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Resumo: Este trabalho, fruto de uma tese de doutorado, tem por objetivo analisar as representagdes
sociais de professores de matematica brasileiros e franceses acerca de sua competéncia profissional. A
analise estd ancorada em um levantamento tedrico sobre a relacdo entre os termos profissio e
profissionalidade e sobre eclementos e dominios da profissionalidade docente (ABAELLA, 1992;
ROLDAO, 2005, entre outros). A metodologia fundamenta-se na Teoria do Ntcleo Central (ABRIC,
1976). A pesquisa contou com a participacdo de 252 professores de matematica brasileiros e franceses
atuantes em escolas publicas. Dentre os resultados, destacamos as semelhangas e diferencas entre as
representacdes dos professores sobre sua competéncia profissional, baseadas nos dominios deontolégico,
disciplinar, didatico, pessoalidade, entre outros, da profissionalidade docente.

Palavras-chave: Profisssionalidade docente. Representagdes Sociais. Competéncia Profissional de
Professores de Matematica.

Abstract: This study, originated from a PhD thesis and aims at analyzing Brazilian and French Maths
teachers’ social representations of their professional competence. The analysis is based on a theoretical
survey of the relation between the terms profession and professionalism and elements related to the skills
and features of teachers’ professionalism (ABAELLA, 1992; ROLDAO, 2005, among others). The
methodology is based on the Central Nucleus Approach (ABRIC, 1976). The research comprised 252
Brazilian and French teachers of Mathematics working in public schools. Among the results, we highlight
the similarities and differences between teachers’ representations of their professional competence, based
on the domains of ethics, subject taught, teaching methods, personality, among others, of the teacher
professionalism.
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Resumen: Este trabajo, resultado de una tesis doctoral, objetiva analizar las representaciones sociales de
profesores de matematicas brasilefios y franceses acetca de su competencia profesional. El analisis se
fundamenta en un levantamiento tedrico sobre la relacién entre los términos profesion y profesionalidad y
sobre elementos y dominios de la profesionalidad docente (ABAELLA, 1992, ROLDAO, 2005, entre
otros). La metodologifa parte de la Teorfa del Nucleo Central (ABRIC, 1976). La investigacién contd con
la participacion de 252 profesores de matematicas brasilefios y franceses actuantes en escuelas publicas.
Entre los resultados, destacamos las similitudes y diferencias entre las representaciones de los profesores
sobre su competencia profesional, asentadas en los ambitos deontolégico, disciplinario, didactico,
personalidad, entre otros, de la profesionalidad docente.

Palabras clave: Profesionalidad docente. Representaciones Sociales. Competencia Profesional de
Profesores de Matematicas.

Introdugiao

Para a analise da profissionalidade docente a luz das representacées sociais de professores
de matematica brasileiros e franceses acerca de sua competéncia profissional docente,
apresentamos, de inicio, um levantamento tedrico sobre as abordagens socioldgicas
(funcionalista, interacionista, neoweberiana e neomarxista) que discutem a nogao de profissao,
articulando-o com a no¢ao de profissionalidade.

A explicitagdo dos procedimentos metodologicos esta assentada na Teoria do Nucleo
Central (ABRIC, 1976), que tem, como um dos seus pressupostos, a identificagao da organizagao
interna das representagoes sociais; ou seja, o seu sistema central e o periférico.

Dentre os aspectos que esta pesquisa revela, destacamos as aproximagoes e
distanciamentos entre as representa¢oes dos professores de matematica brasileiros e franceses
acerca de sua competéncia profissional docente, em didlogo com os dominios e elementos da
profissionalidade docente: Sistema Educativo, Formacao Profissional, Pedagdgico, Disciplinar,
Deontoldgico, entre outros - extraidos a partir de componentes e descritores indicados, por
autores, a exemplo de Roldao (2005), Contreras (2002) e Demailly (1992).

Profissdo e profissionalidade

De acordo com Dadoy (1986), a nocao de profissionalidade veicula explicitamente uma
conotagao fortemente positiva, em razao de sua referéncia a nogao de “profissao” (alto nivel de
conhecimento, saberes bem especializados, técnica elaborada..) e de profissionalizagao
(oficio/profissio, dominio do processo de trabalho..). Para Braem e Aballea (2002), a
profissionalidade é o alicerce da profissio; na medida em que ndo existe profissio sem
profissionalidade. Porém, a luz das teorias sociolégicas das profissdes anglo-saxas, a
profissionalidade nao parece ser suficiente para definir uma “profissio”, pois, considera-se que
falar de profissionalidade ¢, de certo modo, poér em evidéncia os processos de
desprofissionalizagao e profissionalizacao dos oficios. Ou mesmo, pode-se dizer que falar de
profissionalidade poe em causa pretensoes “profissionais”.

Sobre a profissionalizacio dos oficios ao status de “profissio”, quatro abordagens
sociologicas  sdo, notadamente, reconhecidas na literatura: funcionalista; interacionista,
neomarxista e neoweberiana. A abordagem funcionalista tem sido definida como atributiva e
normativa devido ao seu conjunto de proposicbes sobre o comportamento social dos
profissionais; “de seu conjunto de caracteristicas, critérios ou pré-requisitos em que se deve
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enquadrar uma atividade ocupacional que pretenda atingir a categoria de profissao”
(RAMALHO, et al., 2004). Contudo, ¢é inegavel a contribui¢ao da abordagem funcionalista ao
entendimento de questdes como: o que é uma profissao? Qual a sua func¢do social? Quais os
atributos que possuem? Em que termos se distinguem das ocupagdes comuns? Em torno destas
questoes, apresentamos algumas consideracées sobre as obras classicas dos autores: Durkheim
(1984); Flexner (1915); Carr-Saunders e Wilson (1933); Parsons (1958); Goode (1957) e Wilensky
(1964).

Segundo Durkheim (1984), a atividade de uma profissio nao pode ser regulamentada
eficazmente, sendo por um grupo bastante proximo desta mesma profissio, o suficiente para
conhecer-lhe bem o funcionamento, para sentir-lhe todas as necessidades e poder seguir todas as
suas variagoes. A corpora¢ao seria o meio natural no seio do qual devem se elaborar a moral e o
direito profissionais. Assim “onde quer que se forme um grupo, forma-se também uma disciplina
moral”. De acordo com Flexner (1915) citado por Dubar e Tripier, os critérios que fazem com
que um oficio seja considerado como profissao sio:

1. As profissdes tratam de operacdes intelectuais associadas a grandes responsabilidades
individuais; 2. Os materiais de base sdo tirados da Ciéncia e de um saber teérico; 3. que
comportam aplicacbes praticas e uteis; 4. e sdo transmissiveis por um ensino
formalizado; 5. As profissGes tendem a autoorganizacio em associacGes; 0.e seus
membros tem uma motivagio altruista (DUBAR; TRIPIER, 2010, p. 3).

Estes critérios se apresentam como precursores dos trabalhos na Inglaterra de Carr
Saunders e Wilson, autores da defini¢io classica' segundo a qual “uma profissio emerge quando
um numero definido de pessoas comega a praticar uma técnica definida e fundada sobre uma
formacao especializada” (BLIN, 1997, p. 50). A partir de:

1. Especializacdo dos servigos, permitindo aumentar a satisfacdo de uma clientela; 2.
Criacdo de associacGes profissionais, [...] “colocando uma linha de demarcagao entre
eles e as pessoas ndo qualificadas”, o que permitia aumentar o prestigio do “oficio” |[...],
principalmente definindo e controlando as regras de conduta profissionais ainda nao
qualificadas de “codigo de ética e de deontologia profissionais”; 3. Implantagdo de uma
formacio especializada fundamentada em “um corpo sistematico de teoria” permitindo
a aquisicdo de uma cultura profissional (DUBAR, 2005, p. 171).

Dubar (2005) coloca que para Parsons” a institucionalizacio dos papéis nas « profissdes »
resulta de um equilibrio das motiva¢des entre a necessidade que o cliente tem do profissional e a
necessidade do profissional de ter clientes. Baseado em:

1. Um saber pratico ou “ciéncia aplicada” que articula uma dupla competéncia: a que é
fundamentada num saber tedrico adquirido no decorrer de uma formagao prolongada e
sancionada e a que se apoia na pratica, na experiéncia de uma “relacio benevolente”...
2. Uma competéncia especializada ou “especificidade funcional”, que se apresenta
como uma dupla capacidade: a que repousa na especializagio técnica da competéncia e
que limita a autoridade do “profissional” unicamente a area legitima de sua atividade, e
a que funda seu poder social de prescri¢ao e de diagnéstico em uma “relagdo mais ou
menos reciproca”; 3. Um interesse imparcial, caracteristica da dupla atitude do
“profissional”, que alia a norma da neutralidade afetiva ao valor de orientacio para o
outro, de interesse empatico pelo cliente e por sua expectativa incondicional (DUBAR,
2005, p. 172-173).

1 Na obra “The Professions”, 1933.
2 Ver Parson (1958).
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Assim, percebe-se a « profissio » como campo de aplica¢ao da Ciéncia. Por exemplo, o
médico ¢ portador da competéncia técnica, juridicamente garantida, para resolver o problema da
doenca. Destarte, sublinha-se a confianga do cliente no saber do profissional. Na visao de
Goode’, um dos principais discipulos de Parsons, o que categoriza toda profissio é o fato de ela
ser uma comunidade, e é esta a aspira¢ao de toda ocupagio que pretende se profissionalizar.

1. Seus membros estao ligados por um sentido de identidade; 2. Uma vez nela, poucos a
deixam, de modo que é um status para a maioria; 3. Seus membros partilham valores
comuns; 4. As defini¢oes de papéis de membros e ndo-membros sao objeto de acordo e
sao as mesmas para todos os membros; 5. Nas dreas de agdo comum hd uma linguagem
comum, que é compreendida apenas parcialmente pelos de fora; 6. A comunidade tem
poder sobre seus membros; 7. Seus limites sdo razoavelmente claros, apesar de serem
sociais e ndo fisicos ou geograficos; 8. Apesar de nio produzir a préxima geracdo
biologicamente, ela o faz socialmente pelo controle sobre a selecio de professores e
pelos processos de treinamento ela socializa seus recrutas (BARBOSA, 1993, p. 14).

Champy (2009, p. 49) destaca que na abordagem funcionalista de Goode: “a comunidade
profissional é mais exigente que a lei quanto ao comportamento de seus membros”. Por fim, na
abordagem de Wilensky, para ser reconhecida como profissio, uma ocupagio deve adquirir
sucessivamente seis caracterfsticas: “l. Exercer a profissio como atividade principal, 2.
Comportar as regras da atividade, 3. Obter uma formagao especializada, 4. Possuir organizagdes
profissionais, 5. Comportar uma prote¢ao legal de monopélio e 6. Ter estabelecido um cédigo de
deontologia” (DUBAR; TRIPIER, 2010, p. 90).

Pelo exposto, podemos dizer que algumas das consequéncias da abordagem funcionalista
sobre a docéncia ¢é sua adjetivagao como “‘semiprofissio”, pela adequacio imperfeita ao modelo
anglo-saxao, baseado nas profissoes liberais (Medicina, Direito...). Por exemplo, Contreras (2002)
considera que falta aos professores: autonomia com relagdo ao Estado que fixa sua pratica,
caréncia de um conhecimento proprio especializado e de uma organizagao exclusiva que regule o
acesso e o codigo profissional. Sacristan (1999, p. 71) discute que a profissio docente é uma
semiprofissao, “em parte porque depende de coordenadas politico-administrativas que regulam o
sistema educativo em geral, e as condi¢des do posto de trabalho, em particular”. Para este autor,
“a propria profissao foi ganhando forma a medida que ia nascendo a organizagao burocratica dos
sistemas escolares e, por isso, ¢ logico que a sua propria esséncia reflita as condigoes do meio em
que se molda”. Veiga (2006) propée wuma lista de aspectos condicionantes de
desprofissionalizagao do magistério: a feminizagao e a baixa origem social; a burocratizagdo, as
condi¢des e o aumento da carga horaria de trabalho dos professores (intensificagio); o
isolamento, o personalismo e o individualismo, com que os docentes entendem a autonomia de
trabalho; a carreira e a remuneragao; a auséncia de sistematiza¢ao deontoldgica, etc.

Grosso modo, convém salientar, sobre a abordagem funcionalista, algumas criticas. Uma
delas diz respeito a enumeracao dos atributos de caracteristicas “essenciais” e universais que
atribuem ou negam o sfatus de profissio as ocupagoes, baseando-se na experiéncia particular de
nag¢oes desenvolvidas como os Estados Unidos ou Inglaterra, como se a natureza das profissoes
(Medicina, Direito, Engenharia), ai encontradas, fosse tipica em todos os paises, como modelos a
serem perseguidos. Assim, uma outra perspectiva sociolégica sobre as profissoes, ainda que sua
origem seja anglo-saxa, diz respeito a abordagem interacionista. Esta apareceu nos anos 50, no
interior da Escola de Chicago, e sua influéncia se difundiu em diversos paises, a exemplo da
Franca, quando a sociologia das profissdes comegou a chegar neste pais, nos anos 80. O que de
certa forma influenciou estudos baseados na sociologia dos grupos profissionais, em detrimento
da sociologia das profissoes (centrada nas profissdes liberais). Sobre este fato, Demazicre e

3 Ver Goode (1957).
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Gadéa (2009, p.20) descrevem duas consequéncias: a primeira concerne a extensao do dominio
de estudo aos indmeros oficios e atividades (nao s6 apenas as profissoes liberais: Medicina,
Direito e Engenharia) e a segunda, conduz a “olhar os grupos profissionais nio como grupos
protegidos, fechados ou codificados, mas como processos evolutivos, vulneraveis, abertos,
instaveis”.

Ao contrario das questoes centrais dos funcionalistas: quais ocupagdes sa0 ou nao
profissaor (ou é ou nao €é). As questdes dos socidlogos interacionistas sao voltadas para: como os
oficios sao considerados profissdes? Que critérios orientam a distingdo, na vida social, entre
profissdes e outros oficios? Como o estudo dos «pequenos oficios » podem nos ajudar a
correlacionar o folk concept de profissio a renovagao do olhar que nés temos sobre os oficios que
adquiritam o sfatus de profissao? (CHAMPY, 2009). Para exemplificar esse posicionamento,
destacamos as proposi¢oes basicas dos autores interacionistas Hugles, Bucher, Strauss e Becker.

Hugles* desenvolveu os conceitos de licenca e mandato. Para este autor, todo emprego
(ocupacio) reivindica ser autorizado (ter licenca) a exercer certas atividades que outros nao
poderido exercer, a assegurar uma certa seguranca do emprego, limitando a concorréncia. Todo
coletivo que exerce uma atividade (ocupagiao) é conduzido a “estabilizar seu dominio, seu
territorio, sua definicdo obtendo de seus pares (e notadamente daqueles que tem o poder) uma
autorizagao especifica, limitando a concorréncia, e uma missao reconhecida, valorizando o
grupo” (DUBAR; TRIPIER, 2010, p. 98).

Atribuem-se a Bucher e Strauss,” na década de 60, as no¢des de “segmento” e de “ordem
negociada” ligadas as configuracGes dos atores e a organizagao das tarefas. O termo « segmento »
¢ utilizado para designar os agrupamentos que emergem no interior das profissdes. Ou seja, os
diferentes segmentos de uma profissio sao levados a entrar num processo de ajustamento em
relagdo ao cotidiano de trabalho, definindo uma ordem negociada. Por exemplo, em um hospital, a
ordem social “nao advém somente do regulamento e dos estatutos, mas também dos
ajustamentos entre os profissionais e os outros. Os médicos, os enfermeiros, mas também o
pessoal administrativo, técnico, os doentes e suas familias intervém na regulacao da atividade”
(idem). No campo da docéncia, Tardif et al. (1998) exemplifica que o sistema educacional é
composto de diversos segmentos: os praticos, que seriam os professores e outros situados na
administracao escolar, na administracao mais geral (Ministério da Educacio), nas universidades,
entre outros. A distincio dos segmentos, entre si, ocorre por uma constru¢do comum de
situagoes e de crencas partilhadas sobre as atribuicbes e o sentido subjetivo da atividade
profissional.

Credita-se a Becker’ a acepcio de “profissio” como folk-concept - “am conceito popular
multifacetado, intrinsecamente ambiguo, do qual nenhuma defini¢ao unica e nenhuma tentativa
de isolar sua esséncia poderdo ser amplamente persuasivas” (FREIDSON, 1998, p. 59). Neste
sentido, concordamos com Lucas (1994, p. 20) sobre o fato de que a abordagem interacionista
teve um papel primordial no estudo dos grupos profissionais, constituidos como “processos
dinamicos, tendo uma historia e apresentando variagdes e diversidades segundo, notadamente, os
campos profissionais - as condi¢gdes sociais de emergéncia, os modos de constru¢iao, de
legitimagdo e eventualmente de institucionalizacdo”. Assim, nesta perspectiva de carater mais
processual, tem ecoado pesquisas sobre o processo socio-histérico em que se foi moldando a
profissio docente, na busca de se levar em conta o processo de conquistas dos professores a

4 Ver Hughes (1958).
5> Ver Bucher e Strauss (1992).
¢ Ver Becker (1988).
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partir de diferentes contextos socials, economicos, politicos, etc. Por exemplo, no caso portugues,
Noévoa (1999) apresenta no processo de profissionalizagao do professorado: quatro etapas
(exercicio a tempo inteiro; estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade
docente; criacio de instituigoes especificas para a formagao de professores; constituicao de
associagdes profissionais de professores); duas dimensdes (um corpo de saberes e técnicas e um
conjunto de normas e de valores especificos da profissio docente) e um eixo estruturante
(estatuto social e economico dos professores).

Por fim, posteriormente as proposi¢des interacionistas, temos a emergéncia de novas
conceptualiza¢oes de natureza heterogénea sobre as “profissoes”. Por exemplo, Freidson conjuga
contributos do interacionismo com a abordagem neoweberiana para analise do poder
profissional. Larson discute esta questio por meio do neomarxismo. Dentre as proposi¢cdes
neoweberianas fundamentais ao estudo das “profissoes”, destacam-se aquelas que concebem os
grupos profissionais como formas de poder politico nas sociedades modernas e que o suporte da
protecao do Estado poderia estabelecer o monopdlio em bases legais, fazendo das profissdes
"orupos legalmente privilegiados". Outro aspecto concerne a figura do expers (com incomparavel
superioridade técnica na garantia de precisao, velocidade, clareza, reducao do atrito dos custos de
material e pessoal, etc.) dentro de uma ldégica de legitimidade legal-racional, importada da
administracao, da burocracia. Manifesta-se a valorizagdo do trabalho abstrato; ou seja, a
racionaliza¢do do trabalho intelectual, como efeito das mudangas pelas quais passou a sociedade
moderna; cujo capitalismo competitivo cria condi¢oes de mercado, influenciando, mudancgas
institucionais, juridicas ou culturais exteriores as profissdes. Por exemplo, apresentamos como
Freidson, Larsons e Abbott teorizam sobre o “poder” e o “saber” profissionais, ou seja, a
dimensao cognitiva como legitimac¢ao dos grupos profissionais e monopolio de sua atividade.

Para Freidson (1998, p. 40), o “que distingue as ocupagdes umas das outras é o
conhecimento e competéncia especializados necessarios para a realizagao de tarefas diferentes
numa divisao do trabalho”. A autonomia profissional “requer a capacidade de uma profissio
controlar uma area do conhecimento, tendo o monopodlio sobre o campo, sem depender de
outras profissbes para a sua pratica rotineira”. O alto nivel de competéncia que detém o
profissional interdita a outros de portar um julgamento sobre sua pratica.

Segundo Barbosa (1993, p. 11), para Larsons “os diferentes tipos de saber produzem
diferencas entre as profissdes, pois o tipo de conhecimento que cada profissao detém, determina
possibilidades diferenciais no processo de unificacio do campo profissional e no uso dos
recursos organizacionais”. A presen¢a marxista na obra de Larson pode ser observada sob “o
movimento de racionalizaciao apresentado como um simples “instrumento ideolégico” do capital
e nao como um processo social de conquista coletiva” (DUBAR; TRIPIER, 2010, p. 132). Para
Almeida (2010, p. 123-124), as proposi¢coes de Larson cedem lugar as reflexdes neomarxistas
quando articulam os mecanismos de reprodugao economica aqueles de reprodugiao social e na
medida em que “a profissionalizacio surge como um projeto de mobilidade coletiva com vistas a
atingir ou preservar, quer novas posicdes econoémicas quer novas posi¢oes ao nivel do estatuto e
do prestigio social”. Nesta abordagem, a profissio conta com uma base cognitiva bem
desenvolvida, estabelecida e validada; isto ¢, uma base cognitiva que independe do /ocus da sua
utilizacdo, dificilmente o profissional é exposto aos riscos da racionalizacao do trabalho.

De outro ponto de vista, Abbott (1988) discute que as rela¢es de trabalho envolvem as
tarefas e as pessoas que executam essas tarefas e essas relacoes sofrem constantes mudangas.
Essas mudangas sao influenciadas por fatores que vao além das profissoes, ou seja, a tecnologia, a
politica e outras forgas sociais que dividem e refazem os grupos. Neste sentido, a legitima¢ao do
saber, por um grupo profissional especifico ¢ posta em destaque, reconhecendo que “a habilidade
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de uma profissao sustentar sua jurisdicio encontra-se parcialmente no poder e prestigio de seu
conhecimento académico” (ABBOTT, 1988, p. 53).

Abbott discute que para “conseguir controlar um territério de agao, uma profissio deve
procurar aliados, nao somente no Estado ou na populagao que constitui seu mercado potencial,
mas junto a outras profissdes” (DUBAR; TRIPIER, 2010, p. 132). Abbott (1988) vé na eficacia
das solugdes que as profissdes propdem aos problemas que tém que resolver um fator
determinante na delimitagao de territorios. Assim, no enfraquecimento de algumas profissoes,
outras aproveitam estas ocasiOes para reforgar suas jurisdi¢des. Sendo estas, tentativas de controle
legitimo sobre reivindicagdes profissionais.

Nao obstante das contribui¢oes das diversas abordagens sociolégicas sobre as profissoes
podemos situar a profissionalizacio de oficios, ou do caso mais especifico da docéncia, como
uma demanda do préprio grupo profissional, definir e estabelecer coletivamente que patamar na
esfera social deseja ocupar e pensar sobre os meios que podem fazer sua atividade evoluir. Neste
sentido, estamos de acordo com Ramalho et al. (2004) no sentido de que este tipo de
profissionalizagdao (dos oficios) acarreta um processo de “negacao dialética”, “que implica negar
os modelos da sociologia classica, e a0 mesmo tempo considerar deles os elementos que possam,
port sua vez, orientar a busca de uma identidade docente”. Como afirma Aballea (1992), constituir
uma profissdo nao ¢ um fim em si mesmo. No entanto, definir uma profissionalidade original,
logo, uma expertise especifica e uma deontologia ou, mais globalmente, um sistema de referéncias
proprias, garantindo a eficacia e a finalidade social de uma atividade profissional pode constituir,
sem duvida, longe das reinvindicagdes corporativistas, uma ambi¢ao legitima. Desta forma, a
no¢ao de profissionalidade tem sido discutida, a depender do autor, a partir de diversos
componentes, descritores, sistemas, indicadores, etc., que, de certa forma, retomam o que
apresentamos sobre os aspectos tratados nas teorias sociologicas classicas das profissoes ou dos
grupos profissionais.

Elementos e dominios da profissionalidade docente

A origem da nogao profissionalidade ocorreu na Italia. Segundo Massip (2000), até 1960,
esta concernia a capacidade profissional do trabalhador, ou as capacidades profissionais
adquiridas por este, tendo como pano de fundo “o oficio”, definido a partir dos conhecimentos e
do saber-fazer baseado em praticas de referéncia. De acordo com Barisi (1982), até 1960 a
“profissionalidade” era compreendida como um meio de preservar os saberes e o saber fazer dos
oficios ditos “tradicionais”, tendendo “naturalmente” a desaparecer em virtude da introdu¢ao da
mecanizac¢ao e do taylorismo.

Para Massip (2000), numa segunda etapa (de 1960 a 1968), a profissionalidade dizia
respeito as capacidades pessoais de adaptacao do individuo, autonomia e polivaléncia. Neste
contexto, a nogao de “professionalita” reivindicada pelos sindicatos niao se referia somente a
experiéncia profissional, ao passado do trabalhador, ela fazia antecipagdes sobre o futuro deste e
reivindicava, por exemplo, o direito a formagao. Convém salientar que de 1960 a 1968, diversos
sistemas de avaliacao da qualificagdo do trabalhador apareceram na Italia. Ou seja, a classificacao
da mao de obra do trabalhador estava obrigatoriamente relacionada a divisao do trabalho operada
por 6rgaos de controle, nao sendo, necessariamente, correspondente ao nivel real de qualificagao dos
trabalbadores  (sua  professionnalitd). Percebiam-se, nas categorizagdes hierarquicas, certos
descompassos entre estas e o nivel das capacidades e conhecimentos profissionais dos
trabalhadores. Neste contexto de desestabilizacao e de tentativa de correlacionar cada trabalhador
as exigéncias de seu posto de trabalho, desenvolveram-se prerrogativas de polivaléncia e
mobilidade, mas também de valorizagao da disponibilidade e adaptabilidade dos trabalhadores;
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diz-se mesmo das “caracteristicas individuais”. Nao necessariamente, relacionadas as capacidades
bl
profissionais adquiridas pela formacao profissional ou pela experiéncia na “fabrica”, mas um tipo
de apelo, em parte, a personalidade de cada um.
b b

Massip (2000) aponta que numa terceira etapa, a professionalita levava em conta a
caracterfstica e a potencialidade do grupo homogéneo; consequentemente, a capacidade
profissional coletiva e a valorizacio de seus membros. Assim, se, até¢ 1968, tinhamos o uso do
termo profissionalidade voltado para a defesa dos trabalhadores face a desqualificagio, em
virtude do desaparecimento de oficios tradicionais e também da adaptagao aos novos critérios de
classificacdo e formas de organizacdo do trabalho, nos anos de 1968 até 1974 sio marcados por
uma acdo sindical mais ofensiva, desenvolvendo-se sobre a nocdao de profissionalidade uma
conotagao coletiva e igualitaria entre os trabalhadores. As conquistas sindicais em nome do
coletivo dos trabalhadores desenvolveu o sentido a professionnalita de “potencialidade profissional
coletiva”. Segundo Barisi (1982), a partir dos anos de 1974, a emergéncia do uso da palavra
professionnalita na Italia teve um retorno as caracteristicas de subjetividade em referéncia a
capacidade profissional dos trabalhadores (caracteristica dos anos 060). Contudo, com uma
diferenca: enquanto nos anos 60, a profissionalidade era definida como capacidade profissional
expressa no trabalho e que, portanto, estava em relagao direta com as tarefas efetuadas; por volta
do fim dos anos 70, a nog¢ao de professionnalita chegou a manter em algumas empresas as
conotagoes de carater coletivo, ligadas aos resultados do trabalho e ao nivel de eficacia que dela
poderia fazer emergir. Assim, na Italia, a profissionalidade expressou ao longo do tempo:

Opor a capacidade profissional do trabalhador a légica técnico-organizacional do
patronato; exigir um nivel de classificacdo mais elevado e reduzitr o leque hierarquico
das remuneragdes; obrigar de modo permanente os empregadores a modificar sua
politica de organizagdo das condi¢des de trabalho para o percebimento da evolugdo das
capacidades profissionais; manter unificada e solidaria toda a classe operaria; criar uma
solidariedade técnica entre os operarios (MASSIP, 2000, p. 25).

No contexto da docéncia, Ambrosetti e Almeida (2007) apontam que: “investigar o
trabalho docente na perspectiva da profissionalidade implica compreender os professores como
atores sociais que, agindo num espago institucional dado, constroem nessa atividade, sua vida e
sua profissao”. Compreende-se que “a constituicado da profissionalidade docente esta
intimamente ligada as experiéncias pessoais e profissionais e essas trajetorias sao marcadas pelo
contexto social e pelas relagdes de trabalho”. D’avilla (2010, p. 2) explica a profissionalidade
“como um conjunto de saberes, habilidades e valores constituintes do que ha de especifico em
uma dada profissao”.

De acordo com Cruz e Neto (2012), a analise da profissionalidade a partir dos elementos
estruturantes (saberes, comportamentos...) nos permitiria afirmar que sua constru¢ao se da numa
dinamica de interacdo entre os elementos de regulacdo social da profissao e as formas subjetivas
do sujeito que se faz professor. Segundo Sacristan (1999, p. 74), a esséncia da profissionalidade
docente reside na relagao dialética entre tudo o que, através do professor, pode-se difundir -
conhecimentos, destrezas profissionais, etc. - e os diferentes contextos praticos. Neste sentido,
“¢ preciso ampliar o sentido e conteido da profissionalidade docente, isto ¢, o ambito dos temas,
problemas, espagos e contextos em que o professor deve pensar e intervir”. Roldao (2005, p. 109)
descreve a profissionalidade como ‘“aquele conjunto de atributos, socialmente construidos, que
permitem distinguir uma profissao de outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e
valiosas”. A partir dos caracterizadores ou descritores:

O reconhecimento social da especificidade da fung¢do associada a atividade. O saber
especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua natureza. O poder de
decisdo sobre a agdo desenvolvida e consequente responsabilizagao social e publica pela
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mesma - dito doutro modo, o controle sobre a atividade e a autonomia do seu
exercicio; e a perten¢a a um corpo coletivo, que partilha, regula e defende intramuros
desse coletivo, quer o exercicio da funcido e o acesso a ela, quer a definicdo do saber
necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe advém
essencialmente do reconhecimento de um saber que o legitima (ROLDAO, 2005, p.
109).

Sobre a especificidade da fungao, Rolddo (2005) explica que se trata da natureza especifica
do que se faz - e a respectiva utilidade social - e sobre o saber especifico, o0 dominio de um saber
proprio que outros nao dominam. O poder de decisao concerne a responder por suas agoes
perante os utilizadores de seus servigos e, sobre o coletivo, o sentimento de pertenca comum
entre outros aspectos na defesa de prestigio e exclusividade de seu saber. Popkewitz (1996) citado
por Sacristan (1999, p. 65), considera que “o conceito de profissionalidade docente, esta em
permanente elaboracao, devendo ser analisado em fun¢ao do momento historico e da realidade
social que o conhecimento escolar pretende legitimar; em suma, tem de ser contextualizado”.
Assim sendo, ele propde levar em conta o contexto pedagdgico, profissional e social. Bazzo
(2007) acrescenta a estes, o contexto politico:

O contexto pedagdgico: caracterizado pelas praticas pedagogicas cotidianas que
derivam do ensinar como, as rotinas da classe, os procedimentos de ensino, os
processos de avaliacdo, o material escolar, etc. O contexto profissional: que molda em
grande medida o comportamento profissional a partir de ideologias, crengas, rotinas e
normas de comportamento social. O contexto social: de onde emanam os valores e
ideologias que tendem a ser incorporadas pelos profissionais [...]. E mais ainda, segundo
o contexto politico: que se refere as determinacoes das politicas publicas, as legislacoes

e seus efeitos (BAZZO, 2007, p. 93).

Para Demailly (1992), ¢ interessante identificar os componentes da profissionalidade
docente, tal como os dispositivos de formagao sio levados a formaliza-los:

Competéncia ética - ndo ¢ possivel contestar o papel essencial da orientacdo ética e
sociopolitica do professor na produgdo da prestacio de servigo. Saberes cientificos e
criticos - sistematizados em disciplinas cientificas, cujas fronteiras historicas ndo sdo
estaveis e, a partir da sua difusio no seio da escola, podem ser transformados e
sedimentados em disciplinas escolares, isto ¢, em objetos de ensino. Saberes didaticos -
relacionados a transmissdo e aquisicdo de um dominio do saber escolar. Competéncias
dramiticas e relacionais - trata-se de competéncias corporais, comportamentais: saber
movimentar-se, colocar a voz; estar atento a tudo que se passa, dominar a agressividade,
improvisar, etc. Saberes e saber-fazer pedagdgicos - relacionados a questido do trabalho
em grupo na sala de aula: organiza¢do espago-temporal...Conhecimento das
caracteristicas dos diversos tipos de grupos e capacidade para as operacionalizar. Meios
de ensino [..]. As tecnologias e as metodologias. Competéncias organizacionais -
relacionadas com as metodologias do trabalho coletivo, de organizagio de um grupo
profissional local; de estimulo a comunica¢io interna e externa, de incentivo as suas
relagbes com o meio (DEMAILLY, 1992, p. 153-154).

Para Contreras (2002, p. 74), “falar de profissionalidade significa nao s6 descrever o
desempenho do oficio de ensinar, mas também expressar valores e pretensoes desejaveis de
alcangar e desenvolver na profissio”. A profissionalidade é apresentada em trés dimensoes:

A obrigacdo moral - deriva do fato de que o ensino supSe um compromisso de cardter
moral para quem a realiza. O compromisso com a comunidade - deriva da relagdo com
a comunidade social na qual os professores devem realizar sua pratica profissional. A
competéncia profissional - a realizacdio do ensino necessita, como qualquer outro
trabalho, de um certo dominio de habilidades, técnicas e, em geral, recursos para a acao
didatica, da mesma forma que deve conhecer aqueles aspectos da cultura e do
conhecimento que constituem o dmbito ou o objeto do que se ensina (CONTRERAS,
2002, p. 76-82).
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Sarramona (1995) propde como caracteristicas definidoras da profissionalidade: 1.
Delimita¢ao de um ambito especifico de atuacao. 2. Preparagao técnica e cientifica para resolver
os problemas préprios de seu ambito de atuagdo. 3. Compromisso de atualizagdo e
aperfeicoamento dos conhecimentos e habilidades que lhes sao préprios. 4. Um certo direito
social como individuo e como coletivo profissional. 5. Autonomia na atuagao. 6. Compromisso
deontolégico com a pratica docente. Para Melyani (1995) a profissionalidade trata-se de um
processo de melhoria das capacidades e da racionalizacio dos saberes postos em pratica no
exercicio da profissdo, em vista de uma maior eficacia individual e coletiva a partir de:

Um sistema de expersise - por definicio uma expertise «intelectual », de carater
« abstrato » e composto. Baseada nos eixos do saber, do saber-fazer e do saber ser. Um
sistema de referéncias e valores - normas proprias aos professores, que constituem o
universo « moral » deste grupo profissional [...], em torno do bem-estar do aluno (e das
geracdes futuras) e ndo em torno da busca do proveito e da satisfacio pessoal. Um
sistema de formagao. Uma formacdo universitiria longa e mais frequentemente, de
natureza cientifica constitui uma dimensdo essencial na definicio de uma profissao

(MELYANTI, 1995, p.531-533).

Aballea (1992) e Braem (2000) destacam como condi¢oes, especificamente, constituintes
da profissionalidade: 1. A delimitacio de um objeto (relacionado ao dominio e a finalidade de
intervengao da profissdo), 2. A existéncia de um saber (um sistema de expertise); 3. Por em pratica
este saber (a utilizagdo deste saber segundo um sistema de normas e valores). Bancel (1989) indica
trés polos de conhecimentos que delimitam os contornos de uma profissionalidade, aqueles
relativos a: identidades disciplinares (saberes a ensinar; historia, epistemologia e relagdes sociais
das diferentes disciplinas); gestdo da aprendizagem (didaticos e pedagodgicos) e ao sistema
educativo (politica educativa nacional, estrutura e funcionamento da institui¢ao, etc.). Novoa
(2009) chama a atengao para a relagao entre a pessoalidade do professor e a profissionalidade
docente, afirmando que as dimensoes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as
dimensoes pessoais. Neste sentido, é possivel afirmar que existe uma pessoalidade (qualidade da
pessoa) e uma profissionalidade (qualidade do(a) profissional), que compdem o sujeito docente.

A seguir, tais diferentes dominios e elementos relativos a profissionalidade docente serdo
retomados, como parametro para analise das representacoes dos professores acerca de sua
competéncia profissional docente. De modo mais preciso, passamos a apresentar a metodologia
adotada para este estudo.

A abordagem estrutural da Teoria das Representagdes Sociais: consideragdes teoérico-
metodoldgicas

Para atingirmos o objetivo de analisar as representacdes sociais de professores de
matematica brasileiros e franceses acerca de sua competéncia profissional, tomamos a discussao
sobre a Teoria das Representacoes Sociais (TRS) a partir da abordagem estrutural, ou Teoria do
Nucleo Central (TNC), proposta por Abric (1976). De acordo com Abric (2003, p. 59) “uma
representacao social ¢ um conjunto organizado de informagdes, de opinides, atitudes e crengas a
proposito de um dado objeto. Socialmente produzida, ela é fortemente marcada pelos valores
correspondentes ao sistema socio-ideolégico e a histéria do grupo”. Para Abric (1994a) os
elementos constitutivos de uma representacdo sio hierarquizados, afetados de ponderacoes
diferentes, eles mantem entre si relagdes que determinam a significagao e o lugar que ocupam no
sistema representacional.
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Todos os elementos de uma representacio social ndo tém a mesma importancia. Certos
sdo essenciais, outros importantes, outros, enfim secundarios. E importante entio, se
queremos conhecer, compreender e agir sobre uma reptresentagio, pontuar sua
organizac¢ao; isto ¢ a hierarquia dos elementos que a constituem e as relagbes que estes
elementos entretém entre eles (ABRIC, 2003, p. 59).

A Representacio Social, doravante RS, ¢é entdo compreendida como um sistema
sociocognitivo que apresenta uma organizagao especifica: um Sistema Central (ou Nucleo Central
- NC) e um Sistema Periférico.

O NC de uma RS possui trés fungoes essenciais: geradora; organizadora e estabilizadora.
Sobre a fungdo geradora do NC, considera-se que “ela é o elemento pelo qual se cria ou se
transforma, a significacio dos outros elementos constitutivos da representacio. E por ela que
esses elementos tomam um sentido, um valor” (ABRIC, 1994a, p. 22). Em sua fungio
organizadora: “¢ o NC que determina a natureza dos lacos que unem entre si os elementos da
representacao. Ele ¢, neste sentido, o elemento unificador e estabilizador da representagao”
(idem). Quanto a fungdo estabilizadora, ¢ dito que o NC ¢ constituido pelos elementos que
mais vao resistir as mudangas. Sendo assim, Abric (1994b, p. 79) descreve o NC como “estavel,
coerente, consensual e historicamente marcado”. Sem o, ou os elementos do NC, existiria uma
total desarticulagdo da estrutura da representacdo. A caracteristica de maior resisténcia as
mudancas faz com que possamos conceber que toda modificagao no nucleo desencadeia uma
transformagao na RS. Ainda, podemos afirmar que duas representagdes sao diferentes se estas
possuem nucleos diferentes.

Abric e Tafani (1995) destacam que o NC aparece como um conjunto constituido de
elementos de natureza e de funcio diferentes, articulados em torno das dimensdes normativas e
funcionais e estes sao ativados diferentemente segundo o tipo de relagio que o grupo
considerado entretém com o objeto representado. Isto ¢, ora certos elementos do nucleo
intervéem na formula¢ao de julgamentos e de tomadas de posi¢ao, ora intervém na determinagao
das praticas sociais ligadas ao objeto. Quanto aos elementos que compdéem o NC de uma
representacao social, segundo a natureza do objeto e a finalidade da situagao, Abric e Tafani
(1995) os descrevem em trés tipos: normativos, funcionais e mistos.

Os elementos normativos, ligados a histéria coletiva e ao sistema de valores e de
normas do grupo social. Estes elementos determinam os julgamentos e as tomadas de
posicao relativas ao objeto da representacio. Eles constituem o quadro de referéncia a
partir do qual este objeto ¢ socialmente avaliado. Os elementos funcionais, ligados a
inscti¢io do objeto nas praticas sociais e /ou operatdrias. Estes elementos determinam
e organizam as condutas relativas ao objeto. Eles definem notadamente as praticas
legitimas quando os individuos ou os grupos sio confrontados ao objeto da
representacdo. Os elementos mistos que tém a dupla dimensdo normativa-funcional e
que intervirdo tanto na orientacdo das praticas quanto na producio de julgamentos
(ABRIC; TAFANI, 1995, p. 23).

Conforme Abric (1994a, p. 23), em situagdes com uma finalidade operatéria: “serao entao
privilegiados na representacao e constituindo o seu nuicleo central os elementos mais importantes
para a realizacio da tarefa”. Enquanto, “em todas as situagdoes onde intervem diretamente
dimensoes socioafetivas, sociais ou ideoldgicas. Nesse tipo de situagbes, pode-se pensar que uma
norma, um esteredtipo, uma atitude fortemente marcada estarao no centro da representacio”. Na
dimensao normativa sao suscetiveis de serem privilegiados julgamentos, estereétipos, opinioes,
admitidas pelo sujeito ou grupo. Enquanto que na dimensao funcional o que é preponderante e
privilegiado na representagio sio os elementos diretamente percebidos como pertinentes para
eficacia numa acao (ABRIC, 1987).
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O Sistema Periférico (SP) ¢ constituido de elementos que podem estar mais ou menos
proximos dos elementos do NC. Se eles estio mais proximos, desempenham um papel
importante na concretizagao da significagdo da representacdo, se estao mais distantes, podem
ilustrar, explicitar ou justificar esta significacao. Conforme Sa (2002), os elementos periféricos das
RS foram durante algum tempo tomados como circunstanciais e acessérios do NC. Isto é, como
se a sua designagao “periféricos” ja implicasse um certo desdém, algo dispensavel, um pano de
fundo, algo de menor importancia para o estudo das RS. Pelo exposto, convém sublinhar que os
elementos periféricos das RS constituem, de fato, a interface entre o NC e a situa¢do concreta na
qual se elabora ou funciona a representacgdo e responde a cinco fungdes essenciais: concretizagao,
regulagio, prescricio de comportamentos, protecao e modulagdes personalizadas.

Para Abric (1994b, p. 79), a primeira fungiao do SP é “a concretizagdo do SC em termos
de tomadas de posi¢ao ou de condutas”; uma vez que; contrariamente ao SC ele é mais sensivel e
determinado pelas caracteristicas do contexto imediato. Assim, é na periferia que a representacao
se formula em termos concretos, ancorados na realidade, imediatamente compreensiveis e
transmissiveis. A func¢do de regulagao permite a adaptagdo da representagdo as evolucbes do
contexto, integrando novos elementos ou modificando outros em func¢ao das transformagdoes das
situagoes. Os elementos periféricos sao prescritores de comportamento, pois eles indicam, com
efeito, o que é normal de fazer ou de dizer em uma dada situagao, levando em conta a
significacao e a finalidade da situacdo. Eles permitem, assim, guiar a agao e as reagoes dos sujeitos
de maneira instantanea.

O sistema periférico assegura a inscricdo da representacdo na realidade concreta e
autoriza diversas individualizacdes desta representagio. E por isto que podemos
observar individuos que tém uma mesma representacio (organizada em torno de
mesmo nucleo central) tendo, as vezes, praticas sensivelmente diferentes
(DESCHAMPS; MOLINER, 2010, p. 126).

O SP, por sua flexibilidade e maleabilidade, permite “a integracao nas representacoes das
variacOes individuais ligadas a historia propria do sujeito, a suas experiéncias pessoais, ao vivido”
(ABRIC, 1994b, p. 75). Segundo Arruda (2011, p. 340), “os elementos periféricos, assim,
terminam sendo aqueles que dao a cara multifacética da representagao, escapando a constancia e
homogenecidade do nudcleo central por carregarem os aspectos mais individuais e mais
contingentes, situacionais, da representacao”.

Particularmente, um estudo sobre as RS baseado na abordagem estrutural implica trés
tempos sucessivos: o levantamento do conteudo da representagao; o estudo das relagdes entre os
elementos, de sua importancia relativa e de sua hierarquia e a determinagido e controle do nucleo

central (ABRIC, 1994a).

Para o presente estudo, houve a colabora¢ao de 126 professores de matematica brasileiros
e 126 professores de matematica franceses, atuantes em escolas publicas no Ensino Fundamental
(collége) e no Ensino Médio (Iycée). Na primeira etapa de coleta de dados, para o levantamento
do conteudo da representagiao; os professores responderam a um Teste de Associagao Livre de
Palavras (TALP) no qual deveriam indicar seis palavras ou expressoes que lhes viessem a mente
quando pensassem em competéncia para ensinar matematica - organizar o planejamento do
ensino de um tema, preparar uma aula e trabalhar em sala de aula. Desta forma, levando-se em
conta o trabalho docente dentro e fora da sala de aula.

Na segunda etapa, para levantamento da hierarquia dos elementos das representagoes, 0s
professores, dentre as suas seis indicagoes, escolheram aquelas duas consideradas, por eles, como
as mais importantes. Na terceira etapa, para a determinagao e controle do NC, 30 professores
brasileiros e 10 professores franceses foram solicitados a classificar no conjunto dos elementos
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considerados como os mais importantes quais seriam: totalmente indispensaveis; indispensaveis;
dispensaveis ou totalmente dispensaveis e justificar suas respostas por meio de entrevista.

Quanto ao processo de analise dos dados, realizamos a codificagao das caracteristicas dos
sujeitos e insercio do que foi dito por cada um deles no software Trideux', que nos auxiliou na
frequéncia do que foi mencionado pelos professores. Ressaltamos que o padrio estatistico
utilizado por este software ¢ a frequéncia igual ou maior que 4 indicagoes. Posteriormente,
realizamos uma analise de conteddo do material coletado baseada em Bardin (1997): primeira
leitura do corpus; segunda leitura para pré-categorizacio; terceira leitura para construgao de grades
de categorias contendo tema geral, palavras e frases relacionadas a esse tema; contagem da
frequéncia final dos elementos nas categorias e subcategorias.

Como parametro de analise para categorizagao dos elementos das RS, retomamos o
quadro tedrico; ou seja, o que identificamos sobre a composicao da profissionalidade docente (no
limite dos autores consultados); como podemos ver no quadro a seguit:

Quadro 1 - Dominios e elementos relativos a profissionalidade docente

Dominios

Elementos da profissionalidade docente

Dominio do
sistema
educativo

Conhecimentos relativos ao sistema educativo (politica educativa nacional, estrutura e
funcionamento da instituicdo, compreensio da dinamica dos projetos do
estabelecimento, etc.). (BANCEL, 1989). O contexto politico que se refere as
determinacdes das politicas publicas, as legislacoes e seus efeitos (BAZZO, 2007).

Dominio da
formagao

profissional

Uma formacio universitaria longa e mais frequentemente, de natureza cientifica...
(MELYANI, 1995). Compromisso de atualizacgio e aperfeicoamento dos
conhecimentos e habilidades que lhes sdo préprios SARRAMONA, 1995).

Dominio da
sociabilidade
profissional

Competéncias organizacionais - relacionadas com as metodologias do trabalho
coletivo, de organizacio de um grupo profissional local; de estimulo a comunicagio
interna e externa, de incentivo as suas relagdbes com o meio e competéncias
dramaticas e relacionais (DEMAILLY, 1992). Um certo direito social como individuo
e como coletivo profissional (SARRAMONA,1995). A pertenca a um corpo coletivo
(ROLDAO, 2005).

Dominio

deontolégico

O sistema de valores e normas proprias aos professores, que constituem o universo
«moral » deste grupo profissional (MELYANI, 1995). Compromisso deontoldgico
com a pratica docente (SARRAMONA, 1995). O ensino supSe um compromisso de
carater moral (CONTRERAS, 2002). Competéncia ética - [...] O papel essencial da
orientacdo ética e sociopolitica do professor na producio da prestacio de servico
(DEMAILLY, 1992). O poder de decisdo sobre a agdo desenvolvida e consequente
responsabilizagio social e publica pela mesma (ROLDAO, 2005).

Dominio

disciplinar

O saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua natureza
(ROLDAO, 2005). Delimitacgio de um 4ambito especifico de atuacio
(SARRAMONA, 1995). A delimitacio de um objeto (ABAELLA, 1992; BRAEM,
2000).

Conhecimentos relativos a identidade disciplinar (BANCEL, 1989). Conhecer aqueles

aspectos da cultura e do conhecimento que constituem o ambito ou o objeto do que
se ensina (CONTRERAS, 2002).

7 Ver: http://cibois.pagesperso-orange.fr/ Trideux.html.
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Dominio

pedagoégico

Conhecimentos relativos a gestdao das aprendizagens (pedagdgicos) (BANCEL, 1989).
O contexto pedagoégico caracterizado pelas praticas pedagogicas cotidianas que
derivam do ensinar como, as rotinas da classe, os procedimentos de ensino, os
processos de avaliagdo, o material escolar, etc. (BAZZO, 2007). Saber e saber-fazer
pedagdgicos - relacionados a questio do trabalho em grupo na sala de aula:
organizacdo espago - temporal [...], conhecimento das caracteristicas dos diversos
tipos de grupos e capacidade para operacionaliza-las |...] (DEMAILLY, 1992).

Dominio
didatico

Conhecimentos relativos a gestio das aprendizagens (didaticos) (BANCEL, 1989).
Saberes didaticos relacionados a transmissdo e aquisicido de um dominio de saber
escolar (DEMAILLY, 1992). Um certo dominio de habilidades, técnicas e, em geral,
recursos para a agao didatica [...] (CONTRERAS, 2002).

Dominio da
pessoalidade

Qualidades da pessoa do professor e do profissional professor (NOVOA, 2009).

Fonte: autoria propria.

Os diferentes dominios e elementos relativos a profissionalidade docente (Quadro 1)
foram entao contrastados com as RS dos professores de matematica brasileiros e franceses acerca
de sua competéncia profissional docente, de modo a identificarmos as semelhancas e diferencas
entre as RS destes dois grupos.

As representagdes sociais dos professores de matematica acerca de sua competéncia

profissional

Dentre as RS dos professores do Brasil e da Franga, os elementos principais do NC,
levando-se em conta aqueles que foram hierarquizados como os mais importantes e logo depois
os considerados como totalmente indispensaveis para todos os estimulos indutores (competéncia
para: ensinar, organizar o planejamento, preparar aula e trabalhar em sala de aula) foram:
“conhecimento matematico e capacidade de domina-lo”, relacionados ao dominio disciplinar.

Figura 1—NC das RS dos professores brasileiros Figura 2 — NC das RS dos professores franceses

NC deRS de competéncia para ensinar matemitica
Dominio disciplinar: conhecimento 3
Dominio deontolégico: atitude de ter compromisso com a fungio de ensinar.

ominio disciplinar: conhecimento matematico e capacidade de domina-lo.

atico e capacidade de dominal
ominio diddtico: conhedmento das dificuldades em dtica de seus estudantes.

[D NC de RS de competéncia para ensinar matematica J
Dy

|_| organizar o seu trabalho.

NC de RS de competéncia para organizar o planejamento NC de RS de competéncia para organizar o plangamento
Dominio didatico: conhecimento diditico do contetido. Dominio diditico: escolher estratégias de ensino.

|_{ Dominio deontolégico: agir de modo responsdvel. Dominio do sistema educativo: conhecimento do programa

Dominio da pessoalidade: ser preparado, organizar o seu trabalho.

Dominio da formacio: formarse continnadamente.

Dominio da pessoalidade: reflefir, serrigoroso.

Dominio da pessoalidade:ter prazer no trabatho, ser dedicado. NC de RS de competéncia para trabalhar em sala de aula

Dominio da pessoalidade: escutar os estudantes, ser paciente.
Dominio pedagogico: conhecimento pedagogico, gerir o grupo de
estudantes em sala de aula.

NC de RS de competéncia para preparar aula

Dominio d logi ir demodo r avel

Dominie didatico: planejar o ensino de um contaiido matematico.

Dominio da pessoalidade: ter prazerno trabalho. ser padente, ser

ke preparado, ser dindmico, ser dedicado, ter dominio de si mesmo.

Dominio pedagégico: gerir o grupe de estudantes em salade aula.
Dominio diddtico: conhecimento didatico do contetdo.

NC de RS de competéncia para trabalhar em sala deaula

Fonte: autoria prépria.
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De acordo com Abric (2002, p. 86), “os elementos do nucleo central sdo suscetiveis de
serem ativados diferentemente segundo o contexto social”. De tal forma que, adjuntos aos
elementos principais do NC (conhecimento matematico e capacidade de domina-lo) (Figura 1),
foi identificada, no caso dos professores brasileiros, a “atitude de ter compromisso com a fungio
de ensinar” (dominio deontoldgico) e no caso dos professores franceses (Figura 2), o conhecimento
das dificuldades em matematica de seus estudantes (dominio diddtico).

Sublinhamos que os elementos centrais podem ser ativados diferentemente em fung¢ao do
grupo social concernente, mas também em funcdo da finalidade da situagio na qual a
representacao ¢ utilizada (ABRIC; TAFANI, 1995). Assim, nas RS da competéncia para organizar
o planejamento de ensino de um tema, o sentido atribuido pelos professores brasileiros ao
conhecimento matematico e a capacidade de domina-lo (Figura 1) se manifestou quanto a
assegurar melhores resultados na aprendizagem dos estudantes. Por ex.: “Em minba opiniao o
conhecimento matemitico ¢ essencial e acredito que hoje um dos motivos dos baixos resultados dos estudantes em
matematica ¢ a dificuldade que o professor tem com relagao ao conbecimento do contesido matematico” (Prof*. EF-

BR16).

Outro aspecto de realce, diz respeito a aproximagao do conhecimento matematico com o
conhecimento didatico, sobretudo, para a constru¢ao de sequéncias didaticas no momento do

planejamento do ensino de um conteudo. Foi dito: “Ewu acho que dentro do planejamento, ¢

importantissimo que o professor visualize a juncao do conbecimento matemidtico com o diddtico... Buscar ou
visnalizar didaticamente, o que vocé deve trabalhar e como deve trabalhar” (Prof'. EF-BR04). O
compromisso com a funcao de ensinar (dominio deontoligico) foi apresentado frente as dificuldades
de atuacao na profissao docente. “Compromisso? Eb! Ser professor atualmente nao ¢ muito fdcil. A gente
tem visto na midia muitos aspectos negativos com relagao a profissao professor” (Prof®. EFM-BRO05). Também
identificamos sentidos atribuidos as palavras responsabilidade ou compromisso nas RS de
competéncia para organizar o planejamento, exemplificadas no contexto de outras profissoes
(médicos e engenheiros): “Qualquer profissao que eu siga, que eu exerca, tenbo que ter responsabilidade. Um
miédico tem que ter responsabilidade com a vida do sujeito, um professor, ele tem essa mesma responsabilidade, e
talvez, até maior” (Prof®. EF-BR15).

A capacidade de organizar seu trabalho pessoal se apresentou bem relacionada ao
professor “ser preparado” (dominio da pessoalidade). “Eu sou de uma geragao, enquanto estudante, de que os
professores de matemitica eram desorganizados. Ai nesse caso ¢ o professor que entra na sala de anla sem um
preparo adequado” (Prof®. EF-BR14). Tais colocagbes se coadunaram com a importiancia da
formacao inicial e continuada (dominio da formacio profissional): “Um professor nio sai preparado da
Sfaculdade. A gente passa quatro, cinco anos ld, aprendendo as diddticas, tudo aquilo, toda a psicologia, toda a
matemadtica, mas ele nao sai preparado. A gente tem que estar sempre aprendendo coisas novas” (Prof*. EF-
BRO7).

Quanto as RS dos professores franceses (Figura 2) o conhecimento matematico e a
capacidade de domina-lo (dominio disciplinar) foram mencionados em torno das ideias utilizadas
para a organizacao do planejamento decorrentes da experiéncia no ensino de um determinado
conteudo: “Se ¢ um tema que en jd trabalbei em anos precedentes, vou ter mais ideias sobre o que se passa
quando ensinamos este assunto, vou talvey me direcionar, em particular, em relagio ao que se passou bem ou se
passon mal no diltimo ano” (Prof’. EM-FR03). O conhecimento das dificuldades em matematica dos
estudantes (dominio diddtico) foi apontado como um meio de organizar o planejamento de modo
mais rapido. Também foi ressaltada a capacidade de o professor adaptar-se ao publico ao qual ele
ensina.
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Faz tempo que en ensino e de fato, no inicio deste ano, en tinha passado bastante tempo a construir
men curso, olbando tudo e depois, eu organizei um capitulo inteiro e depois a cada anla, ao final, en
refazia, porque en via que nao funcionava em relagio aos estudantes e agora, como eu jd conbego melhor
os estudantes, este trabalbo é mais rapido, porque eu percebo quais devem ser as dificnldades deles, em
qgue vao ficar blogueados, ete. (Prof°. EF-FR04).

Sobre o conhecimento do programa curticular (dominio do sistema educativo), os professores
franceses afirmaram:

Agqui, é a lei, ndo podemos ensinar fora do programa. Podemos ensinar coisas mais do que o programa,
mas ndo temos o direito de exigi-las aos estudantes, de questionar os estudantes sobre estas (Prof®.
EM-FRO1).

Em primeiro, somos obrigados a nosso papel de funciondrio, temos a obrigacio de conbecer os
programas. Nao pode ser de ountra maneira (Prof*. EF-FR04).

Pelo exposto, sobre as RS de competéncia para organizar o planejamento, destacaram-se,
de modo particular, entre os professores brasileiros, elementos relativos aos dominios da
pessoalidade docente (ex: ser preparado, ser organizado), deontoldgico (ex: agir responsavelmente frente
aos aspectos negativos da profissio docente) e da formagio profissional (ex: buscar se atualizar
profissionalmente). Enquanto entre os professores franceses, destacamos uma énfase particular
sobre o elemento do dominio do sistema educativo (ex: conhecer os documentos curriculares oficiais).

Nas representagdes de competéncia para preparar uma aula de matematica, entre os
professores brasileiros (Figura 1), os sentidos atribuidos ao conhecimento matematico e a

capacidade de domina-lo (dominio disciplinar) se sobressairam como uma necessidade a
compreensao do processo de ensino e de aprendizagem.

O professor tem que ter um conbecimento bom para poder ter argumentos junto aos estudantes, ele poder
entender quem esti em um nivel mais avangado on médio. Isto nio ¢ fer conbecimento para saber
resolver questies, mas en saber de onde e como comeca o processo de aprendizagem daquele conceito
(Prof*. EF-BR15).

No dominio da pessoalidade, os elementos “ter prazer no trabalho, ser dedicado e organizar o
seu trabalho” apresentaram uma forte relagao com o compromisso com a fun¢ao de ensinar, o
agir de modo responsavel (dominio deontoldgico). “Se en nao tiver prazer, en vou achar que o que eu fizer, de
qualquer jeito, vai estar bom. Entdo, no momento que en tenho prazer, eu vou ter mais animo para preparar nma
boa aula para meus estudantes” (Prof*. EFM-BR12). Enquanto para os professores franceses, o papel
do conhecimento matematico no momento da preparagao da aula ¢ apontado como um pré-
requisito importante, foi dito: “Dominar o saber matematico, para mim, significa gue quando estamos dentro
da sala de anla, pode parecer estranho o que von diger: ¢ tarde. Porque quando estamos sozinhos preparando as
anlas, eu creio que ¢ guando precisamos ter conhecimento matematico” (Prof*. EM-FR2). Tal colocagio se
coadunou com a capacidade de refletir e ser rigoroso (dominio da pessoalidade):

E necessdrio ser rigoroso porque eles misturam as nogies, aguelas que lhes parecem um pouco similares
[-.]. Lago, fer rigor para tudo, sobre o que escrevemos e sobre tudo o que dizemos. Se nds, de nossa
parte, ndo formos rigorosos, ndo poderemos pedir aos estudantes que eles sejam; logo, isto € realmente
essencial (Prof*. EM-FR7).

Passo muito tempo a me questionar durante a preparacao, refletindo a: em que ordem eu vou poder
Sazer isto ou aquilo? Qual atividade devo escolher? Como os estudantes vao reagir? E mesmo em
relagao ao ja construido (Prof*. EM-FR3).

Destarte, sobre as representacoes de competéncia para preparar uma aula de matematica,
identificamos entre os professores brasileiros no dominio da pessoalidade uvma énfase sobre uma
dimensao afetiva (ex.: ser dedicado, ter prazer no fazer); enquanto, entre os professores franceses,
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a énfase sobre os elementos do dominio da pessoalidade foram mais no sentido do zelo ao saber
matematico, da mensura das consequéncias das atividades propostas aos alunos; respectivamente
relacionados aos elementos “rigor” e “reflexao”.

Sobre as representacoes de competéncia para trabalhar em sala de aula (Figura 1), entre os
professores brasileiros, o conhecimento matematico e a capacidade de domina-lo (dominio
disciplinar) adquiriu a conotagdo de “condi¢do para ser respeitado em sala de aula”. Foi dito: “O
professor de matematica, entio, se ele nao tem esse conbecimento matemitico, acredito que ja vai se dificultar em
sala de anla. Se ele falba numa questao, se ele estd dando uma aula, se ele erra alguma coisa, ele jdi é logo
observado em relagio a isso” (Prof'. do EM-BR10). Por sua vez, o compromisso com a funcio de
ensinar (dominio deontoldgico) se coadunou com os elementos do dominio da pessoalidade: prazer no
trabalho, ser paciente, ser preparado, ser dedicado, ter dominio de si mesmo. Tal fato ocorreu em
maior parte pelas “queixas” dos professores sobre a falta de interesse dos estudantes em
matematica, pelos problemas de indisciplina e pelo desejo de os estudantes obterem um “bom
futuro profissional”.

E assim, ds vezes, a gente fica dizendo: - Minba gente: para tudo vocés precisam de matemitica. Para
concurso, para vestibular, para um trabalho que vocés vao ter, que nao seja concurso, trabalhar numa
Sfarmacia, trabalbar numa fibrica, em todo lugar vocés precisam de matemditica (Prof*. EF-BRY).

A responsabilidade do professor dentro da sala de aula ¢ triplicada. Porgue vocé tem que ser pai, mae,
pedagogo, psicilogo, amigo, entio a responsabilidade é muito grande (Prof*. EF-BR20).

Outros elementos de destaque foram a relagao entre o professor ser dinamico (dominio da
pessoalidade) e a capacidade gerir o grupo de estudantes (dominio pedagdgico). “O professor tem que ter
aquele jogo de cintura para poder gerir a classe dentro da sua anla. Ele tem que conbecer onde ele estd pisando
porque existem varios tipos de grupos de estudantes” (Prof*. EM-BR10).

No caso dos professores franceses (Figura 2) o conhecimento matematico e a capacidade
de domina-lo (dominio disciplinar) se apresentaram em estreita relacio com a capacidade de gerir o
grupo de estudantes (dominio pedagdgico). “Um bom professor de matemdtica pode ndo saber gerir sua classe e
inversamente, conseguir gerir a classe sem necessariamente ensinar bem... Entdo, os dois estao ligados... Podemos
ser bem competentes no ensino e ter dificuldade de antoridade” (Prof®. EF-FRY). Outro aspecto diz respeito
ao professor ter clareza em suas explicagdes (dominio da pessoalidade). Um professor afirmou:
“Precisamos fazé-los compreender porque estudamos isto ou aquilo; qual o objetivo, o que estd por trds, o que
querenmos que eles retenhanm... Eles veem frequentemente o que ensinamos como nao sei o qué” (Prof®. EF-FRY).

No depoimento da professora francesa: “Estar atento as dificuldades de aprendizagem dos
estudantes caminba junto com escutar os estudantes [...]. Entao, en sei que em uma hora certos estudantes nao
conseguem fazer algo. Ai, en posso dar aten¢ao a esta dificuldade, a esta demanda de trabalbar sobre isto” (Prof™.
EM-FR3). O conhecimento das dificuldades dos estudantes em matematica (dominio diddtico) se
concatenou a capacidade do professor escutar os estudantes (dominio da pessoalidade), também no
sentido de o professor prever momentos de escuta entre os estudantes e com o professor. “Para
dar anla, en penso que ¢ preciso ter um espirito relativamente aberto, de tentar estabelecer um debate entre os
estudantes, que eles facam trocas entre eles e comigo” (Prof®. EF-FRY). E, de outra forma, no sentido
relacionado a confianga dos estudantes de serem escutados pelo professor: “O estudante pode dizer:
- Eu posso pedir ajuda, ela me escuta; en posso investir mais, sabendo que terd uma resposta; mesmo que, ndo
tenha no mesmo instante” (Prof*. EF-FR10).

Podemos dizer sobre as representagoes de competéncia para trabalhar em sala de aula,
que foi destaque entre os professores brasileiros gerir o grupo de estudantes (dominio pedagdgico)
em face aos conflitos dentro da sala (de ordem pessoal, social, etc.) de modo a possibilitar, por
meio do ensino de matematica, um futuro melhor para eles: conseguir um emprego, passar no
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vestibular (elementos ligados ao compromisso docente - dominio deontoldgico). Enquanto, entre os
professores franceses, foi mais recorrente a “capacidade de escutar os estudantes”, no sentido de
estar atento as suas dificuldades em matematica, visando supera-las. Contudo, sem uma finalidade
aparente de lhes assegurar uma ascensiao social como colocada pelos professores de matematica
brasileiros.

Consideragdes finais

Colocamos a presente perspectiva de investigagao da profissionalidade docente, baseada
nas RS, engendradas no contexto social e profissional dos professores do Brasil e da Franga,
levando-se em conta que a nogao de RS considera a0 mesmo tempo, a atividade do sujeito sobre
o mundo e, reciprocamente, da acao do meio, empirico e social, sobre o individuo. Como vimos
os elementos principais do NC das RS de competéncia para ensinar matemadtica foram:
“conhecimento matematico e capacidade de domina-lo” (dominio disciplinar) e os seus elementos
adjuntos, no caso dos professores brasileiros « ter compromisso com a func¢iao de ensinar »
(dominio deontolggico)y e no da Franca « conhecimento das dificuldades em matematica dos
estudantes» (dominio diddtico). Estes elementos serviram, em linhas gerais, de norte para
analisarmos o campo semantico das RS em tela (TALP- teste de hierarquizac¢do) e a atribui¢ao de
significados a estes (entrevistas). Visto que “é essencial, entdo, depois de ter pontuado os
elementos do nucleo, tentar definir os fatores de sua ativagao” (ABRIC, 2002, p. 87).
Sobremaneira, consideramos a ativa¢ao de tais elementos, em funcao das representagdes de
competéncia para: organizar o planejamento; preparar aula e trabalhar em sala de aula, pondo em
relevo o principio que no NC: « alguns elementos vao ser mais utilizados, mais solicitados que
outros para definir a significagao do objeto ou das praticas que lhes sdo associadas » (idem).

Dentre todos os dominios da profissionalidade docente analisados, se por um lado o
“disciplinar” fol o que mais se sobressaiu, ndo encontramos referéncia a elementos do dominio da
sociabilidade profissional entre as RS docentes. Este ultimo, relacionado a atividades profissionais
desenvolvidas coletivamente entre seus pares. Este fato, como outros, resta-nos em aberto. Até
onde conseguimos desenvolver o presente estudo, esperamos ter contribuido para o
empreendimento de novas pesquisas que busquem melhor compreender a profissionalidade
docente a partir de seus diversos dominios (disciplinar, pedagdgico, didatico, entre outros). Bem
como, o desvelamento da nog¢ao de competéncia profissional docente, na medida em que os
diferentes tipos de conhecimentos, capacidades, atitudes, afeicdes e/ou motivacoes, qualidades
subjetivas e/ou tracos da personalidade, expressos pelos professores investigados, revelam a sua
multidimensionalidade (cognitiva, ético-politica, afetiva, entre outras). DimensOes estas, advindas
da propria percepgao dos professores sobre o trabalho docente. O que corrobora a afirmacao que
as RS devem ser estudadas articulando “os elementos afetivos, mentais e sociais e integrando - ao
lado da cogni¢dao, da linguagem e da comunicag¢do - a consideragao das relages sociais que
afetam as representagdes ¢ a realidade material, social e ideativa sobre a qual elas tém de intervir”
(JODELET, 2001, p. 75).

Por fim, ressaltamos o papel do contexto social, na medida em que podemos identificar
diferencas significativas nas representa¢oes dos professores de matematica, das escolas publicas
brasileiras e francesas (EF e EM). O que nos leva a crer que outros elementos possam ser
levantados, em outros cenarios, no ensino de outras areas e de outros contextos escolares.
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