mais quando percebemos que para Moscovici, a ciéncia faz o sujeito perder a
individualidade (MOSCOVICI, 2012). Diante dessa afirmagdo, muitos devem se perguntar: se
a representacdo é social, ndo é ela que tira a individualidade do sujeito? Para Moscovici
(2012), ¢ atraveés da ciéncia que observamos e conhecemos a partir do olhar do outro. E € isso,
que podera obliterar o sujeito, visto que a ciéncia exclui o senso comum, mas tira dele
materiais para criar seus objetos. Ou seja, exclui o cotidiano, a realidade e, consequentemente,
0 sujeito.

Ao obliterar o sujeito, institui-se um fosso entre o discurso e realidade, sujeito e objeto,
saber e sentido, entre professor, aluno e formacdo. O professor é autor de qué? De nada,
enquanto ndo reconhecermos que a producdo de conhecimento nao se define apenas a producédo
de pesquisas em/sobre educagdo, “mas também por uma certa relacdo que se estabelece entre as
praticas e as politicas no campo da educagdo” (CHARLOT, 2006, p. 9). Para que haja esse
entendimento, ha que se ultrapassar a no¢do de empoderamento dos discursos.

Segundo Moscovici (2012, p. 54), “Ha muito tempo que as convicgdes sobre as quais se
funda a cultura cientifica perderam o carater de enunciados formulados teoricamente, aos poucos
se tornaram aspectos do mundo tal qual o percebemos”. Para o autor, o conhecimento se constroi
a partir das necessidades do sujeito, portanto, perpassa as explicagcbes de artigos, livros e
conferéncia, posto que é impossivel apreender suas linguagens, reproduzir seus conteudos,
confronta-las com experiéncias se o0 objeto ndo estiver no campo do interesse do sujeito. Fora
dele, sdo como regras a controlar suas a¢fes ou receituarios desconectados do que se vivencia na
realidade.

As razdes expostas acima apontam um pouco sobre as causas da faléncia do paradigma
dominante da verdade absoluta. O aprofundamento do conhecimento é um fator determinante
que permite perceber até mesmo a fragilidade da fundamentacdo do mesmo, e funda uma nova
configuragdo para a concepcao de ciéncia na contemporaneidade. Uma concepcao que comeca a
pensar 0 processo de autoria do sujeito. Para tanto, € preciso reconhecer a dialogicidade dos
fendmenos de comunicacdo e tensdo entre sujeitos e grupos (MARKOVA, 2006), permitir,

ensinar, vivenciar as relacbes com o saber.
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Nessa perspectiva, 0s sujeitos desta pesquisa representam o conhecimento como aporte
de implicacdo pratica, que se configura como possibilidade de ascensdo social e profissional.
Essas representacdes permitiram elucidar categorias nomeadas de: Piramide: a (in)capacidade
de chegar ao apice; Chave: acesso permitido; Olhar multicolorido; Espiral: a infinitude do
objeto.

Ao representar uma piramide, um dos sujeitos expressa a busca incessante para chegar ao
apice, ao final, e, diante das discussfes na roda, se da conta de que processo de producdo do

conhecimento é incessante e que sO se materializa de fato a partir do desejo do sujeito:

Fotografia 5 — Piramide — Representacao do sujeito sobre a produgéo do conhecimento
Il Roda Dialdgica, Novembro, 2015

O meu, assim, é uma piramide. Representa pra mim a construcdo do
conhecimento. Por qué? Porque vocé tem que colocar primeiro a base, e a
pirdmide ndo pode ficar somente na base. Ela tem que te