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RESUMO

Nesta pesquisa, discutem-se as trajetérias de jovens em busca do ensino superior,
em particular, a pretensdo pelo curso de pedagogia em duas instituicbes no
municipio de Rio Claro-SP: uma publica — UNESP (Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”) e outra privada — ASSER (Escola Superior de Tecnologia e
Educacao de Rio Claro). O objetivo desse estudo reside em conhecer o que leva os
alunos a almejarem o ensino superior, sua trajetéria escolar, bem como os fatores
relacionados a sua escolha em relacdo ao curso de pedagogia e a possibilidade de
tornar-se professor. Do ponto de vista empirico, os procedimentos utilizados
lancaram méao de um instrumento fechado — questionario — com o intuito de lidar
com uma amostra mais significativa de sujeitos e que foi analisada de forma a
oferecer subsidios para um recorte de sujeitos e de tematicas a serem buscados por
meio de outro instrumento — entrevistas — que auxiliaram na compreensdo de
singularidades que compde essa populacdo. O total de alunos tanto da universidade
como da faculdade que responderam ao questionario, o qual contou com questdes
abertas e fechadas, somou 102 participantes. Dentre estes, foram selecionados 15
alunos que se propuseram posteriormente a participar das entrevistas. Foram
selecionados os alunos ingressantes e concluintes do curso de pedagogia das
referidas instituicdes a fim de que pudéssemos compreender como se da a busca
pelo curso de pedagogia e como ocorre a sua passagem por ele, contextualizando a
nocao em torno da teméatica sobre a educacdo. Pudemos apreender que 0s jovens
pesquisados pertencem ao que se denomina de grupos populares urbanos e que
nao tiveram o curso de pedagogia como sua primeira op¢do, mas que, durante a
realizacdo do mesmo, se sensibilizam com a tarefa social proposta e, apesar de nao
identificarem uma valorizacdo da profissdo pela sociedade, se imbuiram de
comprometimento ético para fazerem do torna-se professor algo com significado na
busca por alguma transformacéo social. A pesquisa revelou que para esses jovens,
conquistar o diploma universitario trata-se de uma ascensdo social significativa e
daquilo que Ihes foi possivel “gostar” dentro de uma estrutura de desigualdades em
gue vivemos em nosso pais. Os jovens de grupos populares buscam a promessa de
um futuro melhor, enxergando a carreira docente como uma possibilidade de fazer a
diferenca na vida de outras pessoas e como uma forma de realizar-se pessoalmente

e profissionalmente.
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ABSTRACT

This study discusses the trajectories of young students who seek higher education,
particularly degrees in Education, obtained from two different institutions in Rio Claro-
SP, Brazil: a public, state-funded university (S&o Paulo State University “Julio de
Mesquita Filho” - UNESP) and a private institution (Escola Superior de Tecnologia e
Educacéo de Rio Claro - ASSER). The aim of this study relies on investigating which
are the reasons that take students to aim at higher education degrees, on knowing
their education trajectories, and the aspects involving their choice for the Education
field and for the possibility of becoming schoolteachers. From the empirical point-of-
view, the study methodology involved an assessment tool with closed-ended
guestions — a survey — which aimed to deal with a large sampling of subjects. These
guestions were analyzed in order to provide basis for a qualitative look into the theme
and the subjects. Such analysis enabled obtaining data from another assessment
tool, with open-ended questions — now applied as interviews — which helped to
comprehend the uniquenesses of these people’s universe. One hundred and two
(102) students took the closed- and open-ended surveys, including both the
university and the college students. Among them, 15 were selected for and accepted
to be interviewed. The surveyed students comprised freshmen and senior
undergraduate Education students from both the aforementioned institutions,
selected in order to provide insight on how the seek for an Education degree starts
and evolves, thus contextualizing this notion concerning the education scope. From
data, the investigated students were recognized as belonging to what can be
identified as urban working class groups. These students usually did not pick
Education as their first choices, but have found themselves touched by its social
appeal during the course. Further, in spite of not perceiving the teaching carrier as
properly valued by society, they ethically committed themselves to become real
agents of social (and their own personal) change as schoolteachers in Brazil. This
study revealed that, for these young people, achieving a graduate degree means
significant social mobility within the limited range of possibilities which are made
available for them, as a consequence of the social inequality reality established in
Brazil. Such working class groups’ students seek in their choices a better future, and
see the teaching carrier as a chance to make a difference in other people’s lives, and
as a way to find both personal and professional fulfillment.



Keywords: Youth; Working class groups; Higher Education; Education; Teacher.
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1 APRESENTANDO OS ENCONTROS DA PESQUISA

No Brasil, o atual panorama, marcado pelo processo de globalizacdo da
economia, da politca e da cultura, incide nas relacbes sociais e,
especificamente, na educacédo, ocasionando transformacdes das mais diversas.
Nesse cendrio, nos ultimos anos, ocorreu um redimensionamento das politicas
educacionais, as quais enfatizam a importancia de ideais democraticos para a
escola brasileira, onde merece destaque a formacgdo dos profissionais da
educacéo.

O foco deste estudo pretende voltar-se ao ensino superior brasileiro que
com o decorrer do tempo, vem se defrontando com dilemas frente as
necessidades sociais e individuais de formacao profissional num mundo em
constante mudanca, afetando dessa forma, o exercicio profissional dos
professores e a atuacao e os interesses dos alunos pelo ensino.

O interesse pelo tema juventude sempre orientou 0s meus estudos, desde
a graduacéo no curso de psicologia, quando estive envolvida em um projeto de
iniciacdo cientifica, fomentado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ), que versava sobre criancas e adolescentes
envolvidos com violéncia doméstica. No mestrado na é&rea da educacéo,
continuei a trabalhar com a mesma populacéo, porém, naquele momento o norte
foi a violéncia escolar.

Durante o doutorado as minhas vivéncias foram se modificando, e com
elas, meus focos de interesses. Como ingressei na docéncia superior, minha
atencdo e dedicacao voltaram-se para a educacdo no ensino superior, porém,
trabalhando com a mesma populagédo, agora com a idade um pouco mais
avancada, mas sempre voltada para o mesmo publico: os jovens.

Trabalhando em uma das instituicbes aqui em questdo, a instituicdo
particular, a minha proximidade com os jovens foi aumentando e com ela, as

minhas inquietacbes, 0S meus interesses e porque nao dizer, a minha
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predilecdo, o meu gosto por essa populacdo foi ganhando espaco em minhas
formas de compreenséo e saberes. O meu olhar para o jovem ndo aponta para
as complexidades que a sociedade muitas vezes incumbe a eles, ndo vejo como
uma fase de vida tumultuada geradora de problemas, pelo contrario, a minha
contemplacao por esse sujeito se depara com o jovem que busca oportunidades
através do seu talento, criatividade que justamente nessa fase de vida estdo
explodindo em entusiasmo e pedindo espaco para se concretizarem. Portanto,
falar sobre jovens, refletir sobre jovens e procurar conhecer suas formas de viver
e conviver em sociedade se tornou eixo central em minhas perspectivas
académicas.

Cabe ressaltar aqui, que os alunos da faculdade que passaram pela
primeira etapa da pesquisa (0 questionario) foram e/ ou eram meus alunos e
alguns que participaram da segunda etapa (a entrevista) eram meus alunos
naquela época, o que permite a devida elucidacéo de que todo o cuidado com a
diferenciacdo dos papéis: professora/pesquisadora foi por mim tomado,
esclarecido para os alunos e por eles compreendido.

Enquanto professora-pesquisadora que visava por meio da minha
profissionalidade procurar compreender como 0 jovem em Seu processo de
formacdo estava se constituindo foi que busquei conhecimentos para realizar
essa pesquisa, a qual me garantiu identificar que ao conhecer melhor o perfil dos
alunos, a qualidade do trabalho docente pode ser aprimorado.

A proximidade entre as pessoas nas relagbes humanas as vezes pode
gerar algum tipo de equivoco, mas nesse caso, fica evidenciado que o devido
esclarecimento das fungbes que a mim cabiam naguele momento enquanto
pesquisadora foi garantido, permitindo que o compromisso ético para com 0s
alunos e com a pesquisa fosse resguardado e respeitado.

Interessada e inspirada por essa populacéo, algumas inquietacdes foram
surgindo e buscando espaco para reflexdes a serem aprofundadas, tais como: O

gue leva o jovem a aspirar pelo ensino superior hoje? Como se da a trajetéria
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escolar que leva o jovem até o ensino superior? Por que se tornar professor
hoje? O que o jovem pensa sobre a educagao?

A busca pela compreensdo das respostas para 0S questionamentos
acima, atendendo ao cerne desta pesquisa, culminou na construgdo do projeto
de pesquisa apresentado ao Programa de Doutorado em Educacdo da
Universidade Federal de Sdo Carlos (PPGE/UFSCar). Juntamente com o meu
ingresso no referido programa de doutorado, ingressei no grupo de pesquisa,
ensino e extensdao em Terapia Ocupacional e Educacdo no Campo Social
denominado METUIA, coordenado pela minha orientadora, Prof. Dr. Roseli
Esquerdo Lopes, onde pude ampliar a edificagcdo dos meus conhecimentos,
contribuindo para a constru¢cdo da minha pesquisa.

Ao longo desse periodo cursei as disciplinas propostas pelo programa de
pos-graduacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), buscando
além delas, aprofundamento em temas que norteavam a minha pesquisa, como
0 seminario sobre Gramsci, ministrado pelo Prof. Dr. Paolo Nosella, realizado no
1° semestre de 2014.

Além do seminario, cursei uma disciplina no 2° semestre de 2014, na
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Campus de Rio Claro
(UNESP de Rio Claro), ministrada pela Prof. Dr. Débora Cristina Fonseca e
intitulada: “Topicos especiais em educagdo: juventude, politicas sociais e
processos de inclusao social na sociedade contemporanea”, com o intuito de
refletir sobre os principais temas relacionados a juventude, considerando
aspectos psicossociais e socios institucionais.

Atrelada a essa tematica, tive a oportunidade de participar do Seminario
Internacional de Juventudes e a Nova Cultura do Trabalho, realizado também no
2° semestre de 2014 na UFSCar, debatendo valiosas questdes sobre juventude
e contando com a participacao do Prof. Dr. José Machado Pais.

No presente estudo, ndo se pretende abordar a incursdo de qualquer
individuo no ensino superior, mas tratar do aluno jovem, oriundo das classes

populares, ou seja, da classe trabalhadora, daquela que possui baixa renda
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socioecondémica e que por alguma razéo, a qual pretendemos investigar, vem
almejando o ensino superior e tentando alcanca-lo através dos caminhos
possiveis, ou seja, através do ensino privado ou através do ensino publico,
sendo que o foco a ser investigado aqui reside na escolha pelo curso de
pedagogia, o qual possibilita o desafio de se tornar professor, desafio este,
entendido como um processo continuo.

Atentando para os questionamentos feitos acima e, consequentemente,
considerando como problemética desse estudo o que leva o jovem a se
interessar em tornar-se professor nos dias de hoje, a escolha pelo curso de
pedagogia foi o eixo condutor dos caminhos da presente pesquisa.

Consideramos ser relevante compreender como 0s elementos que levam
a decisdo por um curso vao sendo construidos ao longo da trajetdria de vida dos
sujeitos, em funcdo dos multiplos lacos sociais que eles vao estabelecendo (ou
rompendo) e das experiéncias que vao tendo na familia, na escola e em sua
rede social mais ampla. Torna-se cerne de investigacdo, portanto, os gostos, as
preferéncias, os objetivos e, finalmente, as escolhas que os jovens fazem pela
area educacional.

Na tradicdo bourdieusiana, o ajustamento das preferéncias as condicdes
objetivas de sua realizac&o é visto como um produto de um habitus® previamente
constituido, chegando sempre a conclusdo de que as escolhas individuais ndo
sdo a expressdo direta de um gosto autbnomo, independente, previamente

constituido em relacdo as condicfes de sua realizacdo. Tal tradicdo tedrica nos

1 Para Bourdieu, o habitus consiste em uma matriz geradora de comportamentos, visdes de
mundo e sistemas de classificacdo da realidade que se incorporam aos individuos, seja no nivel
das préticas, seja no da postura corporal (hexis) desses mesmos sujeitos. Desse modo, o habitus
€ apreendido e gerado na sociedade e incorporado pelos individuos. Esse conceito de habitus
vem a ser muito caro para a teoria bourdieniana podendo ser entendido como um sistema de
disposicbes duraveis estruturadas de acordo com o meio social dos sujeitos e que seriam
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como principio gerador e
estruturador das praticas e das representagdes.
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mostra que o gosto, as preferéncias e, em ultima instancia, a propria escolha sao
resultado de uma espécie de adaptacdo dos agentes as condi¢cdes sociais
objetivas. Nos termos de Bourdieu (2008a; 2003), aprendemos socialmente a
amar o que é possivel ou mais provavel, dada a nossa condi¢do social; e a
excluir do universo de nossas aspiracdoes 0s sonhos impossiveis ou improvaveis.

Acompanhando o pensamento de Bourdieu, Nogueira e Pereira (2010),
afirmam que a socializacdo e, particularmente, a transmissao familiar do capital
cultural e das expectativas e aspiracdes em relagéo ao futuro, séo decisivas para
0s processos de escolha na area educacional — ndo é um processo mecanico,
automatico, totalmente previsivel. Os individuos incorporam apenas parte das
caracteristicas de seus grupos familiares e, ainda assim, as reelaboram e as
mesclam com influéncias recebidas de outros grupos e de outras instancias de
socializacoes.

A escolha dos estudantes pela carreira profissional € motivada por algo.
Ndo se escolhe uma profissdo por acaso. Fatores externos devem ser
considerados pela universidade e pela faculdade para que estas possam
compreender o estudante e, a partir dai, criar condicdes para forma-lo. Interessa-
nos, portanto, conhecermos a escolha por tornar-se professor do estudante,
ouvi-lo, através dos questionarios e entrevistas, para que tenhamos condi¢cdes
de nos aproximarmos de suas inquietacdes, ideias, expectativas, necessidades,
lacunas, compreendendo sua trajetéria escolar.

O objetivo central dessa pesquisa reside, dessa forma, em conhecer o
gue leva os alunos que almejarem o ensino superior, a sua trajetdria escolar e,
também, os fatores relacionados a sua escolha em relacdo ao curso de
pedagogia e a possibilidade de tornar-se professor.

Dessa forma, pretendemos investigar como vao sendo construidas as
trajetorias escolares dos individuos, a partir das suas redes de relagbes
estabelecidas, dentro e fora da familia, com outros sujeitos e em funcédo de
acontecimentos variaveis, ou seja, buscamos analisar de que forma e em que

medida pode se ter constituido, na trajetéria de vida desses individuos, o gosto
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pela area da Educacéo e que papel esse gosto pode ter assumido na definicao
da sua escolha pelo curso de pedagogia, mesmo que sua opc¢éo por tal curso
nao tenha sido a primeira, em algum momento, esse jovem optou por cursar
pedagogia e, optou também, em permanecer no curso.

Assim sendo, evidenciamos aqui uma populacdo que permeia toda a
problemética dessa pesquisa e merece, desta maneira, maior destaque, maior
foco sobre esse tema para que possamos compreender melhor os nossos

sujeitos de pesquisa: 0s jovens.

1.1 A(S) JUVENTUDE(S) NO BRASIL

A grande maioria dos autores considera que a faixa etaria ndo € suficiente
para designar a juventude, compreendendo que a énfase deva ser dada mais ao
tipo de experiéncia que o jovem acumula nesse periodo do que o seu sentido
cronologico/biologico. No entanto, temos algumas classificagcdes de juventude
gue buscam nortear essa faixa etaria como podemos encontrar no CONJUVE

(Conselho Nacional de Juventude) (2006, p. 5):

[...] uma condi¢é@o social, parametrizada por uma faixa-etaria, que no
Brasil congrega cidadéos e cidadd@s com idade compreendida entre os
15 e os 29 anos. Sendo tema de interesse publico, a condi¢do juvenil
deve ser tratada sem estereétipos e a consagracdo dos direitos
dos/das jovens precisa partir da prépria diversidade que caracteriza
a(s) juventude(s).

Relativamente a concepcao de juventude,

Segundo a Organizacdo Pan-Americana da Saude, Organizacao
Mundial da Saiude (OPS/OMS), juventude é uma categoria sociolégica
que representa um momento de preparacéo de sujeitos - jovens - para
assumirem o papel de adulto na sociedade e abrange o periodo dos 15
aos 24 anos de idade. No Brasil, a atual Politica Nacional de Juventude
(PNJ), considera jovem todo cidaddo ou cidada da faixa etaria entre os
15 e os 29 anos. A Politica Nacional de Juventude divide essa faixa
etaria em 3 grupos: jovens da faixa etaria de 15 a 17 anos,
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denominados jovens-adolescentes; jovens de 18 a 24 anos, como
jovens-jovens; e jovens da faixa dos 25 a 29 anos, como jovens-
adultos. Considerando essa divisdo, pode-se perceber que 0 primeiro
grupo ja estd incluido na atual politica da crianca e do adolescente;
entretanto, os outros dois n&o estdo (SILVA; SILVA, 2011, p. 664).

A juventude tem sido um tema cada vez mais presente na sociedade
contemporanea, tanto nos espagos académicos de discussao e investigacao,
como nas pautas voltadas para o desenvolvimento de politicas publicas. A
definicdo de juventude ainda tem sido perpassada por uma natureza social que
se apresenta de forma relativa, conforme o lugar e 0 momento. Isso explica o

motivo pelo qual,

[...] alguns autores que se debrugam sobre essa tematica apontam para
lacunas ainda existentes na compreensdo dessa condi¢do, todavia,
constroem um corpo tedrico acerca do conceito e da condi¢do que nos
permite refletir e propor um breve panorama (PRATA, 2012, p.3).

Sendo assim, nas ultimas décadas, os estudos sobre jovens giram em
torno de indagacfes que tentam compreender como vivem, 0 que pensam, como
agem e como reagem aos problemas que os atingem, enfim, sdo inUmeras
reflexdes que nos remetem ao que € ser jovem.

Alinhando-se a tais discussdes o presente trabalho propdem-se a discutir
guestdes relativas a definicdo de juventude, problematizando no ambito desses
conteudos, elementos como as diferenciacées temporais, sociais e culturais que
interferem na organizacdo da concepc¢do de tal categoria. Para tanto foram
utilizadas as definicbes e consideragdes de autores como: Pais (1993), que Vvé a
juventude como uma questao social; Sposito (2002) trata a juventude como uma
categoria sociologica de ordem historica e cultural; Dayrell (2007), apontando a
influéncia do meio social que constitui a juventude; Novaes (2002), fala em
varias juventudes; Vargas Gil Souza (2011), que discute a questdo da origem
social; Bourdieu (1983); Prata (2012), os quais argumentam que a juventude é
uma “construcao social”; Pereira (1996), que discute as concepc¢des de Bourdieu

(1983), comparativamente as concep¢des de Mario Margulis e Marcelo Urresti
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(1996); Foracchi (1965), que aponta as implicacdes sociais e culturais presentes
no periodo de transi¢éo para a vida adulta; Camarano, Mello, Pasinato e Kanso
(2004), as quais sinalizam a diferenciacao histérica entre o periodo de tempo
atribuido a juventude em épocas e culturas diferentes, Bock (2004), que fala da
importancia que a cultura imprime nas transformacdes para a vida adulta;
Manheim (1975) abordando a juventude do ponto de vista sociol6gico; Augusto
(2005) considerando a juventude como uma categoria historico-social e
Corrochano (2008), Pochmann (2007) e Antunes (2000), que discutem a relagéo

do jovem com o trabalho.

1.2 FALANDO DE JUVENTUDE(S)

A juventude ja foi analisada sob diversos pontos de vista, constituindo-se
em objeto de estudo sob diferentes perspectivas. Na presente pesquisa, mais
especificamente, olhamos em direcdo aos estudos sociolégicos, observando a
juventude como uma construcdo social, situando-a em um terreno arenoso de
consideravel complexidade. Ao compreender a juventude como problema social
e como problema de investigacao sociolégica, Pais (1993) destaca que é preciso
levar em conta o intrincado e diferenciado movimento de compreensdo em que
se encontram os contextos dos individuos: aqueles associados a experiéncia do
cotidiano (as normas, os sentidos de orientacdo, bussolas de cognicdo, mapas
de significacdo) e aos contextos analiticos (aqueles elaborados e construidos
pelo conhecimento cientifico, pela fabricacdo das explicacdes cientificas dos
fenGmenos que nos tocam).

Sposito (2002) também fala em seus estudos sobre juventude e
escolarizacdo sobre os caminhos investigativos utilizados para tematizar a
juventude como categoria sociolégica. Procura deixar claro que os esfor¢os para
a compreensao dessa categoria sao de dificil configuracdo, pois os critérios que

a constituem, enquanto sujeitos, sao de ordem historica e cultural.
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Na visdo de Dayrell (2007, p. 58) a juventude € parte de “um processo
mais amplo de constituicdo de sujeitos, mas que tem suas especificidades que
marcam a vida de cada um”, portanto, também corresponde a perspectiva
sociolégica em relacdo a juventude. Sob este ponto de vista, ha concordancia
com a visao do autor de que a juventude constitui um “momento determinado,
assumindo uma importancia em si mesma. Todo esse processo € influenciado
pelo meio social concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das trocas que
este proporciona” (DAYRELL, 2007, p. 158).

Os esforcos implementados para definir a juventude enquanto uma
categoria, tem resultado numa gama cada vez mais significativa de
posicionamentos, nem sempre concordantes entre si, sobre o que ela vem a ser.
Dentre esses, encontram-se as consideracbes tomadas por Bourdieu (1983),
como “apenas uma palavra”’, uma vez que, conforme lembra o autor “a juventude
e a velhice ndo sédo dados, mas construidos socialmente na luta entre os jovens
e os velhos. As relacdes entre a idade social e a idade biolégica sdo muito
complexas.” (p.112).

De acordo com Pereira (1996, p. 15),

Bourdieu compreende a categoria juventude sempre dentro de um
critério etario e que, segundo ele, ndo faz sentido isoladamente, pois
seria sempre na contraposicdo que esta se definiria. Entretanto, para
alguns autores que tém se dedicado ao estudo da juventude e suas
praticas, tal conceito seria mais do que uma palavra e ndo apenas uma
definicdo que surge da confrontac¢éo entre o novo e o velho.

Conforme Bourdieu (1983), cada campo social tem suas leis especificas
de envelhecimento, ou seja, deixam de ser jovens e passam a ser considerados
como adultos as pessoas que atendem a determinados requisitos definidos em
diferentes campos sociais, sendo que, para saber como se categorizam as
geracbes, € preciso conhecer as leis especificas de funcionamento de cada
campo, os embates e as divisbes que eles operam. Dessa forma, pode-se

perceber que a idade € um dado biolégico socialmente manipulado e que se falar
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em jovens como grupo social dotado de interesses comuns e relacionar tais
interesses a uma idade definida biologicamente ja se constitui uma manipulacéo,
como por exemplo, no caso da comparacdo das diferentes juventudes no
mercado de trabalho: h4 jovens que j& trabalham e aqueles, de mesma idade
(bioldgica), que so6 estudam.

A exemplo de tal complexidade, o autor argumenta:

Cada campo, como mostrei a propésito da moda ou da producéo
artistica e literaria, possui suas leis especificas de envelhecimento para
saber como se recortam geragBes € preciso conhecer as leis
especificas; funcionamento do campo, os objetos de luta e as divisdes
operadas por esta luta (“nouvelle vague”, “novo romance”, “novos

filosofos”, “novos juizes”,etc.). Isto € muito banal, mas mostra que a
idade é um dado bioldgico socialmente manipulado e manipulavel e
que o fato de falar dos jovens como se fossem uma unidade social, um
grupo constituido, dotado de interesses comuns, e se relacionar estes
interesses a uma idade definida biologicamente ja constitui uma
manipulagéo evidente (BOURDIEU, 1983, p.13).

Segundo Bourdieu (1983), a fronteira entre a juventude e a velhice é em
todas as sociedades um jogo de luta, isto €, uma forma de reservar aos mais
velhos a posigéo do “saber” ou do poder, enquanto que aos jovens restam os
esteredtipos de menos responsaveis, sendo marcada a divisdo entre o poder em
favor dos mais “maduros”, mais responsaveis, mais velhos, e os que ainda nao
sabem, ndo possuem o poder e o saber.

Dessa forma segundo o autor, os cortes de idade ou de geracdo sao
muito variaveis e sujeitos a manipula¢des, sendo a juventude vista por ele como
um conceito construido socialmente, como resultado da luta de poder entre mais
jovens e mais velhos, tornando as relacdes entre idade social e idade bioldgica
muito complexas.

De acordo com essa visdo, Mario Margulis e Marcelo Urresti (1996, p. 11),

[...] propBem a superacdo de considera¢Bes sobre a juventude como
mera categorizacdo por idade e como portadora de caracteristicas
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uniformes. Para eles, a condigdo historico-cultural de juventude néo se
oferece de igual forma para todos o0s integrantes da categoria
estatistica jovem.

Com base em tais categorizacdes, as inumeras reflexdes a respeito da
definicdo de juventude na contemporaneidade nos leva a considerar que se trata
de uma construcéo social e cultural bastante diversificada e que ndo pode ser
entendida isoladamente, mas sim, a partir das suas mdltiplas relacbes e
contextos sociais.

Nessa perspectiva, € interessante lembrar que,

[...] a representagdo ideoldgica da divisdo entre jovens e velhos
concede aos mais jovens coisas que fazem com que, em contrapartida,
eles deixem muitas outras coisas aos mais velhos. [...] As
classificacdes por idade (mas também por sexo, ou, é claro, por
classe...) acabam sempre por impor limites e produzir uma ordem onde
cada um deve se manter, em seu lugar (BOURDIEU, 1983. p. 11).

Novaes (2002) considera o jovem como aquele individuo mais predisposto
a vida, ou seja, biologicamente falando, se encontra mais longe da morte. A
autora também ratifica a opinido de que se deve falar em varias juventudes,
coexistentes em um mesmo tempo e espaco social, tomando o cuidado de ndo
demarcar em etapas de vidas sequenciais.

Com base em tais reflexdes, ao pensarmos sobre juventude, a inserimos
num universo mais complexo, perpassado por questdes referentes as condi¢cdes
de género, etnia, classe social, moradia, pertencimentos religiosos, escolaridade,
cultura, entre outros determinantes que se entrelacam e vdo compondo a

constituicdo social a que pertencem.

Conforme apontam Margulis e Urresti (1998, p. 10):

[...] as diferentes maneiras de ser jovem alteram substancialmente os
modelos que regulam e legitimam a condi¢cdo da juventude. Ou seja,
ser jovem pobre é diferente de ser jovem classe média ou alta, os
modelos, as expectativas, as trajetdrias, sao profundamente
modificadas.
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Relativamente a questdo do género que também perpassa o tema, Prata

(2012, p. 6) acrescenta,

Isso também se estende quanto ao género. Feixa (1997) completa essa
visdo contemplando a questdo de género. Que esta merece uma
atencao particular, pois ascender para a vida adulta ndo tem 0 mesmo
significado para homens, para mulheres e para o chamado terceiro
sexo, compreendendo outras identidades que ndo sO6 as
heterossexuais: gays, lésbicas, bissexuais, transexuais e travestis.

Segundo Margulis e Urresti (1998), a literatura sociolégica trata de superar
a condicdo de juventude como mera categoria de idade, uma vez que esta deve
estar articulada com fenémenos culturais. Logo, cada geracdo pode ser
considerada como pertencente a uma cultura diferente, na medida em que
incorpora em sua socializacdo novos codigos, destrezas, linguagens, formas de
perceber, de apreciar, classificar e distinguir.

Além do contexto social, ha, também, a circunstancia histérica em que a
juventude se insere, uma vez que é integrante de uma geracao especifica que se
relaciona com outras geracdes, como afirma Bourdieu (1983, p. 12): “Somos
sempre o jovem ou o velho de alguém” e ainda, “a juventude e a velhice ndo sao
dados, mas construidos socialmente na luta entre jovens e velhos”.

De acordo com Camarano, Mello, Pasinato e Kanso (2004), houve
momentos na historia, quando predominaram condicdes hostis para a
sobrevivéncia humana, como na Idade Média ou durante as grandes guerras, em
gue o periodo de transicdo para a vida adulta era demasiadamente breve. Isto
nos leva a concluir que tal periodo pode se caracterizar por sua retracdo ou
prolongamento, dependendo do segmento social considerado e o momento
historico.

Ainda de acordo com as referidas autoras, a entrada para a vida adulta

esta diretamente associada a camada social na qual o individuo encontra-se

inserido, levando-nos a perceber que,
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Nas camadas de renda mais baixas, podem ser “precocemente”
impostas tarefas e responsabilidades para as quais ndo estdo,
necessariamente, preparados para assumir. Isso, por sua vez, pode
antecipar caracteristicas préprias da vida adulta, tais como a insergao
no mercado de trabalho, o provimento parcial ou total do seu sustento e
a constituicdo de familia. Por outro lado, certos individuos de
segmentos sociais de renda mais elevada podem atingir a idade adulta
sem terem assumido papéis a ela associados (CAMARANO; MELLO;
PASINATO; KANSO, 2004, p. 7).

Orientadas por tais perspectivas, Camarano, Mello, Pasinato e Kanso
(2004, p. 7) pontuam gque uma das observacdes a serem postas relativamente a
tal associacdo € a de que “a familia e o Estado afetam a constituicao identitaria e
social dos jovens, funcionando como agentes promotores de suas
potencialidades ou de acirramento da sua condi¢ao de vulnerabilidade”.

Dessa forma, de acordo com Foracchi (1965),

[...] a transicdo para a vida adulta ndo é considerada apenas como a
passagem da escola para o trabalho, mas como um processo complexo
que envolve a formagdo escolar, a inser¢cdo profissional e familiar,
articulando um sistema de dispositivos institucionais e processos
biogréaficos de socializacdo que interferem na vida das pessoas desde a
puberdade e conduzem & aquisi¢do de posi¢des sociais.

E possivel admitir que o jovem que dispde de mais tempo antes de
ingressar no processo laborativo, e que consequentemente dispde de mais
tempo para concluir a sua experiéncia no ensino basico e, as vezes, prolongar a
experiéncia de estudo em niveis superiores, evidentemente terd mais chances
de ocupar posi¢cdes mais significativas no contexto trabalhista e (reflexivamente)
no contexto social.

Com vistas a tal concepcdo, consideramos pertinente neste ponto,
trazermos a discusséo a no¢ao de moratoria social, utilizada por Margulis (2007),
em seus escritos sobre juventude e desigualdade social. Nas concepc¢bes do

autor, a moratoéria social define-se como:
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[...] prazo concedido a certa classe de jovens, que lhe permite gozar de
uma menor exigéncia, enquanto completam sua instru¢do e alcancam
sua maturidade social e econémica. E uma condicdo mais especifica
de jovens da classe média e alta (com poder econdmico e cultural), que
se incorporaram a universidade e postergaram sua insercdo plena no
mercado de trabalho, e, por conseguinte, receberam a legitimidade
social de seu tempo livre (MARGULIS, 2007, p. 378).

No que se refere agueles que estdo excluidos dessa moratdria, os autores
buscam defini-los sob uma outra categorizacdo, a qual é definida como jovens
nao juvenis. Logo,

[...] pode-se reconhecer a existéncia de jovens nao juvenis — como €,
por exemplo, o caso de muitos jovens dos setores populares que nao
gozam da moratéria social e ndo portam 0s signos que caracterizam
hegemonicamente a juventude -, € ndo jovens juvenis — como é 0 caso
de certos setores médios e altos que vém diminuindo seu crédito vital

excedente, mas sdo capazes de incorporar tais signos (MARGULIS;
URRESTI, 1998, p. 14).

Percebe-se dessa forma, que de acordo com o contexto social e
econdmico em gue esse jovem esta inserido, serdo apresentados 0s niveis
maiores ou menores de pressao econdmica e social para que assuma ou ndo as
caracteristicas da vida adulta precocemente ou mais tardiamente. Importante
notar que, observando-se a partir desse ponto de vista, € pertinente definir a
juventude “enquanto condicdo” uma vez que “se apresenta com um periodo mais
ou menos delimitado e possuidor de alguns “gozos sociais”, dentre eles, a
moratéria” (PRATA, 2012, p. 6).

A questao social e econdmica € um forte indicador daquilo que se espera
do jovem, ou seja, se ele é proveniente das classes sociais pobres, sao
esperados determinados tipos de comportamentos se, ao contrario, € oriundo
das classes mais abastadas, sdo esperados outros tipos de comportamentos
completamente distintos.

Consoante a essa realidade Vargas Gil Souza (2011) esclarece que,

aqueles de origem social privilegiada adiam a procura por trabalho e seguem
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dependendo financeiramente de suas familias e com isso, ampliam a sua
moratdria social, podendo, entre outras coisas, estender sua formacédo
educacional, ja os demais, acabam se submetendo a empregos mal
remunerados, continuam dependentes de suas familias, ou ainda, se veem sem
a qualificacéo necessaria e acabam desempregados.

A condicdo de classe social também estara fortemente presente na
definicdo do que é ser jovem, sob o ponto de vista do consumo e do usufruto dos

bens materiais simbdlicos diretamente vinculados a condi¢édo de juventude.

Dessa forma, ser jovem campesino nao seria ser jovem plenamente no
sentido, por exemplo, por estarem distantes dos simbolos do nicho de
consumo jovem de roupas, acessorios e modos de ser. Assim como ser
jovem pobre. Enfim, como se gradualmente se fosse mais ou menos
jovem, aproximando-se ou distanciando-se desse “tipo ideal”, jovem,
homem, branco, anglo-saxao, classe média / alta, urbano, inserido na
moda e numa “tribo” (VARGAS GIL SOUZA, 2011, p. [s.n]).

Nesse momento, cabe analisarmos e situarmos a concepcao de juventude
como produto de um processo socio-histérico, constituido na sociedade
capitalista e marcado por questdes como o ingresso no mercado de trabalho,
extensdo do periodo escolar e da necessidade de preparo técnico.

Os jovens sado vistos por diferentes autores como Corrochano et al.
(2008), Pochmann (2007) e Antunes (2000) como um dos grupos mais
vulneraveis a sofrerem com o desemprego, tarefas e contratos precarizados,
como também predispostos a faixas salariais inferiores aos trabalhadores
adultos. Mas diante destas condi¢cdes poderiamos ser levados a refletir por que
estes jovens buscam sua insergao profissional tdo precocemente?

Esse questionamento podera ser compreendido através da avaliacdo de
um conjunto de fatores, destacando-se as necessidades financeiras de familias
com baixa renda, fatores culturais nos quais o trabalho prevalece como fator
disciplinar e o proprio desejo juvenil de consumo das suas satisfacdes pessoais

e/ou familiares (CORROCHANO et al. 2008). Considerando também as questdes

sociais e a faixa etaria como fatores importantes na definicdo das estratégias de
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insercao profissional para os jovens, imprimindo possibilidades distintas de
acordo com a renda familiar, cabe ressaltar que essas possibilidades né&o
deverdo ser entendidas como aspectos naturalizantes, nos quais somente 0s
jovens decorrentes de familias de menor poder financeiro necessitem trabalhar
(POCHMANN, 2007).

O autor acima se utiliza do padrédo de inser¢cao ocupacional como um
conceito chave para compreender a situacdo da juventude no interior do
mercado de trabalho. O referido padréo relaciona a passagem de jovens de uma
situacao inativa para uma ativa no mercado de trabalho, tendo como principais
parametros o término dos estudos pelo jovem, ingresso no mercado de trabalho
e mudanca de residéncia para constituicdo de uma nova familia ou ndo, sendo
estes entendidos como componentes de passagem da condi¢cdo inativa para
ativa, na qual o jovem busca obter sua autonomia financeira.

A inser¢cdo do jovem no mercado de trabalho € vista como um dos
complexos processos que compdem a chamada transi¢do para a vida adulta. De
acordo com Camarano (2006), o primeiro componente nessa direcao era
considerado a saida da escola. No entanto, estudos realizados pela mesma
autora apontam alteragcdes em relacdo aos principais eventos do ciclo de vida.
Ela esclarece que os ciclos esperados eram: o nascimento, a frequéncia escolar,
o trabalho, o casamento, a constituicdo de domicilio proprio, 0 nascimento de
filhos, a aposentadoria, o envelhecimento e a morte. Contudo, fatores como o
prolongamento da duragéo da vida, a redugédo da fecundidade e da mortalidade
infantil, nesses vintes anos, entre outros fatores sociais, tém espacado cada um
destes ciclos.

Segundo a referida autora ainda, as transi¢cdes para a vida adulta, tém
sido cada vez menos lineares e podem ser pautadas em, pelo menos, duas
fortes contradicdes dentro da categoria trabalho: a primeira seria a precocidade
de insercao laboral na realidade brasileira garantida legalmente a partir dos 14
anos. A segunda seria o alargamento ou prolongamento da juventude, na qual o

jovem tem também sua permanéncia estendida dentro do sistema educativo,
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numa logica global fundamentada nas chamadas sociedades do conhecimento,
sendo protelada sua inser¢cdo no mercado de trabalho.

Nas transicdes que se seguem na vida do jovem, destaca Camarano
(2006) que o trabalho perpassa a entrada na vida adulta de muitos jovens e
segue-0 até a sua saida, na aposentadoria, formando uma longa trajetoria
laboral, fato este que reitera a necessidade de novos estudos que possam
expressar 0 que pensam e sentem os jovens sobre o trabalho. Para inserir-se e
ocupar um lugar no mercado de trabalho contemporaneo, o jovem pode se
deparar com uma realidade de que nem sempre ha um lugar para todos.

N&o nos esquecamos de que nossa cultura, variavelmente, imprime valor
ao adulto produtivo, com boa aparéncia, atribuindo um menor grau de valor aos
individuos que se encontram em outras fases da vida: infancia, velhice e
juventude, todas tomadas como fases economicamente improdutivas para a
sociedade.

Segundo Bock (2004, p. 41):

A sociedade moderna, com suas revolu¢des industriais, gerou grandes
modifica¢cdes nas formas de vida. Com as revolu¢des industriais, o
trabalho sofisticou-se, do ponto de vista tecnoldgico e passou a exigir
um tempo prolongado de formacdo, adquirida na escola, reunindo em
um mesmo espago 0s jovens e afastando-os do trabalho por algum
tempo. Além disso, o desemprego crbnico/estrutural da sociedade
capitalista trouxe a exigéncia de retardar o ingresso dos jovens no
mercado e aumentar 0s requisitos para esse ingresso, 0 que era
respondido pelo aumento do tempo na escola.

Do ponto de vista das diferencas sociais, Prata (2012) apresenta uma
analise das perdas e ganhos presentes no processo de transicdo para a vida
adulta, trazendo a discussdo um novo tipo de moratoria, a qual estabelece um

traco de equidade entre todos os jovens. Sob o ponto de vista dessa moratoria,
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[...] o jovem pobre gozaria principalmente da chamada moratéria vital
gue é definida como a poténcia e capacidade fisica dos individuos na
faixa etaria em que é compreendida a juventude. Logo, a moratéria vital
€ condicdo natural de todos os jovens. Ou seja, € a Unica moratéria
vivenciada em sua forma total pelos jovens das classes populares. Isso
ndo significa que os jovens pobres ndo gozem de nenhum tipo de
moratéria social, mas como anteriormente citado, as formas sao
limitadas e escassas (PRATA, 2012, p. 8).

Segundo Foracchi (1965), cada sociedade atribui ao jovem a sua imagem,
ou seja, impde-lhe um modo de ser, que o cria, fabrica-o, como individuo social.
Em sua visdo, a juventude é caracterizada a partir de um registro triplice: o
reconhecimento de que se trata de uma fase da vida, a constatacdo de sua
existéncia como forca social renovadora e a percepc¢ao de que vai muito além de
uma etapa cronologica.

Pais (2001) considera que os caminhos de passagem para a vida adulta

nao sdo apenas obscuros para os individuos que os trilham:

Sao caminhos longos, sinuosos, com escolhas. De fato, assiste-se, na
sociedade contemporanea, a um prolongamento da condicao juvenil:
porque 0s percursos escolares sdo mais longos, porque ha mais tardia
insercdo no mercado de trabalho; porque o acesso a casa prépria é
dificil; porque os casamentos retardam, devido também a uma maior
liberalizacdo das rela¢des sexuais (Pais, 2001, p. 81).

De acordo com Pais (2001), perante as estruturas sociais fluidas, os
jovens sentem as inconstancias e vivem num auténtico movimento de vaivém:
abandonam os estudos e, depois, retornam, encontram emprego e, logo depois,
estdo desempregados; suas paixfes sdo como voos de borboletas, sem pouso
certo; casam-se, mas nao € certo que seja para toda a vida; isso tudo porque
vivem em estruturas sociais crescentemente labirinticas e que, portanto, os
envolvem naquilo que ele denomina como trajetorias ioid.

Sédo trajetérias descontinuas, marcadas por incertezas e um intenso
movimento de construcdo/desconstrucdo, onde identidades, projetos, desafios

se articulam e déo passagem a entrada no mundo adulto que, por sua vez, nos
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oferece agéncias classicas de socializacdo, de natureza fragil, no contexto de
uma sociedade em constante transformacao e que nao apresenta nenhum porto
seguro.

Ainda segundo Pais (1993), a juventude pode ser encarada como uma
categoria socialmente construida, formulada no contexto de particulares
circunstancias econdmicas, sociais ou politicas; uma categoria sujeita, pois, a
modificar-se ao longo do tempo. Pode ser encarada também como problema
social: os jovens sdo os problemas de insercdo profissional, os problemas de
falta de participacdo social, os problemas de droga, os problemas de
delinquéncia, os problemas de escola, os problemas com o0s pais, ou seja,
problemas reconhecidos especificamente dos jovens, como se e somente eles
apresentassem esses problemas e, ainda, sentirdo 0s jovens estes problemas
COmMo 0s seus problemas?

Para o referido autor, a sociologia da juventude vem oscilando entre duas
tendéncias. Uma delas é: a corrente geracional onde a juventude é tomada como
um conjunto social cujo principal atributo € o de ser constituido por individuos
pertencentes a uma dada fase de vida, prevalecendo a busca dos aspectos mais
uniformes e homogéneos. Aspectos estes que fariam parte de uma cultura
juvenil especifica, isto €, de uma geracao definida em termos etérios.

A outra tendéncia refere-se a corrente classista: onde a juventude é
tomada como um conjunto social necessariamente diversificado, apresentando
diferentes culturas juvenis em fungao de diferentes classes sociais, diferentes
situacBes econbmicas, diferentes parcelas de poder, diferentes interesses,
diferentes oportunidades ocupacionais etc. Nesta tendéncia, a juventude é
tomada como um conjunto social cujo principal atributo é o de ser constituido por
jovens em diferentes situacdes sociais.

Contemplando essas duas tendéncias, Pais (1993, p. 34-35) afirma que:

[...] a juventude tanto pode ser tomada como um conjunto social cujo
principal atributo € o de ser constituido por individuos pertencentes a
uma dada fase de vida, principalmente definida em termos etarios,
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como também pode ser tomada como um conjunto social cujo principal
atributo € o de ser constituido por jovens em situagdes sociais
diferentes entre si. Quase poderiamos dizer, por outras palavras, que a
juventude ora se nos apresenta como um conjunto aparentemente
homogéneo, ora se nos apresenta como um conjunto heterogéneo:
homogéneo se a compararmos com outras geracées; heterogéneo logo
que a examinamos como um conjunto social com atributos sociais que
diferenciam os jovens uns dos outros.

De acordo com o referido autor, ndo ha uma unica forma de transicédo
para a vida adulta, mas sim, varias, como varias também, serdo as formas de ser
jovem (segundo a origem social, o sexo, o habitat etc.) ou de ser adulto. A
pluralidade de trajetorias que se é possivel detectar no processo de transicao
para a vida adulta ndo deixa de ter implicagGes sobre as cadeias de mobilidade
geracional e de reproducao cultural e social. E ainda, a juventude constitui-se
como um laboratério ou cenario de mudancas das estruturas sociais, pois 0s
jovens tém assumido um papel importante em relagcdo a mudanca social, por se
revelarem um elo influente na cadeia da reproducéao cultural e social e, na
“‘estacdo da vida”.

Abordando a sociologia da juventude, temos a perspectiva de Manheim
(1975), como um dos exemplos pioneiros da discussdo sobre a auséncia de
credibilidade nos jovens das sociedades estaticas, que se desenvolvem
gradualmente e nas quais o grau de mudanca é relativamente pequeno.
Portanto, a confianca fica depositada na experiéncia dos mais velhos, relutando
em encorajar as forgas dos jovens. Nas palavras do autor, “As reservas vitais e
espirituais da juventude serdo deliberadamente negligenciadas, enquanto néo
houver desejo colidente contra as tendéncias até entdo vigentes na sociedade”
(p- 92).

Para o autor ainda, em contraste com essas sociedades estéticas ou
lentamente mutaveis, temos as sociedades dinamicas, que, por sua vez,
pretendem contar com a cooperacao e a participacao da juventude, qualquer que
seja sua filosofia social ou politica, nelas a funcéo especifica da juventude seria

a de um agente revitalizador.
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Em muitas culturas a visdo do jovem € carregada pela nocao de
‘problema”, representacado social que identifica tal fase da vida como um
momento dificil de lidar. Parece haver uma grande dificuldade em perceber os
jovens como sujeitos capazes de desenvolver acbes significativas, formular
guestdes relevantes, construir didlogos, sustentar uma relacdo com outros
sujeitos e contribuir na solugéo dos problemas sociais.

De acordo com Augusto (2005), a juventude também é vista como uma
categoria historico-social passivel de sofrer variagdes significativas dentro de
uma mesma sociedade, com base em fatores socios econémicos e culturais. Na

visdo da autora:

A mesma sociedade pode produzir tipos de jovens bastante diversos,
pois, originados de diferentes extragfes sociais, inserindo-se em
posicdes distintas e apropriando-se de habitos e valores especificos de
acordo com essa insercao, as “maneiras de ser’ que lhe sao impostas —
ou que tem possibilidade de constituir — ndo sdo as mesmas para
todos. Na distribuicdo diferencial que forcosamente ocorre, uns séo
mais privilegiados do que outros. Desse modo, fica claro que a
juventude ndo é uma e que a diferenciacdo social e a diversidade
econdmica tém peso importante na configuracdo das distintas
“maneiras de ser” impostas ao jovem (AUGUSTO, 2005, p. 20).

Segundo Camarano, Mello, Pasinato e Kanso, (2004, p. 4):

[...] a mais comum das imagens da juventude esta em associa-la a uma
fase de transicéo, evidéncia de que os processos de insercdo social e
econdmica dos jovens se transformam com a temporalidade e a
historicidade, e que, portanto, a realidade dos jovens de hoje é cada
vez mais determinada por processos de transicdo desiguais, em que
trajetorias diferenciadas exercem papéis diferenciados sobre as
diversas maneiras de ser jovem.

Nessa perspectiva, na sociedade contemporanea, 0S jovens
experimentam com maior intensidade os dilemas dos espacos onde circulam,
tornando o mundo da juventude uma esfera de intensificagcdo das contradi¢cdes
sociais, sendo que, por um lado, as transformacgdes contemporaneas elevam a

juventude ao patamar de exceléncia na inteligéncia, beleza, liberdade e
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sensualidade, por outro, as limitacdes da realidade concreta e objetiva, mostram
gue o campo de possibilidades se apresenta bastante reduzido para a efetiva
realizacdo do jovem na vida profissional e social.

Como resultado da natureza contraditéria da qual tem se revestido nas
Ultimas décadas a sociedade, as representacdes sobre juventude elaboradas por
essa mesma sociedade sdo geralmente marcadas por ambiguidade. Dentro
desse universo sdo duas as posicfes mais comuns ocupadas pelos jovens em
tais representacdes: 0s jovens sao vistos por um lado, como propulsores da
mudanca social, como fonte de transformacdo social, como uma parcela da
populacdo que busca solugcfes inovadoras e positivas, como atores passiveis de
participacdo e entendimento, dialogo; ja, por outro lado, s&o comumente vistos
pela 6tica do negativismo: sdo agentes dos problemas sociais, protagonistas de
uma crise de valores, de conflto de geracdes (CAMARANO; MELLO;
PASINATO; KANSO, 2004).

Destarte, € recorrente a associacdo dos jovens a sujeitos inconsequentes
e propensos ao desvio e ao delito, necessitando frequentemente do controle do
Estado. Assim sendo, eles sdo constantemente relacionados a violéncia das
grandes cidades e das crescentes taxas de mortalidade por difusdo de doencas
sexualmente transmissiveis, entre outras mais.

Segundo Vargas Gil Souza (2011), falar em juventude hoje é tratar de
contrastes: mais acesso a educa¢do e menos acesso ao trabalho; mais acesso a
informacdo e menos acesso ao poder; mais recursos para uma boa salde,
porém com alto indice de mortalidade; a vivéncia da expansdo do consumo
simbalico e a restricdo do consumo material.

Com vistas a tais argumentos, é possivel vislumbrar que no contexto atual
a categoria conceitual aqui discutida, a juventude, tem sido protagonizada num
cenario formado por uma sociedade elitista, com possibilidades limitadas e um
panorama classista e desorganizado. Esse tem sido o pano de fundo oferecido
ao jovem como espaco para construcao de sua identidade e de seus projetos de

vida.
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Em sintese, falar em juventude como construgcéo social pressupde romper
com uma aparente homogeneizacdo e implica considera-la como diversidade,
seus pertencimentos sociais e seus campos de interacédo e potencialidade de vir
a ser, questao essencial nesta perspectiva de estudo. Pretendemos fugir de uma
visdo totalizante e estatica de juventude que pouco ajuda a interpretar a
condic&o juvenil no tempo atual, marcada por desigualdades de varias ordens. E
nessa perspectiva que consideramos importante recuperar a trajetoria escolar
dos jovens pobres, como sinalizadores da sua condicao juvenil, ampliando as
possibilidades de visibilidade dos seus percursos de vida.

Diante do exposto, e tendo como a juventude o cerne do nosso trabalho,
prosseguimos apresentando o que 0s jovens pesquisados tém a dizer sobre a
sua trajetoria, sua formacao académica, o significado do tornar-se professor.

De acordo com as questdes que balizam esse trabalho, bem como seu
objetivo, ele serd apresentado em alguns capitulos que chamaremos de
‘encontros”, que foram sendo construidos durante o percurso de pesquisa.

No “primeiro encontro”, poderemos compreender como se deram o0s
“‘caminhos da pesquisa”, a forma onde e como ela foi sendo construida, como o
percurso metodologico foi se constituindo e dando formato ao “desenho” da
pesquisa, mostrando como aconteceram 0S encontros com 0S jovens e
implicaram em toda a construcéo da pesquisa.

No “segundo encontro”, teremos a oportunidade de identificarmos o
panorama formado pelos nUmeros da pesquisa, ou seja, 0 que 0s questionarios
nos revelam através dos numeros por eles representados, permitindo-nos ter
uma nog¢ao do “desenho” de alguns dizeres iniciais sobre algumas tematicas.

No “terceiro encontro”, poderemos compreender a apresentacdo e
discussdo dos dados da pesquisa extraidos através das entrevistas, nos
oferecendo uma visdo mais ampla em relacdo a visdo que 0s jovens apresentam
sobre algumas tematicas de forma mais aprofundada, encerrando os caminhos

metodolégicos percorridos pela pesquisa.
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E, finalmente, temos o0 “quarto e Ultimo encontro”, sitiando as conclusdes
gue apontam para uma juventude que mesmo nao encontrando espaco para
uma profissdo valorizada em nosso pais, se imbui de propésitos comprometidos

com uma educacao de qualidade, mais justa e mais humana.
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2 PRIMEIRO ENCONTRO: OS CAMINHOS DA PESQUISA

A trajetéria que culminou com esta pesquisa, teve inicio com a nossa
atividade de docéncia, por meio das disciplinas: Psicologia do Desenvolvimento
e Psicologia da Aprendizagem lecionada em uma das instituicbes pesquisadas
(ASSER - Escola Superior de Tecnologia e Educacao de Rio Claro) ha cerca de
seis anos, e como ja dissemos anteriormente pelo interesse na populacédo
pesquisada: os jovens.

Naquele momento, 0 que nos interessava era 0 percurso que 0 jovem
fazia até chegar ao ensino superior, qual o seu interesse pelo curso de
pedagogia e as suas perspectivas pela e ap6s a formacédo académica. Para dar
conta da apreenséo de tal movimento, levando-se em consideracdo que estamos
diante de um mundo em constantes transformacdes em varios niveis e sofrendo
alteracdes com a globalizacéo, partimos do referencial metodolégico materialista
histérico, o qual procura compreender 0os movimentos que 0 sujeito realiza nos
espacos onde circula, lancando mao de instrumentos, que dessem conta de
retratar a entrada (através da exposicdo daqueles que chamaremos de
ingressantes) e a saida (através daqueles que chamaremos de concluintes) dos
alunos do curso de pedagogia na faculdade particular e na universidade
publica.Interessava-nos compreender o que e como 0 jovem pensa 0 curso de
pedagogia desde quando inicia 0 seu processo de formacdo até a sua
concluséo.

Inseridos no atual contexto nacional, perguntamos se 0 jovem esta
interessado em tornar-se professor e 0 que o leva a tal interesse.

Num primeiro momento, nos detivemos na procura de jovens que
abarcassem a idade entre 18 e 29 anos, no entanto, no decorrer da pesquisa e
diante da configuracdo do campo de pesquisa: a universidade - UNESP e a
faculdade - ASSER, identificamos um alargamento dessa faixa etaria nesses
ambientes, ou seja, temos uma populacdo com uma idade um pouco mais

avancada (até 44 anos) que ainda se encontra percorrendo sua trajetéria
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escolar, uma vez, que somente agora teve a oportunidade de cursar o ensino
superior e que trazem dizeres muito interessantes e importantes que colaboram
com nosso estudo.

Envolvidos na problematica exposta acima, nos deparamos primeiramente

com 0s espacos onde a pesquisa foi construida.

2.1 ENCONTRO COM O CAMPO DE PESQUISA

A realizacdo da pesquisa se deu na cidade de Rio Claro, uma cidade de
meédio porte, situada no interior do Estado de Sdo Paulo, que representa uma
série de cidades brasileiras e que conta com uma universidade publica e
algumas privadas. Com o intuito de conhecermos melhor o jovem que vem
almejando o ensino superior, escolhemos abarcar como campo de pesquisa a
universidade publica: Universidade Estadual de Paulista “Jalio de Mesquita Filho”
(UNESP) e a privada: Escola Superior de Tecnologia e Educacéo de Rio Claro
(ASSER). Tanto a universidade publica, como a faculdade privada, possuem o
curso de pedagogia no periodo noturno e foram o cenério para a aplicacdo dos
nossos instrumentos metodoldgicos: questionario e entrevista.

O questionério foi idealizado com o intuito de alcangarmos uma
investigacdo mais objetiva que fornecesse uma andlise amostral, permitindo uma
melhor visualizagdo da totalidade da populacdo de ambos o0s campos
educacionais. Ele representa uma série de informacdes de um universo que
contextualiza o singular. A partir disso, teriamos entdo uma melhor apreenséo de
um grupo de jovens a serem direcionados para 0 momento seguinte: a
entrevista, que por sua vez nos permitiria um conhecimento mais aprofundado
em torno da trajetoria desse jovem até a sua busca pelo ensino superior e pelo
curso de pedagogia.

A seguir, apresentaremos alguns dos aspectos do curso de pedagogia da
ASSER e da UNESP, sendo que os Projetos Pedagdgicos dos Cursos de

Pedagogia de ambas constam nos anexos deste trabalho.
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E significativo ressaltar que essa pesquisa esta centrada nos alunos
ingressantes e concluintes nos cursos de pedagogia no ano de 2015 das
referidas instituicbes, em como eles refletem e avaliavam o espaco onde se
encontravam, portanto, nao foi objetivo deste trabalho realizar a discussao de
documentos referentes a faculdade ou a universidade, ou seja, ndo pretendemos
fazer qualquer discussdo ou avaliagdo sobre seus Projetos Politicos
Pedagdgicos ou sobre a estrutura curricular de ambas. Nao procuramos discutir
as instituicdes, esclarecendo que ao buscarmos por uma instituicdo de ensino
superior publica e outra privada, notamos e respeitamos suas especificidades,
suas singularidades, enfim, suas diferencas e buscamos, portanto, por seus
alunos, pelos seus dizeres sobre o processo educacional que vivenciaram nos

cursos de pedagogia em cada uma dessas instituicoes.

2.1.1 Caracteristicas do Curso de Pedagogia da ASSER

De acordo com o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), o curso de
Pedagogia da ASSER teve o seu funcionamento autorizado no dia 17 de marco
de 2005, através da Portaria n°® 898 art. 1°, como bacharelado e habilitagdo em
Gestdo Escolar, com 100 (cem) vagas anuais, no turno de funcionamento
noturno, contando com o tempo de integralizacdo de, no minimo trés anos e, no
maximo, cinco anos. A carga horaria do curso é de 3.200 horas e o regime de
matricula é seriado semestral.

Na modalidade de licenciatura, o curso de pedagogia oferece de acordo
com a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, a formacdo para a
docéncia na Educacéo Infantil, séries iniciais do Ensino Fundamental e para a
atuacao na Gestao Educacional.

As turmas possuem no maximo 50 alunos, nas aulas tedricas. Nas
atividades praticas, as turmas séo subdivididas, segundo a metodologia adotada
pelo Colegiado do Curso, e nas aulas de laboratério as turmas possuem, no

maximo 30 alunos.
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Segundo a Instituicdo, 0 curso de Licenciatura em pedagogia tem por
compromisso propiciar a formagéo do profissional que cuida, educa, administra a
aprendizagem, alfabetiza em multiplas linguagens, estimula e prepara para a
continuidade do estudo, participa da gestdo escolar, compartiiha os
conhecimentos adquiridos em sua pratica. Pretende formar profissionais com
ética, compromisso e qualificacdo para atuar em varios campos educativos de

tipo formal, ndo formal e informal, através da docéncia ou da gestdo educacional.

2.1.2 Caracteristicas do Curso De Pedagogia da Unesp

A proposta do curso de pedagogia da UNESP, de acordo com seu Projeto

Politico Pedagdgico (Anexo B, pagina 263) define como principios norteadores:

1. A articulag&o entre teoria e préatica;

2. Ainiciacao as praticas investigativas;

3. A perspectiva interdisciplinar;

4. A flexibilidade na organizacdo curricular, favorecendo ao aluno a opc¢ao
por tematicas de aprofundamento;

5. A integracdo da formacdo exigida para o exercicio profissional nos
diferentes ambitos da educacao basica;

6. A eleicdo da escola publica como instadncia de investigacdo e de
intervencéo.

Para o exercicio das praticas educacionais o curso esta orientado pela
Resolucdo CNE n° 1 de 15/05/2006, que trata das Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia que preveem o minimo de 300 horas para os Estagios
Supervisionados, e no Parecer CNE n°® 28/2001, que prevé o minimo de 400
horas destinadas as Praticas como Componentes Curriculares (PCC).

O Curso de Pedagogia da UNESP objetiva a formacao de profissionais
que atuem na docéncia da educacédo infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental, na producéo e difusdo de conhecimentos no campo da Educacéo,

bem como na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos



46

educacionais, por meio de uma sélida formacéo tedrica articulando teoria e
pratica, segundo seu Projeto Politico Pedagadgico.

Esses profissionais, conforme artigo 4° da Resolucdo CNE n° 1 de
15/05/2006, estaréo habilitados para atuar: como docentes na Educacao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental; como docentes nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos; como diretores de unidades escolares de
educacdo basica, coordenadores pedagogicos, orientadores educacionais e
supervisores escolares, ou seja, nas areas de suporte pedagdgico e
educacional, correspondendo as atividades descritas no Art. 64 da LDB que, no
caso deste curso, dizem respeito as esferas de gestédo de processos educativos,
de organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino, de

coordenacao pedagdgica e de orientacdo educacional.

2.2 ENCONTRO COM A CONSTRUCAO DA PESQUISA

Primeiramente, entramos em contato com os coordenadores do curso de
pedagogia da UNESP e da ASSER, apresentando nossa proposta de pesquisa e
0 aceite do comité de ética (Parecer nimero 997.115) para o desenvolvimento
da mesma, contando com a boa receptividade das pessoas que nos atenderam
e se dispuseram a colaborar conosco e com nosso trabalho em suas respectivas
instituicdes.

Para a realizacdo da primeira parte da coleta de dados, foi elaborado um
guestionario (Apéndice A, pagina 310), contando com questbes abertas e
fechadas, destinado a todos os estudantes: ingressantes e concluintes do curso
de pedagogia da ASSER e da UNESP, totalizando 102 estudantes: ingressantes
ASSER - 24; concluintes ASSER — 24; ingressantes UNESP — 31; concluintes
UNESP - 23.
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Os questionarios foram aplicados procurando atingir o total de alunos de
cada classe, de forma que quando o professor cedia sua aula para a aplicacéo
do questionario, também informava se havia faltado algum aluno, cedendo
novamente espaco num outro dia de aula, para que voltassemos e pudéssemos
aplicar o questionario no(s) aluno(s) que havia faltado, de forma que, pudemos
perfazer o total de cada classe. Cabe ressaltar que, deixamos claro que nenhum
aluno era obrigado a responder ao questionario e isso nao interferiria em seu
rendimento escolar, no entanto, todos responderam e entregaram.

Foi esclarecido também, no momento da entrega do questionario, que ao
final do mesmo havia um espaco para que o aluno deixasse os seus dados
pessoais para que, caso O pesquisador precisasse entrar em contato com o
aluno para a realizacdo de uma entrevista, e 0 mesmo se disponibilizasse a
concedé-la, o pesquisador tivesse como contatar o aluno.

A aplicacao deste instrumento objetivou 0 acesso as informacdes de um
montante mais expressivo de alunos dos referidos cursos, informacdes que
ofereceram subsidios para um recorte mais qualitativo no que tange a busca de
dados por meio de entrevistas, que foram realizadas posteriormente, além de
funcionar como um norteador para auxiliar na compreensdao em relacdo ao
interesse dos jovens pelo curso superior de pedagogia, bem como, um meio
para facilitar a identificagdo de como vem se construindo a sua trajetoria escolar,
ou seja, em que sentido ela vem contribuindo ou dificultando a entrada desse
jovem no ensino superior.

Através das entrevistas, segundo May (2004), podemos buscar e
compreender experiéncias, acontecimentos historicos e histéria de vida,
opinides, concepcdes e percepcdes sobre objetos ou fatos, expectativas e
aspiracoes, atitudes e sentimentos.

Portanto, esse foi o segundo instrumento de coleta de dados utilizado em
nossa pesquisa, isto &, a partir de uma triagem realizada através dos
guestionarios aplicados, selecionamos um total de 15 entrevistados de ambas as

instituicdes.
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Procuramos selecionar os alunos para as entrevistas que mais se
dispuseram a conversar conosco, que mais interesse demonstraram na area,
gue revelaram consideracbes interessantes nas respostas abertas dos
questionarios demonstrando interesse em continuar a sua exposi¢ao.

Alguns alunos, mesmo tendo colocado seu contato no questionario nao se
disponibilizaram para a entrevista, ndo encontrando horario adequado para
realiza-la e ainda, outros alunos ndo foram encontrados no contato deixado,
portanto, selecionamos os alunos que realmente mais se depuseram a conversar
sobre o0 assunto.

Cada aluno foi convidado a continuar dando sua colaboracdo através de
um encontro para que pudéssemos realizar a entrevista, a qual foi feita
individualmente mantendo o anonimato do entrevistado com o intuito de enfatizar
0 compromisso ético da pesquisa.

A entrevista foi pautada por um roteiro temético (Apéndice B, pagina 314),
o qual procurou possibilitar que os participantes discorressem livremente sobre
suas rotinas, suas trajetorias escolares, acdes, percepcdes, enfim, para tornar
possivel melhor interacao entre pesquisadora e entrevistados.

Assim sendo, através de ambos os instrumentos metodoldgicos -
guestionario e entrevistas — poderemos oferecer a seguir um “desenho” para a
pesquisa onde teremos a possibilidade de visualizagdo dos motivos que levaram
0S jovens ao ensino superior, sua trajetdria escolar, por que escolheram o curso
de pedagogia e nele permaneceram, enfim, o que pensam sobre a educagéo e

gual a contribuicdo que podem oferecer a ela.
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3 SEGUNDO ENCONTRO: UM DESENHO DE NUMEROS
REPRESENTATIVOS

Num primeiro momento, formulamos como instrumento para coleta de
dados um questionario, que nos possibilitou lidar com um montante mais
significativo de sujeitos, ou seja, tal instrumento contemplou questdes abertas e
fechadas sendo respondidas pelos jovens estudantes, convidados a participarem
da pesquisa, em suas salas de aula, durante alguns momentos cedidos por
professores que disponibilizaram este espaco, tanto na ASSER quanto na
UNESP, como dissemos anteriormente.

O questionario foi elaborado primeiramente com perguntas fechadas,
buscando dados que revelassem o perfil socioecondmico e familiar dos alunos,
levando-se em conta, para isso, algumas caracteristicas dos alunos referentes
ao seu modo de vida, isto é, de onde ele vem, como e com quem mora, qual o
tipo de residéncia que possui, assim como, buscamos nos aproximar da renda
mensal familiar desse aluno, tomando como referéncia o valor do salario minimo
(setecentos e oitenta e oito reais) vigente a época da construcdo e aplicacédo do
guestionario, para a organizacdo dos diferentes tipos de renda mensal familiar.
Além desses dados, procurou-se também, através das questbes fechadas,
conhecer o perfil escolar do estudante e da sua familia, procurando buscar
informacdes em relacdo a origem escolar do aluno, se ele (e sua familia)
frequentou a escola publica ou privada, se precisou trabalhar enquanto estudava
ou néo.

Em relacdo as questdes abertas, o foco esteve presente nos motivos que
levaram o estudante ao ensino superior e ao curso de pedagogia, aquilo que
mais o interessava € menos o interessava Nno curso, suas pretensdes a partir da
conclusao do curso, o que pensava sobre a profissdo escolhida, enfim, questdes
gue nos oferecessem indicios dos motivos pelos quais levaram o estudante a
chegar até o ensino superior e fazer a escolha pelo curso de pedagogia e qual o

significado dessa profissao para si.
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Veremos a seguir a exposicao dos dados obtidos em todas as questdes,
tanto fechadas como abertas, através de algumas tabelas simples e dindmicas e
algumas figuras, sendo que, a extracdo dessas tabelas e figuras foram

construidas a partir de outras que se encontram no apéndice D, pagina 322.

Tabela 1 - Sexo dos estudantes

Sexo/Universidade Masculino %  Feminino % Total
Unesp Ingressante 4 13 27 87 31
Unesp Concluintes 2 9 21 91 23
Asser Ingressantes 0 - 24 100 24
Asser Concluintes 2 8 22 92 24
Unesp (total entrevistados) 6 11 48 89 54
Asser (total entrevistados) 2 4 46 96 48

Verificamos que em ambas as universidades, tanto na classe dos
ingressantes como na dos concluintes, a predominancia no curso € do sexo
feminino. Ressaltamos que ndo abordamos a questdo sobre género, em relagéo
ao sexo dos participantes por estarmos mais focados na questéo biolégica, uma
vez que o presente estudo nao foi idealizado com o propdsito de questionar o
papel do género na escolha pelo curso, por isso, nos detivemos na questédo
biolégica, sem levar em consideracdo discussdes em torno de temas como
preconceito, machismo, o que ndo vem a ser o objetivo do presente estudo.

A histéria nos mostra que a docéncia muitas vezes foi atrelada a mulher
por conta de que até algum tempo atras se pensava que a natureza da atividade
docente estava ligada as caracteristicas femininas, uma vez que as mulheres
eram tidas como meigas, atenciosas e gentis, e ainda, via-se no curso do
Magistério, uma preparacao para o casamento.

Com o passar dos anos esse pensamento foi se modificando e com isso,
identificamos a presenga masculina nos cursos dedicados a docéncia, mesmo
gue, em menor numero, como verificamos através da tabela acima, onde

constatamos a grande maioria dos alunos sendo do sexo feminino, tanto na
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ASSER, quanto na UNESP, no entanto, quando observamos a presenca
masculina, a encontramos em maior niumero na UNESP: h&a quase trés vezes
mais rapazes na UNESP do que na ASSER, fator este, que pode suscitar novos
estudos em torno dessa tematica.

Apesar de identificarmos a presenca masculina no curso de pedagogia,
entendemos que € preciso aprofundar ou desconstruir algumas ideias em torno
desse processo de feminizacdo do magistério afim de n&o simplesmente
justifica-lo ou naturaliza-lo como decorrente das caracteristicas préprias da

mulher. Como enfatiza Sayéao (2005, p. 46), é preciso:

[...] desconstruir ideias incorporadas de maneira acritica porque
masculino/feminino ndo séo entidades isoladas que possuem somente
fungdes pré-determinadas pelo universo cultural.

Por esse motivo, e pensando em masculinidades e feminilidades, partimos
do pressuposto de que as identidades sdo socialmente construidas pela

alteridade.

Tabela 2 - Tipo de residéncia dos estudantes

Tipo Res./ Propria % Alugada % Financiada % Moradia % Total

Universidade Estudantil

Unesp Ingressante 19 61 6 20 1 3 5 16 31
Unesp Concluintes 16 70 5 22 2 8 0 - 23
Asser Ingressantes 15 63 7 29 2 8 0 - 24
Asser Concluintes 15 63 7 29 2 8 0 - 24
Unesp (total) 35 65 11 20 3 6 5 54
Asser (total) 30 63 14 29 4 8 0 48
Total

(questionados) 65 64 25 24 7 7 5 5 102

Quanto ao tipo de moradia dos estudantes a maioria reside em casa
prépria, sendo que, num segundo plano encontramos aqueles que pagam

aluguel e poucos possuem casa financiada, ressaltando aqui, que a UNESP
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reserva aos seus alunos um tipo particular de residéncia, que é a moradia
estudantil, destinada aos estudantes de baixa renda e que passam por uma
selecdo nessa universidade.

Em relagéo a casa prépria ndo encontramos disparidades entre os alunos
da UNESP e os da ASSER, os numeros se aproximam (65% UNESP e 63%
ASSER), assim como em relagdo a modalidade de casa financiada (6% na
UNESP e 8% n a ASSER).

A diferenca encontrada reside na situacdo de quem mora em casa
alugada, isto €, a ASSER conta com quase 10% a mais de alunos residindo em
casas alugadas, o que nos permite refletir também, que, a faculdade néo oferece
moradia estudantil como no caso da UNESP: 9% contam com esse beneficio,
fato este que abre possibilidades de outras interpretacdes, uma vez que nao
sabemos se a familia desse aluno paga aluguel ou ndo. O fato que podemos
supor € que, muitas vezes por ser proveniente de outra cidade, esse aluno pode
recorrer ao recurso da moradia estudantil disponibilizado pela Universidade,

ficando isento desse encargo.

Tabela 3 - Renda mensal familiar dos estudantes - (* 3 alunos néo

preencheram)

Renda / At % De % De % De % Acima % To-

Universidade R$1000 R$1000 R$1500 R$3000 de tal
a 1500 a a R$4700
R$3000 R$4700

Unesp 0 0 6 21 10 36 5 18 7 25 28*
Ingressante
Unesp 1 4 1 4 6 26 10 44 5 22 23
Concluintes
Asser 2 8 4 17 11 46 3 12 4 17 24
Ingressantes
Asser 1 4 4 17 11 46 7 29 1 4 24
Concluintes
Unesp (total) 1 2 7 14 16 31 15 29 12 24 51
Asser (total) 3 6 8 17 22 46 10 21 5 10 48

Total 4 4 15 15 38 38 25 26 17 18 99
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Em relacdo a renda familiar dos estudantes, em ambas as universidades,
identificamos que a maior concentragdo de renda se encontra na faixa de
$1.500,00 a $3.000,00 reais, o que corresponde a perspectiva de 2 a 4 salarios
minimos por familia, vindo logo em seguida, a faixa com um valor um pouco
maior: entre $3.000,00 a $4.700,00 reais, o que corresponde a uma média de 4 a
6 salarios minimos, aproximadamente, ressaltando aqui, que na época em que
0s questionarios foram aplicados, o salario minimo vigente, contava com o valor
de $788,00 reais.

Em relacdo ao percentual de renda mais baixa (até $1.000,00), podemos
identificar que trés vezes mais alunos da ASSER se encontram nessa faixa em
relacdo aos da UNESP, concluindo que os alunos com renda mais baixa se
encontram na faculdade ASSER.

Outro dado que aponta que os alunos mais pobres estdo na ASSER,
estdo revelados pelas duas faixas de renda seguintes: enquanto na UNESP
encontramos mais alunos com renda entre $3.000,00 a $4.700,00, (UNESP 29%
e ASSER 21%) na ASSER, a situacgao se inverte com a renda mais baixa entre
$1.500,00 a $3.000,00 (ASSER 46% e UNESP 31%) e, finalizando ainda, na
tltima faixa de renda, a mais alta, encontramos maior volume de alunos da
UNESP (24% UNESP e 10% ASSER).

Diante do exposto, analisando os dois grupos de estudantes — UNESP e
ASSER - identificamos que a maior concentracdo de renda encontra-se com 0s
estudantes da UNESP, que também totaliza um nimero maior de estudantes
(cinquenta e quatro), apesar das faixas de renda nos mostrarem que 0s jovens
aqui em questéo, em sua grande maioria tratam-se de jovens populares.

Podemos identificar, portanto, que tratamos nesse trabalho de um tipo
especifico de jovens: 0s populares, ou seja, aqueles que passam pelo crivo da
classe social advindo de grupos populares nas cidades, em sua maior parte da
classe trabalhadora. Carregam o estigma da pobreza, do abandono e até mesmo
da periculosidade, caracteristicas estas enraizadas nas desigualdades sociais

decorrentes de suas condi¢des de vida (LOPES, SILVA e MALFITANO, 2006).
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Sao jovens vulneraveis socialmente, carentes de politicas publicas que
sdo em grande parte, insuficientes, fragmentadas ou inadequadas. A
vulnerabilidade na qual sdo encontrados 0s remetem na conjuncéo das precarias
condi¢Bes socioecondmicas com a impossibilidade do exercicio da cidadania e

de suas potencialidades (LOPES, et al, 2008).

Tabela 4 - Estudou o ensino fundamental e médio em escola: publica,
privada ou em ambas?

Ensino Fundamental Ensino Médio
" E E E " E E E
Publ Priva Am Publ Priv Am
ica % da % bas % Total ica % ada % bas % Total
Unesp
Ingressantes 15 48 14 45 2 7 31 18 58 12 39 1 3 31
Unesp
Concluintes 18 78 3 13 2 9 23 17 74 5 22 1 4 23
Asser
Ingressantes 20 83 1 4 3 13 24 20 83 2 85 2 85 24
Asser
Concluintes 20 83 2 85 2 85 24 22 92 1 4 1 4 24
Unesp Total 33 61 17 32 4 7 54 35 65 17 31 2 4 54
AsserTotal 40 83 3 63 5 10,7 48 42 88 3 6 3 6 48
Total 73 72 20 20 9 9 102 77 75 20 20 5 5 102

Ao realizarem o ensino fundamental, os alunos da UNESP se
encontravam com maior predominancia na escola publica com uma diferenca de
aproximadamente 50% em relacdo aos que passaram pela escola particular,
sendo que, poucos estudaram em ambas as escolas. Ja os alunos da ASSER
nessa mesma modalidade de ensino, o fundamental, estiveram na escola
publica, sendo que, poucos passaram pela escola particular e em ambas as
escolas.

Em relagédo ao ensino medio, os alunos da UNESP mantiveram a mesma
proporcao do ensino fundamental: aproximadamente 50% a mais estiveram na
escola publica em relagcdo aos que estiveram na particular e poucos passaram

por ambas as escolas. Na ASSER a propor¢cdo também se manteve: a
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predominancia esteve na escola publica e poucos passaram pela escola
particular e em ambas as escolas.

Podemos concluir que a maioria dos estudantes eram provenientes da
escola publica. No entanto, percebemos que na UNESP, contamos com um
namero maior de estudantes que passaram pela escola privada, sendo que, na

ASSER a maioria dos estudantes passou apenas pela escola publica.

Tabela 5 - Exerce atividade remunerada ou recebe bolsa?

Ativ. Remunerada Recebe Bolsa

Sim % Ndo % Total Sim % Nido % Total

Unesp Ingressantes 14 45 17 55 31 5 16 26 84 31
Unesp Concluintes 15 65 8 3 23 7 30 16 70 23
Asser Ingressantes 15 62 9 38 24 5 21 19 79 24
Asser Concluintes 13 54 11 46 24 15 62 9 38 24

Unesp Total 29 54 25 46 54 12 22 42 78 54
Asser Total 28 58 20 42 48 20 42 28 58 48
Total 57 56 45 44 102 32 31 70 69 102

Quanto ao fato dos alunos exercerem algum tipo de atividade
remunerada, 0os numeros sdo praticamente equivalentes entre os estudantes da
UNESP e da ASSER, sendo que podemos identificar que a maioria trata-se de
alunos que exercem atividade remunerada, porém, ndo um numero com forte
expressividade, por se tratar de um curso noturno, pois chega a pouco mais de
50% em ambas as IES.

Em relacdo a questdo de possuirem ou nédo algum tipo de bolsa e apesar
desta ser diferenciada entre as duas IES (na UNESP as bolsas referem-se a
iniciagdo cientifica e bolsa permanéncia e na ASSER as bolsas tratam-se do
PROUNI, FIES, convénio com a prefeitura, desconto da prépria faculdade), a
grande maioria da UNESP afirma n&o possuir bolsa, ja na ASSER essa

diferenca ndo é tao expressiva.
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Tabela 6 - Curso de pedagogia como primeira opgao
O curso de Pedagogia foi a primeira op¢ao

Sim % Né&o % Total
Unesp Ingressante 8 26 23 74 31
Unesp Concluintes 3 13 20 87 23
Asser Ingressantes 2 8 22 92 24
Asser Concluintes 2 8 22 92 24
Unesp Total 11 20 43 80 54
Asser Total 4 8 44 92 48
Total 15 15 87 85 102

Em ambas as IES a maior parte dos estudantes manifestou que o curso
de pedagogia nédo foi a sua primeira op¢ao na escolha pela formagcao académica,
com maior expressividade numérica encontrada nos alunos da ASSER. No
entanto, continuaram o processo de formacgao e, posteriormente, nas perguntas
gue se seguiram no questionario, referentes ao interesse em mudar de curso,
responderam que nao tinham essa intengao e ainda, (como poderemos observar
na tabela 8) nas entrevistas a grande maioria afirmou estar satisfeita com a
opcao realizada, sem intencdes de mudar para outra profisséao.

Esse fato nos faz refletir que podem haver subsidios interessantes
durante a formacao para professores que “capturem” o interesse e a motivacao
dos estudantes pela carreira, que apesar de nao ser tdo valorizada, de nao
oferecer atrativos que estimulem a entrada do aluno no curso, acaba tornando-
se preferida por eles.

A educacédo vem sendo cada vez mais desprestigiada em nosso pais e a
carreira docente ndo garante atrativos que estimulem o0s jovens a seguir essa
profissdo, sendo desqualificada, muitas vezes em seu proprio meio, pelos
proprios docentes, 0 que agrava ainda mais a situacdo. Portanto, esse dado que
nos revela que o jovem ndo escolhe o curso de pedagogia em sua primeira
opcdo, mas nele decide ficar até o seu término e permanecer na carreira

docente, € um dado de suma importancia, pois nos revela que o curso de
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pedagogia traz peculiaridades que atraem o jovem estudante para que nele

permaneca se identifique com a profisséo e a ela se dedique.

Tabela 7 - Satisfacdo com o curso

Esta satisfeito

Sim % Né&o % Parcialmente %  Total
Unesp Ingressante 18 58 0 - 13 42 31
Unesp Concluintes 11 48 0 - 12 52 23
Asser Ingressantes 23 96 0 - 1 4 24
Asser Concluintes 13 54 0 - 11 46 24
Unesp Total 29 54 0 - 25 46 54
Asser Total 36 75 0 - 12 25 48
Total 65 64 0 - 37 36 102

Em relacdo a satisfacdo para com o curso, os estudantes ingressantes do
curso da UNESP se mostram mais satisfeitos que os concluintes, que por sua
vez, apesar de ndo ser em numero expressivo, se revelam mais parcialmente
satisfeitos.

Essa proporcdo também é encontrada na ASSER: a maioria dos alunos
gue esta satisfeita, estd entre os ingressantes, sendo aqui representada por um
namero mais expressivo, € 0s concluintes se encontram entre os parcialmente
satisfeitos.

Cabe ressaltar que em ambas as IES ndo encontramos alunos que se
revelassem totalmente insatisfeitos.

Podemos considerar aqui que a gama de experiéncias e conteudos
vivenciados pelos ingressantes & consideravelmente menor do que 0s mesmos
vivenciados pelos concluintes, portanto, estes Ultimos possuem um parametro de
avaliacdo do curso para se considerarem completamente ou parcialmente

satisfeitos diferente, e até mesmo, mais amplo, em relacdo aos ingressantes.
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Tabela 8 - Troca de curso
Pensa em trocar de Curso

Sim % Né&o % Total
Unesp Ingressante 1 3 30 97 31
Unesp Concluintes 0 - 23 100 23
Asser Ingressantes 0 - 24 100 24
Asser Concluintes 0 - 24 100 24
Unesp Total 1 2 53 98 54
Asser Total 0 - 48 100 48
Total 1 1 101 99 102

Como dissemos anteriormente, em ambas as IES, a preponderancia dos
estudantes ndo pensa em trocar de curso: tanto ingressantes, quanto
concluintes, demonstram estar satisfeitos com a escolha. Temos apenas um
namero com pouquissima expressividade de ingressantes da UNESP, que

afirma querer a troca.

Tabela 9 - Desisténcia da faculdade/universidade

Pensou em desistir de cursar a Faculdade/Universidade

Sim % Né&o % Total
Unesp Ingressante 7 23 24 77 31
Unesp Concluintes 8 35 15 65 23
Asser Ingressantes 8 34 16 66 24
Asser Concluintes 10 42 14 58 24
Unesp Total 15 28 39 72 54
Asser Total 18 37,5 30 62,5 48
Total 33 32 69 68 102

A maioria dos estudantes da UNESP nao pensou em desistir de cursar a
universidade, porém, o maior volume que pensou em desistir da universidade se

encontra entre os concluintes.
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Na ASSER 0 mesmo ocorre, porém, com uma proporcdo menos
expressiva entre os concluintes que pensaram em desistir da faculdade.

Podemos pensar que esse fato possa estar relacionado com o fato dos
concluintes estarem menos satisfeitos com o curso do que 0s ingressantes,
como pudemos verificar através da tabela 7, ou seja, a questdo da (in)satisfacéo
pode estar relacionada com a questéo do desejo pela desisténcia.

Como dissemos anteriormente, o questionario foi realizado com dois tipos
de questbes: abertas e fechadas. Abordamos as questbes fechadas e agora
daremos prosseguimento com as questbes que foram respondidas
dissertativamente, ou seja, com as questdes abertas.

Questdo solicitando ao aluno para enumerar até trés motivos (sendo o
namero 1 o mais importante) que levaram o aluno a ingressar no Ensino

Superior:

Tabela 10 - PRIMEIRO MOTIVO QUE LEVOU O RESPONDENTE A INGRESSAR NO
ENSINO SUPERIOR

MOTIVO ASSER % UNESP % TOTAL

Formagao Académica 11 35 20 65 31
Realizagdo profissional 18 29 11 39 29
Realizagdo pessoal 14 58 10 42 24
Mercado de trabalho 5 42 7 48 12
Outro - - 5 100 5

Qualidade do curso - - 1 100 1

Total Geral 48 47 54 53 102

Considerando os trés motivos principais citados em 1° lugar com maior

frequéncia (mais citados pelos respondentes), foi gerada a figura a seguir:
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Figura 1 — Primeiro motivo que levou o respondente a ingressar no ensino
superior

Primeiro motivo que levou o respondente a ingressar no
ensino superior
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Através da tabela e da figura acima, podemos observar que o0s
entrevistados ressaltam a importancia da formacdo académica como fator
principal que os levou até o ensino superior, principalmente entre os estudantes
da UNESP. No entanto, identificamos que essa importancia perde forca com o
passar do tempo entre os estudantes dessa universidade, pois o interesse pela
formacdo académica para o ingressante UNESP é muito forte, sendo que para o
aluno concluinte, esse interesse decresce em aproximadamente 1/3, passando
seu foco a ser o da realizacéo profissional.

A questdo da formacdo académica para o aluno ASSER basicamente
permanece a mesma entre o ingressante e o concluinte, sendo que em relacédo a
realizacdo profissional, esse aluno também apresenta uma queda de interesse
do ingressante para o concluinte, sé apresentando aumento de foco na questao
referente a realizacdo pessoal, que por sua vez, vem a ser oposta para o aluno
UNESP: também decai do ingressante para o concluinte. Enfim, o aluno
concluinte UNESP apresenta certa perda de interesse em suas motivacdes

iniciais que o levaram ao ensino superior.
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Tabela 11 - SEGUNDO MOTIVO QUE LEVOU O RESPONDENTE A INGRESSAR NO
ENSINO SUPERIOR

MOTIVO ASSER % UNESP %
Formacao Académica 12 43 16 57
Realizacdo pessoal 10 62 6 38
Realizagdo profissional 9 60 6 40
Mercado de trabalho 3 23 10 77
Outro 2 25 6 75
Qualidade do Curso 2 25 6 75
Motivos familiares 5 71 2 29
Trabalhar com criangas 4 67 2 33

Considerando os trés motivos principais citados em 2° lugar com maior
frequéncia (mais citados em 2° lugar pelos respondentes), foi gerada a figura a
seqguir:

Figura 2 — Segundo motivo que levou o respondente a ingressar no
ensino superior

Segundo motivo que levou o respondente a ingressar no
ensino superior
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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O segundo motivo citado que levou os alunos ao ensino superior continua
sendo a formacédo académica, tanto para os alunos ASSER, como para 0sS
UNESP, sendo que o interesse do aluno UNESP continua caindo com o passar
do tempo (o foco maior estd com os ingressantes e diminui com os concluintes).
Ja para o aluno ASSER esse interesse aumenta, os concluintes revelam maior
interesse nesse quesito do que o0s ingressantes.

A questdo da realizacdo profissional € quase a mesma entre 0s
ingressantes e concluintes ASSER e no quesito realizagcdo pessoal, o0s
ingressantes também revelam maior interesse por esse foco do que os
concluintes. Os alunos UNESP mantém a queda do seu interesse em suas
motivacdes iniciais: os concluintes tém menor interesse na realizacao pessoal e

na realizag&o profissional do que os ingressantes.

Tabela 12 - TERCEIRO MOTIVO QUE LEVOU O RESPONDENTE A INGRESSAR NO
ENSINO SUPERIOR

MOTIVO ASSER % UNESP % TOTAL
Formagao Académica 9 37 17 63 26
Realizagdo pessoal 14 74 5 26 19
Mercado de trabalho 9 75 3 25 12
Realizagdo profissional 3 30 7 70 10
Motivos familiares 0 - 6 100 6
Outro 0 - 3 100 3
Qualidade do Curso 1 50 1 50 2
Trabalhar com criangas 1 100 0 - 1
Total Geral 37 47 42 53 79

Considerando os trés motivos principais citados em 3° lugar com maior
frequéncia (mais citados em 3° lugar pelos respondentes), foi gerada a figura a

sequir:
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Figura 3 — Terceiro motivo que levou o respondente a ingressar no ensino
superior

Terceiro motivo que levou o respondente a ingressar no
ensino superior
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Como terceiro motivo que levou o estudante a ingressar no ensino
superior, a formacdo académica continua assumindo primeiro lugar, porém,
nesse momento, o interesse do aluno UNESP, se inverte: o concluinte tem maior
foco nessa questdo, enquanto que os alunos ASSER mantém basicamente a
mesma proporgéo: ingressante e concluinte.

No quesito realizacdo pessoal, os alunos ASSER revelam uma aumento
significativo com o passar do tempo: o concluinte passa a ter um interesse
expressivamente maior do que o ingressante. Ja para o aluno UNESP, essa
guestdo continua decaindo, o concluinte revela menor interesse do que o
ingressante.

Considerando agora conjuntamente o0s trés motivos principais que

levaram o aluno a ingressar no ensino superior, foi gerada a figura a seguir:
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Figura 4 — Principais motivos que levaram o respondente a entrar no
ensino superior

Principais motivos que levaram o respondente a adentrar no
ensino superior
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

A questao da formacao académica se mantém como fundamental para os
estudantes do inicio até o final do curso, mesmo que essa proporcdo diminua
entre os concluintes, esse quesito ainda é o mais importante para eles. Essa
guestdo vem seguida da realizacdo pessoal, que entre os alunos ASSER, € mais
expressiva ainda, no entanto, entre os alunos UNESP, ela perde espaco para a
guestao referente ao mercado de trabalho.

E importante destacar aqui, que como ja verificamos em tabela anterior,
92% dos alunos ASSER ndo escolhem o curso de pedagogia como primeira
opcdo, mas através da figura acima, identificamos que terminam o0 curso
(principalmente através da expressao dos concluintes) por realizacdo pessoal,
dessa forma, se veem realizados pessoalmente no término de um processo que
comecou com uma escolha que num primeiro momento ndo parecia segura.

O fato da questdo da realizacdo pessoal ser algo importante para os
alunos também foi verificado nas analises das entrevistas como poderemos ver
no proximo capitulo, o que pode ter alguma relagcdo com o fato de que para
alguns desses alunos “torna-se professor” € uma possibilidade de se tornar um

agente de transformacéo da sociedade e contribuicdo para um mundo melhor.
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Um quesito que implica baixa expressividade, mas ndo menos importante,
trata-se do mercado de trabalho, pois verificamos que é a menor opcao deles,
em ambas as IES e especialmente entre os concluintes. Precisamos considerar
gue a maior parte deles ainda ndo esta inserida no mercado de trabalho onde
pretendem atuar, portanto, o conhecimento de tal espaco ainda é pequeno entre
eles, apesar de alguns ja circularem por alguns espacos onde permitem a
observacdo do funcionamento desse campo. O que identificamos é que a
expectativa tanto na UNESP como na ASSER € menor entre os concluintes em
relacdo aos ingressantes quanto ao mercado de trabalho, apesar de nao
possuirem ampla gama de conhecimento sobre o funcionamento desse campo,
ja estdo mais proximos dele, pois muitos, ja fazem estagios, pesquisas, atuam

como professores substitutos, etc.

Questao referente a quando e por que decidiu cursar a graduacdo em

Pedagogia

Foram tabuladas separadamente as informac¢des de “quando” e “por
que” decidiu cursar a graduacdo em Pedagogia, produzindo as seguintes

informacdes:
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Tabela 13 - QUANDO DECIDIU CURSAR A GRADUACAO EM PEDAGOGIA?

MOTIVO ASSER % UNESP %
Durante/apds Ensino Médio 19 44 24 56
Sempre quis 6 32 13 68
Outro 3 43 4 57
Apds contato com escolas/ criangas 2 33 4 67
Apds outra graduagao 0 - 3 100
22 opgdo do PROUNI 2 100 0 -
Ganhou Bolsa 2 100 0 -

Observacgdo: 20 respondentes deixaram essa resposta em branco, por este motivo o total de
respostas na tabela acima é de 82.

Figura 5 — Quando decidiu cursar graduacdo em pedagogia?

QUANDO DECIDIU CURSAR A GRADUAGAO EM

PEDAGOGIA?
M 22 opgao do PROUNI W Apds contato com escolas/criancas
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B Sempre quis
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Dentre todos os alunos que responderam ao questionario, a maioria,
independente da condicdo ou IES: ingressantes e concluintes ASSER e UNESP,
decidiram pelo curso de Pedagogia durante ou apés o Ensino Médio, no entanto,

essa resposta revela certo paradoxo, pois a0 mesmo tempo em que respondem
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iISSO num momento, afirmam num outro momento que néo tiveram a pedagogia
como sua primeira opgao.

Essa resposta soma um percentual de 43% dos alunos respondentes o
gue torna interessante refletirmos que o ensino médio é um periodo proximo ao
ingresso a universidade, portanto, essa questdo corrobora a ideia de que o
interesse aumenta com a proximidade com o curso e talvez na decorréncia dele,
como demonstra o fator realizacdo pessoal demonstrada pelos concluintes em
respostas anteriores.

Na sequéncia, a opcao pelo curso de pedagogia foi motivada pelo anseio
de sempre desejar realizar tal curso, sendo que o0s ingressantes relatam esse
fator com maior expressividade do que os concluintes e, principalmente entre os
alunos UNESP. A comparac¢ao entre o ingressante e o concluinte aqui é bastante
expressiva, ha uma diferenca de aproximadamente 50%, o que pode nos levar
ao seguinte questionamento: isso seria um artefato da amostragem ou uma
resignificacdo do curso pelos alunos?

Quanto a questdo de ter decidido pelo curso ao ganhar bolsa, s6
identificamos essa resposta no aluno ASSER, pois se trata de uma faculdade
particular, onde a questdo da bolsa muitas vezes é um fator primordial para o
aluno estudar ou ndo. A questdo de ter decidido apds a realizacdo de outra
graduacdo sé encontramos no aluno UNESP, fato que pode estar relacionado a
uma universidade publica, onde o aluno tem a oportunidade de poder ampliar
seu conhecimento e enriquecer seu curriculo sem ter as despesas que um aluno

da faculdade privada tem.



68

Tabela 14 - POR QUE DECIDIU CURSAR A GRADUACAO EM PEDAGOGIA?

MOTIVO ASSER % UNESP %

Gosta de crianga 12 52 11 48
Identificacdo com o curso / é&rea da 7 33 14 67
Educacao

Influéncia de familiares 8 67 4 33
Realizacdo pessoal 0 - 8 100
Transformar a realidade/mundo 2 40 3 60
Ja trabalhou como monitor(a) escolar 4 80 1 20
Admiragdo / incentivo de professores 2 40 3 60
Localizagdo da IES 0 - 3 100

Observacdo: 20 respondentes deixaram essa resposta em branco, por este motivo o total de
respostas na tabela acima é de 82.

Figura 6 — Por que decidiu cursar a graduacao em pedagogia?

POR QUE DECIDIU CURSAR A GRADUAGAO EM PEDAGOGIA?
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

O motivo que levou a maioria dos alunos tanto da UNESP quanto da
ASSER a escolherem o curso de pedagogia foi o “gostar de criangas”. No aluno
UNESP esse gosto € expressivamente desconstruido no decorrer do curso,

vindo a ser menor entre os concluintes. Esse fato corrobora com alguns dizeres
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gue poderemos encontrar no capitulo seguinte, quando teremos oportunidade de
verificar as entrevistas realizadas com alguns desses alunos, visto que alguns
alunos UNESP fazem a critica quanto ao que eles chamam de “Pedagogia do
amor”, ou seja, o escolher a profissdo apenas por gostar de criangas e pensar
gue ter amor por elas € suficiente para educa-las e fazer um bom trabalho
enquanto educador, deixando em segundo plano a aquisicdo de conhecimentos
necessarios para se tornar um educador critico e transformador da realidade.

Ja com os alunos ASSER ocorre o contrério: esse gosto amplifica em
proporcdo em relacdo aos concluintes e, também em seus relatos nas
entrevistas, a presenga da “Pedagogia do amor” € mais enfatizada com maior
importancia para o fato de tornar-se professor.

Na sequéncia os alunos de ambas as IES, ingressantes e concluintes,
afirmaram que escolheram o0 curso de pedagogia por possuirem maior
identificagdo com o curso e com a area da educacgéo.

A influéncia da familia entre os alunos UNESP é relativamente pequena,
enquanto que entre os alunos ASSER é muito grande entre os ingressantes, e
peguena entre os concluintes. Esse fato nos remete a reflexdo de que o aluno
ingressante pode se deixar influenciar pela familia por diversos fatores
(maturidade, financeiros, dependéncia, seguranca,...), mas o aluno concluinte
pode vir influenciado pela familia, e durante o curso seu olhar pode ir se
modificando e leva-lo a adquirir seguranca, amadurecimento e independéncia
suficientes para manter o seu posicionamento e ndo se deixar influenciar por
guestdes familiares.

A realizacdo pessoal aparece aqui apenas com o aluno UNESP, sendo
gue ela vai aumentando no decorrer do curso, pois € maior entre 0s concluintes.

O fator referente a transformar a realidade € citado em ambas as IES,
mas no aluno ASSER é pouco relatada, tanto para ingressantes como para
concluintes. Para os alunos UNESP essa questdo é muito expressiva entre 0s
ingressantes, mas vai perdendo forca no decorrer do tempo, pois diminui entre

0s concluintes.
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Em ambas as IES a admiracdo, o incentivo dos professores foram
importantes para os alunos na escolha pelo curso, porém, entre os concluintes
UNESP, esse quesito assumiu maior expressividade.

O fato de ja terem trabalhado como monitores também influenciou na
escolha pelo curso, principalmente entre os alunos ASSER, ingressantes e
concluintes, sendo que entre os alunos UNESP esse fato teve menor
intensidade, aparecendo somente entre 0s ingressantes.

O quesito localizagao da IES aparece apenas nos alunos UNESP sendo
maior entre os concluintes, fator este que pode estar relacionado a esta
universidade publica muitas vezes receber diversos alunos provenientes de
outras cidades e Rio Claro ser considerada uma cidade com uma localizac&o

central no Estado de Sao Paulo.

Questao referente a satisfagdo com o curso que esta realizando

Em relacdo a esta pergunta aberta, foram listados os trés primeiros

motivos de satisfacdo com o curso que estd realizando, citados pelos

entrevistados, gerando as respectivas tabelas e figuras:
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Tabela 15 - MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA (CITADO
EM 1° LUGAR)

MOTIVO ASSER % UNESP %
Curso 11 61 7 39
Corpo docente 10 71 4 29
Ampliar conhecimento 3 25 9 75
Obter graduacao no que deseja 6 55 5 45
Faculdade 1 33 2 67
Outro 3 100 0 -
Curso publico 0 - 1 100

Observacdo: Do total de respondentes, 26 se apresentaram insatisfeitos com o curso de

pedagogia, resultados que serdo apresentados posteriormente.

Figura 7 — Motivo de satisfagdo com o curso de pedagogia (citado em 1°

MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA
(CITADO EM 12 LUGAR)

lugar)
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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Os motivos de satisfacdo citados em 1° lugar, com maior frequéncia,

foram: curso, corpo docente e a possibilidade de ampliar os conhecimentos.
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Na faculdade ASSER os principais motivos de satisfacdo para com o
curso refere-se ao curso e ao corpo docente, fatores que decaem
vertiginosamente com o tempo para o aluno concluinte. O mesmo ocorre na
universidade UNESP, porém com uma queda um pouco menor em proporgao
em relacdo aos concluintes.

Para os ingressantes UNESP o quesito ampliar conhecimentos &
relativamente alto, mas vai caindo com os concluintes em praticamente 50%, o
gue nos faz pensar que eles chegam ao curso com um interesse grande na
procura por conhecimentos o que ndo se mantém no final do mesmao.

Para o ingressante UNESP obter a graduacdo que deseja é muito
importante no inicio do curso, mas para o concluinte essa resposta também
decai bastante, fato que ocorre inversamente para o aluno ASSER: o aluno
concluinte demonstra maior interesse em obter a graduacdo do que o
ingressante.

A satisfacdo com a universidade aparece apenas com o0 aluno concluinte
UNESP e ingressante ASSER, posto que, o aluno ingressante UNESP também
ressalta, em menor propor¢ao, mas ressalta a importancia de se fazer um curso

publico.
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Tabela 16 - MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA (CITADO

EM 2° LUGAR)

MOTIVO ASSER % UNESP %
Curso 12 57 9 43
Corpo docente 4 40 6 60
Realizagdo pessoal 7 78 2 22
Ampliar conhecimento 6 0,75 2 0,25
Realizagdo académica 1 50 1 50
Conhecer pessoas novas 0 - 2 100
Realizagdo profissional 0 - 2 100
Coordenagao 1 100 0 -
Cidade 0 - 1 100
Estagios 1 100 0 -
Gosta de criangas 1 100 0 -
Outro 1 100 0 -
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Figura 8 — Motivo de satisfagédo com o curso de pedagogia (citado em 2°
lugar)

MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA
(CITADO EM 22 LUGAR)
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Os motivos de satisfacdo mais citados em 2° lugar pelos respondentes
foram: curso, corpo docente e realizacdo pessoal.

A satisfacdo para com o curso € representada em primeiro lugar nesse
momento tanto para os ingressantes ASSER como para os UNESP, essa
satisfacdo nédo decresce muito para os alunos UNESP, mas para os ASSER,
identificamos uma queda vertiginosa.

A realizagdo pessoal também é um fator que decai muito do ingressante
para o concluinte ASSER, sendo essa questdo vista com menos importancia
para o aluno UNESP.

A questdo do corpo docente é vista com maior importancia para o
ingressante UNESP do que para o concluinte, visto que, esse fato se inverte na

ASSER: o corpo docente ganha expressividade para os concluintes.
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Tabela 17 - MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA (CITADO

EM 3° LUGAR)

MOTIVO ASSER % UNESP %
Curso 8 57 6 43
Realizagdo pessoal 6 60 4 40
Ampliar conhecimento 5 83 1 17
Corpo docente 2 50 2 50
Conhecer pessoas novas 0 - 3 100
Realizagdo profissional 2 67 1 33
Ambiente escolar é agradavel 2 100 0 -
Faculdade 2 100 0 -
Apoio familiar 0 - 1 100
Estagios 0 - 1 100
Gosta de criangas 0 - 1 100
Outro 0 = 1 100
Universidade 0 - 1 100
Universidade publica 0 - 1 100
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Figura 9 — Motivo de satisfagédo com o curso de pedagogia (citado em 3°
lugar)

MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA (CITADO
EM 32 LUGAR)
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Em terceiro lugar, os motivos de satisfagdo mais citados foram: curso,
realizacdo pessoal e a possibilidade de ampliar os conhecimentos.

O terceiro motivo de satisfacdo para os ingressantes da ASSER é o
préprio curso, mas decai entre os concluintes, sendo que, entre eles o maior
interesse aqui reside no fato da possibilidade de ampliar conhecimentos, que é
expressivamente maior do que a dos ingressantes.

Para os ingressantes UNESP o terceiro motivo também € o préprio curso,
mas diminui muito entre os concluintes. O fator que se mantém entre os
ingressantes e concluintes UNESP ¢é a realizacdo pessoal. A circunstancia de

conhecer novas pessoas é um fato expressivo para os ingressantes UNESP.
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Figura 10 — Principais motivos de satisfagdo com o curso de pedagogia que esta
realizando

PRINCIPAIS MOTIVOS DE SATISFACAO COM O CURSO DE
PEDAGOGIA QUE ESTA REALIZANDO
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Para os ingressantes ASSER a satisfagdo com o0 curso, com 0 corpo
docente, a realizacdo pessoal e o fato de ampliar conhecimentos sao tidos com
muita relevancia, porém para o concluinte da mesma instituicdo essa importancia
decresce bruscamente, 0 mesmo vindo a acontecer com o aluno UNESP, no
entanto, em menor proporgao.

Essa questdo nos remete a reflexdo de que os alunos de ambas as IES se
sentem expressivamente motivados, satisfeitos no inicio do curso e no decorrer
do mesmo vai perdendo sua satisfacdo. Esse € um fator relevante que nos leva
a refletir o que acontece durante o curso de pedagogia que faz com que os

indices de satisfacdo do aluno diminuam?
Questao referente a insatisfacdo com o curso que esta realizando

Ao questionar o aluno sobre sua insatisfacdo, os respondentes citaram

seus motivos de insatisfagdo com o curso, conforme dados a seguir:
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Tabela 18 - PRIMEIRO MOTIVO DE
INSATISFACAO EM RELACAO AO CURSO DE PEDAGOGIA

MOTIVO ASSER % UNESP %
Curso 9 69 4 31
Corpo docente 1 33 2 67
Greves 0 = 3 100
Problemas particulares 0 - 2 100
Auséncia de bolsas 0 - 1 100
Disciplinas desnecessarias 1 100 0 -
Outro 0 = 1 100
Questoes politicas 0 - 1 100
Universidade 0 - 1 100

O principal motivo de insatisfacdo dos entrevistados concluintes, tanto da
ASSER quanto da UNESP € o curso.
Os demais motivos de insatisfacdo encontram-se bastante diversificados e

com baixa expressividade.
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Tabela 19 - SEGUNDO MOTIVO DE INSATISFACAO EM RELACAO AO CURSO DE

PEDAGOGIA

MOTIVO ASSER % UNESP %
Corpo docente 2 20 8 80
Curso 3 43 4 57
Disciplinas desnecessarias 3 100 0 -
Infraestrutura 0 - 2 100
Auséncia de bolsas 0 - 1 100
Problemas particulares 0 - 1 100
Questdes politicas 0 - 1 100

Os alunos de ambas as IES revelaram como segundo motivo de
insatisfacdo com o curso, o corpo docente e o curso, também gerando
divergéncia com a questdo das tabelas anteriores. Aqui ha uma insatisfacéo
maior por parte dos alunos ASSER quanto ao fato de considerarem algumas

disciplinas desnecessarias.

Tabela 20 - TERCEIRO MOTIVO DE INSATISFAGAO EM RELAGAO AO CURSO DE

PEDAGOGIA
MOTIVO ASSER % UNESP %
Corpo docente 3 50 3 50
Falta de foco 1 50 1 50
Greves 0 = 2 100

Curso
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Como terceiro motivo de insatisfacdo com o curso de Pedagogia alunos
de ambas as IES revelaram insatisfagdo com o corpo docente.

A guestao referente a greve foi citada apenas pelo aluno UNESP, pois ela
acontece apenas nessa universidade, o que incomoda muito esse aluno por
atrapalhar o seu calendario académico, fazendo sua insatisfacéo crescer ainda

mais.

Figura 11 — Principais motivos de insatisfacdo com o curso de pedagogia
gue esta realizando

PRINCIPAIS MOTIVOS DE INSATISFACAO COM O CURSO DE
PEDAGOGIA QUE ESTA REALIZANDO

m Curso Corpo Docente Greves Faltadefoco

4 4

10 20 30 10 20 30 10 20 30 10 20 30
ASSER UNESP ASSER UNESP
CONCLUINTE INGRESSANTE

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Podemos verificar na figura acima, que quase ndo ha motivo de
insatisfacdo para o aluno ingressante, tanto da ASSER como da UNESP.

Percebemos que o grau de insatisfacdo maior dos alunos ASSER reside
no fator curso e dos alunos UNESP encontra-se no quesito corpo docente.

Como j& dissemos anteriormente a insatisfacdo do aluno do curso de
pedagogia dessas instituicdes vai crescendo no decorrer do curso e se revela

com maior expressividade entre os concluintes.
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Questéo referente ao motivo que o faz permanecer na faculdade

Os estudantes foram questionados em relacdo a possibilidade de desistir
da faculdade. Porém, a maioria ndo pensa na desisténcia e apresentou motivos

gue reforcam sua permanéncia no curso de pedagogia, conforme dados a

seqguir.
Tabela 21 - MOTIVO QUE O FAZ PERMANECER NA FACULDADE
MOTIVO ASSER % UNESP %

Concluir o curso 6 67 3 33
Outro 5 56 4 44
Realizagdo pessoal 4 67 2 33
Realizagdo académica 0 - 3 100
Ampliar conhecimentos 0 - 2 100
Apoio familiar/amigos 1 50 1 50
Qualidade do curso 0 - 1 100

Realizagdo profissional 1 100 0 -
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Figura 12 — Motivo que o faz permanecer na faculdade

MOTIVO QUE O FAZ PERMANECER NA FACULDADE

Ampliar conhecimentos B Apoio familiar/amigos M Concluir o curso

B Outro B Qualidade do curso M Realizagdo académica
Realizagdo pessoal B Realizagdo profissional
4 4
3 3 3
2 2 2
1 1 1111 I 1 11 1
ASSER UNESP ASSER UNESP
CONCLUINTE INGRESSANTE

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

De um modo geral, entre os concluintes ASSER e UNESP, o motivo de
conseguir terminar o curso € o fator principal que os fez permanecer na
faculdade.

A realizacdo pessoal aparece forte entre os ingressantes ASSER, mas
diminui bruscamente entre os seus concluintes, acontecendo 0 mesmo na
UNESP. Os outros fatores aparecem com baixa expressividade tanto entre os

ingressantes como entre 0s concluintes.

Questdo referente ao que mais gosta (gostou) no seu curso?

Foi solicitado que os alunos citassem o que mais gostaram (ou estao

gostando) no curso.
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Tabela 22 - O QUE MAIS GOSTA (GOSTOU) DO SEU CURSO

MOTIVO ASSER % UNESP %
Algumas disciplinas 10 53 9 47
Possibilidade de ampliar os conhecimentos 6 33 12 67
Das atividades/aulas/pratica 10 71 4 29
Corpo docente 6 50 6 50
Estagios 5 45 6 55
Valorizagdo da educagao 5 55 4 45
Debates discussdes 0 - 7 100
Amizades 3 60 2 40
Tudo 2 100 0 -

Figura 13 — O que mais gosta (gostou) do seu curso?

O QUE MAIS GOSTA (GOSTOU) DO SEU CURSO?

W Tudo

W Amizades

™ Valorizagdo da educagdo
W Algumas disciplinas

Estagios

6 6 6
5
4 4 4 4
2 2 2
il .l
| |

ASSER UNESP
CONCLUINTE

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

® Debates discussGes
B Possibilidade de ampliar os conhecimentos
® Das atividades/aulas/praticas

B Corpo docente
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INGRESSANTE

No tocante aos ingressantes ASSER o que mais gostam é de algumas

disciplinas, sendo que esse gosto permanece na mesma propor¢cao entre 0s
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concluintes, porém, aumenta o0 quesito atividades e aulas praticas,
provavelmente por estes ja terem maior contato com a pratica, com os estagios,
bem como ser um fator relevante exposto por alguns deles nas entrevistas
guando expressam que gostariam de ter mais pratica durante o curso.

Ja os ingressantes UNESP relatam gostar mais da possibilidade de
ampliar seus conhecimentos, fator que decai entre os concluintes, assim como
dos debates e discussfes, que por sua vez, entre os concluintes nem chega a
ser mencionado. Isso pode nos levar a refletir que o aluno concluinte apds ter a
oportunidade de ampliar seu conhecimento durante o curso, procura se
aproximar mais da préatica quando se aproxima do seu término.

A seguir, estdo apresentadas as disciplinas citadas pelos entrevistados

como sendo as que mais gostam:

Tabela 23 - DISCIPLINAS QUE MAIS GOSTAM NO CURSO

DISCIPLINA ASSER % UNESP % TOTAL
Psicologia 5 71 2 29 7
Didatica l e Il 2 50 2 50 4
Educacgao infantil 1 33 2 67 3
Educagao social 3 100 0 - 3
Filosofia 0 - 3 100 3
Alfabetizacdo 1 50 1 50 2
Historia 0 - 2 100 2
Cidadania 1 100 0 - 1
Histdéria da educagao 0 - 1 100 1
Linguagem 1 100 0 - 1
Literatura infantil 1 100 0 - 1
Portugués 0 - 1 100 1

Total Geral 15 52 14 48 29




85

Figura 14 — Disciplinas que mais gostam no curso

Disciplinas que mais gostou (gosta) no curso
M alfabetizacdo W didaticalell educacdo infantil ~ filosofia
M histodria M linguagem literatura infantil ® portugués
psicologia M cidadania M educagdo social
4,5
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1,5 -
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ASSER UNESP | ASSER | UNESP |
CONCLUINTES | INGRESSANTES |

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Para os ingressantes ASSER a disciplina que mais gostaram, foi
expressivamente, Psicologia, vindo acompanhada de Portugués e o0s
ingressantes UNESP, o gosto ficou mais pulverizado entre: Filosofia, Historia da
Educacao e Psicologia.

Quanto aos concluintes ASSER as disciplinas que mais apreciaram, foram
Didatica | e Il, aparecendo Linguagem e Alfabetizacdo em menor proporcdo. Ja
os concluintes UNESP, as disciplinas preferenciais também ficaram pulverizadas

entre: Didatica | e Il, Educacao Infantil, Filosofia e Historia (18%).

Questao referente ao que menos gosta (gostou) no seu curso?

Tabela 24 - O QUE MENOS GOSTAM NO CURSO DE PEDAGOGIA

(continua)
MOTIVO ASSER % UNESP % TOTAL
Alguns professores 8 47 9 53 17
N&o ha 10 100 0 - 10
Algumas disciplinas 2 22 7 78 9

Greves 0 - 8 100 8



MOTIVO ASSER % UNESP %
Problemas de relacionamento entre 2 29 5 71
alunos
Outro 2 33 4 67
Horario do curso 0 - 5 100
Pouco prético 0 - 5 100
Semindrios 4 80 1 20
Muita leitura 0 - 4 100
Provas 3 100 0 -
TCC 3 100 0 -
Atividades extra-sala de aula 1 50 1 50
Aulas de matemadtica 2 100 0 -
Desconexdo entre o curso e a pratica 1 50 1 50
Area de exatas 1 100 0 -
Aula de filosofia 1 100 0 -
Aulas de informatica 1 100 0 -
Aulas de portugués 1 100 0 -
Aulas de sociologia 1 100 0 -
Projeto integrador 1 100 0 -
Cotidiano escolar 1 100 0 -
Falta de professor 0 - 1 100
Falta de professores efetivos 0 - 1 100
Auséncia de libras 0 - 1 100
EJA 0 - 1 100
Investimento na educagao 0 - 1 100

86

(conclusao)
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Figura 15 — O que menos gostam no curso de pedagogia

O QUE MENOS GOSTAM NO CURSO DE PEDAGOGIA

B Algumas disciplinas
B Alguns professores
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Em relacdo aos alunos ingressantes ASSER, quase nao apresentam
fatores que ndo gostem no curso, levando-se em consideracdo apenas 0S
fatores referentes a algumas disciplinas e problemas de relacionamentos entre
alunos, mesmo assim, estes aparecem com baixa expressividade. Quanto aos
ingressantes UNESP, relataram que 0 que menos gostaram também foi
referente aos problemas de relacionamento entre os préprios alunos e algumas
disciplinas, porém aqui nessa universidade aparecem com maior expressividade.

Segundo os concluintes de ambas as IES o que menos gostaram (ou
gostam) no curso de pedagogia, é referente ao corpo docente, sendo que na
UNESP um fator com alta expressividade estad relacionado as greves que

segundo os alunos atrapalham o rendimento académico.

Questao referente ao que espera apés concluir o curso

Nesta questdo, os respondentes citaram mais de uma opcao para 0 que

esperam apoés concluir o curso. Entdo os dados estdo apresentados em duas

tabelas, a seguir:
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Tabela 25 - A PARTIR DA CONCLUSAO DO CURSO O ESPERA/PRETENDE?

(PRIMEIRA CITACAO)
MOTIVO ASSER %  UNESP %

Atuar na area 31 55 25 45

Fazer pds-graduagdo 10 32 21 68
Concurso publico 6 86 1 14
N3do sabe 0 : 2 100
Outro 0 _ 2 100

Fazer outro curso

Tabela 26 - A PARTIR DA CONCLUSAO DO CURSO O ESPERA/PRETENDE?

(SEGUNDA CITACAO)

MOTIVO ASSER % UNESP %
Fazer pés-graduacao 12 67 6 33
Atuar na drea 2 18 9 82
Concurso publico 2 67 1 33
Fazer outra faculdade 1 50 1 50
Abrir clinica de psicopedagogia 0 - 1 100
Abrir uma escola infantil 0 - 1 100

Trabalhos missionarios 1 100 0 -
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Figura 16 — A partir da concluséo do curso o que espera/pretende?

A PARTIR DA CONCLUSAO DO CURSO, O QUE

ESPERA/PRETENDE?
B Atuarnaarea M Fazer pos-graduacao
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

As respostas mais citadas para essa questdo foram: atuar na area e fazer
pos-graduacao.

Para os ingressantes: ASSER e UNESP, a preferéncia reside num
primeiro momento em atuar na area, porém a grande maioria da UNESP relata o
desejo de fazer pds-graduacao desde o inicio do curso.

O aluno concluinte UNESP passa a valorizar mais a possibilidade de fazer
poOs-graduacdo do que atuar na area no final do seu curso. E valido ressaltar que
essa universidade oferece diversas possibilidades de iniciacdo cientifica,
inclusive com oferecimento de bolsas (PIBIC, FAPESP) durante o curso, o que
faz com que o interesse pela area de pesquisa, possa ir se ampliando durante a
formacao que passa a ser nao so voltada para o seu carater técnico, profissional,
mas valorizando o aluno pesquisador também.

Nos alunos concluintes ASSER a expectativa pela pds-graduacao também

aumenta, mas a expectativa maior ainda reside em atuar na area.

Questao referente sobre o que pensa sobre a possibilidade de tornar-

se professor

A seguir, a opinido dos respondentes sobre a possibilidade de tornar-se

professor.
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Tabela 27 - O QUE PENSA SOBRE A POSSIBILIDADE DE TORNAR-SE

PROFESSOR?

MOTIVO ASSER % UNESP %
Realizagdo pessoal 19 50 19 50
Realizagdo profissional 9 56 7 44
Desafio 4 27 11 73
Mudancga através da educacao 7 78 2 22
Responsabilidade 5 71 2 29
Outro 1 20 4 80
N3do sabe 2 67 1 33

Figura 17 — O que pensa sobre a possibilidade de tornar-se professor?

O QUE PENSA DA POSSIBILIDADE DE TORNAR-SE

PROFESSOR?
M Desafio Mudanca atraves da educagao
m Nao sabe H Outro
M Realizagao pessoal M Realizacao profissional

H Responsabilidade
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CONCLUINTE INGRESSANTE

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Num primeiro momento identificamos que todos os grupos dos
respondentes: concluintes e ingressantes ASSER e UNESP encaram a
possibilidade de tornar-se professor como uma forma de realizacao pessoal.

Para o ingressante ASSER esse quesito é alto, mas decresce com o

passar do tempo, pois diminui para o concluinte, acontecendo o contrario com o
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aluno UNESP: a realizacdo pessoal inicia mais baixa com o ingressante e
aumenta com o concluinte.

A realizacdo profissional é baixa para o aluno ingressante ASSER e
aumenta para o concluinte, ja para o aluno UNESP, se da o contrario: ela é alta
para o ingressante e baixa para o concluinte.

O fator responsabilidade aumenta para o aluno ASSER com o passar do
tempo, pois é vista como baixa para o0 ingressante e aumenta para o concluinte,
sendo que na UNESP ela nem é reconhecida entre os ingressantes, somente
entre os concluintes. O que nos leva a pensar que ao se aproximar do término
do curso os alunos passar a ter maior nogéo da responsabilidade que irdo ter ao
tornarem-se professores.

O aluno ingressante UNESP vé a profissdo como um grande desafio e
isso diminui para o concluinte, fato que pode sugerir que o aluno concluinte
talvez se sinta mais preparado no final do curso para enfrentar os desafios que a
profissdo vier a lhe oferecer. Para o aluno ASSER tanto ingressante como

concluinte a propor¢cdo nesse quesito se mantém.

Questao referente sobre a opinido a respeito da tarefa do professor

do Ensino Fundamental. Se ela é importante e em qual sentido

Foram listadas as diversas opinides sobre a importancia do professor de

Ensino Fundamental, gerando os dados a seguir:
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Tabela 28 - IMPORTANCIA DO PROFESSOR DE ENSINO FUNDAMENTAL

MOTIVO ASSER % UNESP %
Alfabetizacdo formacdo/desenvolvimento 24 53 21 47
do aluno
Formacéo da pessoa/cidaddo 17 52 16 48
E a base/alicerce do aluno 7 35 13 65

Sim

Figura 18 — Importancia do professor de ensino fundamental
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Fonte: Elaborado pela autora (2017

Todos os alunos de ambas as IES afirmaram que o professor de Ensino
Fundamental € importante, ndo s6 para a alfabetizacdo, formacdo e
desenvolvimento do aluno, como também para a formacéo da pessoa (cidadao).

A visdo do professor como alicerce do aluno é comum entre 0s
ingressantes de um modo geral e os concluintes UNESP, mas diminui muito
principalmente entre os alunos ASSER que priorizam o aspecto da alfabetizacao

e formacé&o e desenvolvimento do aluno.
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Para o aluno ingressante UNESP a alfabetizacdo € mais importante do
gue para o concluinte, enquanto que para o concluinte ASSER o alfabetizador
tem maior relevancia do que para o aluno ingressante.

Ao responderem sobre a importancia do professor de ensino fundamental
os alunos encerram essa etapa da pesquisa, ou seja, finalizam o questionario
onde puderam expor as suas mais variadas opinides em relagdo a escolha pelo
curso de pedagogia.

Através dos ndameros apresentados procuramos representar um universo
de escolhas possiveis que foram se delineando no decorrer de suas vidas, de
suas escolhas.

A seguir poderemos dar continuidade a visdo desse universo através do
cenario exposto por alguns desses jovens através das entrevistas realizadas que

aprofundam a dindmica das questdes aqui expostas.
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4 TERCEIRO ENCONTRO: O DESENHO DOS DIZERES DOS JOVENS

As entrevistas foram realizadas a partir da construcdo de um roteiro
tematico, portanto, o desenho da pesquisa forma o contorno de temas propostos
aos jovens em torno da sua trajetoria de vida, buscando descrever algumas
teméaticas que os levaram a escolha pelo curso superior de pedagogia.

De acordo com o proposito desse trabalho, buscamos por jovens
populares, estudantes do ensino superior, que, inseridos no espago académico,
pudessem nortear a nossa reflexdo em torno de questdes cruciais como: “Por
que o jovem busca o ensino superior atualmente?”, “Por que escolhe o curso de
pedagogia?” enfim, “O que o leva a fazer essas escolhas?”.

Através dos referidos questionamentos, tracamos 0 percurso que 0S
jovens fizeram durante sua vida, mostrando sua origem, sua situacao
econdmica, social e familiar, suas preferéncias e gostos, seus sonhos, sua
trajetdria escolar que o levou até o ensino superior e até o curso de pedagogia.

Para a realizacao das entrevistas, utilizamos os seguintes critérios para a
escolha dos jovens com base na aplicacdo dos questionarios: 0s que se
disponibilizaram a participar da entrevista deixando seus contatos no
guestionario respondido, aqueles que de acordo com suas respostas nos
referidos questiondrios, demonstraram querer conversar mais sobre o assunto,
aqueles que demonstraram ter algo a mais para dizer, enfim, aqueles que
disseram coisas interessantes, preocupantes, inquietantes, revelando
possibilidades e necessidades de maior aprofundamento nas questdes
pertinentes aos objetivos da pesquisa.

Dentre os questionarios aplicados (102), aproximadamente uma média de
40% a 50% dos jovens se dispuseram a participar das entrevistas deixando seus
contatos nos mesmos, sendo que, na fase de proximidade com esses jovens,
alguns ja ndo possuiam mais disponibilidade para o encontro. Portanto,
contamos com a realizacdo de 15 entrevistas que compdem um dos caminhos

metodoldgicos dessa pesquisa.
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Os 15 alunos de ambas as instituicbes, compde o0 grupo da seguinte
forma: oriundos da ASSER: um concluinte do sexo masculino, trés concluintes
do sexo feminino e cinco ingressantes do sexo feminino; oriundos da UNESP:
um concluinte do sexo masculino, duas ingressantes do sexo feminino e trés
concluintes do sexo feminino. Identificamos uma média de uma hora cada
entrevista sendo todas gravadas e, posteriormente transcritas, somando um total
de 287 paginas. Todos os entrevistados se mostraram confortaveis em participar
da pesquisa assinando o TCLE (termo de consentimento livre e esclarecido),
conforme modelo podem ser identificados no apéndice C, pagina 316.

As entrevistas foram realizadas em locais diferentes, de acordo com a
preferéncia e disponibilidade dos participantes: sua casa, a casa da
pesquisadora, a UNESP e a ASSER. Dentre esses 15 entrevistados podemos
encontrar uma variacdo de idade de 18 a 40 anos, sendo que, alguns ainda
moram com Seus pais, outros ja se casaram e constituiram familia.

Dentre os assuntos mais abordados nos questionarios pelos jovens,
identificamos “o gostar” da escola e de estudar desde o periodo da infancia,
tratando a aquisicdo de conhecimentos e a aprendizagem como fatores
essenciais e prazerosos em suas vidas. A influéncia que tiveram pela opcéo do
curso de pedagogia foi oriunda por parte da familia, na maioria das vezes, pela
mae dos estudantes, que, de alguma forma, os incentivaram na escolha pela
profissdo, sendo que, em varios casos, 0s estudantes eram filhos de
professoras. Outro dado marcante em varios questiondrios tratava-se do fato de
desejar ser um professor especial, contribuindo para a formacdo de seres
humanos melhores e “fazer a diferenga” na vida de seus futuros alunos.

Uma resposta amiude referiu-se ao fato de que ser professor no Brasil
atualmente € complicado, dificil, pois se trata de uma profissdo nao valorizada,
sendo que h& um desincentivo da propria sociedade quanto a escolha pela
carreira de professor, no entanto, apesar de os jovens relatarem a complexidade
da profissao, seus dissabores, acreditam nela quando optam por permanecerem

no curso e afirmam que, mesmo nao tendo sido a sua primeira op¢cédo, em muitos
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casos, hoje, ja ndo mudariam mais de curso, pois se identificaram com o0 mesmo
e relatam “o amor e a dedicagcido que tém pela profissao”.

Além de acreditarem na profissdo que escolheram, acreditam também no
curso superior como uma possibilidade para um futuro melhor, vislumbram na
formacdo superior a realizacdo de um sonho e uma forma de construir
possibilidades para uma vida melhor, para tanto, objetivam também a extensao
dos estudos, isto é, almejam fazer alguma especializacdo ou mestrado e
doutorado.

Enquanto permanecem na faculdade/universidade, muitos requerem
bolsas, que se diferenciam: a ASSER conta com o PROUNI e o FIES e a
UNESP conta com a bolsa permanéncia e as bolsas de iniciacao cientifica
(PIBIC, CNPq, FAPESP). As instituicbes publicas e privadas apresentam suas
peculiaridades e os jovens também discutem sobre elas em suas entrevistas, em
vista disso, relatam como é estar na instituicdo em que se encontram, sendo
esta publica ou privada, expondo também a diferenca que viram entre o ensino
médio e o superior.

Outro ponto trazido pelos jovens, como sendo do seu interesse, esta
ligado ao tema: crianga ou gostar de crianga. Demonstram muitas vezes terem
optado pelo curso de pedagogia pela possibilidade em trabalhar e conviver com
criangas, sendo que, entre os ingressantes, identificamos certa ansiedade em
comecar a trabalhar com elas o quanto antes.

Verificamos também em seus relatos a afirmacao de haver uma distancia
consideravel entre a teoria e a pratica durante o curso, isto é, afrmam que ha
uma insuficiéncia de pratica no decorrer do mesmo, que seria necessario que
tivessem mais estagios, mais experiéncias junto as criangas, enfim, o que
chamam de “mais pratica”.

Dentre todos esses assuntos, pensamos ter uma diversidade ampla de
sujeitos, com motivacdes e interesses variados para aprofundarmos mais nosso
campo de reflexdo em torno do ensino superior e a escolha pelo curso de

pedagogia.
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A seguir descreveremos 0 percurso seguido nas entrevistas, expostos em
formas de temas, buscando as opinides, sugestdes, criticas, expressadas no
decorrer dos encontros, tracando as historias, as trajetorias percorridas pelos
jovens em sua busca pela formacé&o académica e seu interesse pela formacéo

de professores.

4.1 O INICIO DA TRAJETORIA ESCOLAR E AS INFLUENCIAS
PREDOMINANTES

4.1.1 A questdo do gosto

Ao discorrer sobre sua trajetoria escolar, praticamente no inicio das
entrevistas com o0s participantes, um relato unanime referiu-se ao regalo pelo
estudo, pela escola e até mesmo pelo fato de querer se tornar professor desde a
infancia. Quando o inicio do tema tratado voltava-se para o assunto referente

aos primordios da sua educacao, essa era a primeira fala que se apresentava:

[...] eu sempre amei ir para a escola [...] desde crianca eu tinha em mente que
queria ser professora (IA — 18 anos, ingressante UNESP).

[...] eu sempre gostei muito de estudar [...] eu era um aluno bom, de conteudo [...]
eu aprendia muito facil, muito rapido, tanto que no 1° ano eu ja lia (OS — 22 anos,
concluinte UNESP).

Eu sempre gostei de estudar, desde que entrei no Pré lll. Eu gostava de ler [...]
Deixava-me sabe... com uma alegria muito grande... (US — 28 anos, concluinte
ASSER).

Interessante que eu sou apaixonada pela escola, pela educacgéo... [...] € eu sou
apaixonada... por conhecimento...por escola. Quando eu era crian¢a eu sonhava
em estudar (TA — 41 anos, ingressante ASSER).

A questéo do gosto, da predilecao pelos estudos apareceu muito clara e
objetiva entre todos os entrevistados, mesmo que as possibilidades e
oportunidades entre eles variassem e muitas vezes nao tivessem se efetivado da
mesma forma e no mesmo tempo, todos tracaram trajetérias diferentes, mas

seguiram o mesmo caminho: o ensino, a educacao, apesar de tal caminho néo
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ter sido escolhido pela maioria dos jovens, como revelam os dados estatisticos
(UNESP ingressantes 74% e concluintes 87%; ASSER ingressantes e
concluintes 92%), que traziam a pedagogia como segunda opcao.

Os jovens tinham outras escolhas como primeira op¢ao, mas por motivos
diversos essas opc¢Oes ndo puderam se concretizar, concedendo espacgo para
gue a opcao pelo curso de pedagogia se efetivasse e que, no transcorrer do
mesmo, 0s jovens acabassem optando pela formacdo de professores como a
profissdo a ser almejada e trilhada, o que nos permite refletir que o curso de
pedagogia oferece possibilidades atrativas para aqueles que ja se interessavam
pelas ciéncias humanas, possibilidades essas que se transformam na
oportunidade de realizar um curso superior e no decorrer dele acabam sendo
capturados pelo “gosto” que ele pode oferecer e de acordo com aquilo que o
aluno tem a possibilidade de realizar.

Podemos colocar o assunto do prazer, da predilecdo pelo estudo, como
um “gosto”. O gosto tem sido discutido por algumas areas das ciéncias sociais e
muitas teorias foram formuladas na tentativa de explica-lo. Em Pierre Bourdieu,

ele aparece como sendo produto da educacao. Nao ha, pois, gosto inato.

[...] a observacéo cientifica mostra que as necessidades culturais sao o
produto da educacdo [...] e as preferéncias em matéria de literatura,
pintura ou musica, estdo estritamente associadas ao nivel de instrugao
(avaliado pelo diploma escolar ou pelo nimero de anos estudado) e,
secundariamente, a origem social (BOURDIEU, 2008a, p. 9).

Deste modo, Bourdieu descarta qualquer possibilidade de andlise
naturalizada em relacdo as disposi¢cbdes estéticas. “Bourdieu considera que o
gosto e as praticas de cultura de cada um de nds sdo resultados de um feixe de
condicbes especificas de socializagdo” (SETTON, 2008, p. 48). Logo,
expressbes como ‘gosto refinado’ ou ‘paladar agugado’, empregadas para
adjetivar os sujeitos (geralmente utilizadas em tom de elogio), ndo consistem em
caracteristicas naturalmente suas, mas, sim, em predisposi¢cdes socialmente

produzidas. Portanto, para Bourdieu, “[...] o gosto cultural se adquire; mais do
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gue isso, € resultado de diferencas de origem e oportunidades sociais”
(SETTON, 2008, p. 50). O gosto seria “[...] o resultado de imbricadas relacdes de
forca poderosamente alicercadas nas instituicbes transmissoras de cultura da
sociedade capitalista” (SETTON, 2008, p. 49). Instituicbes como: familia, escola,
igreja e outras mais sdo produtoras de gostos e estilos de vida: sdo estruturas
estruturadas que funcionam como estruturas estruturantes, ou seja, como
veremos adiante, produtoras de habitus.

O gosto, compreendido por Bourdieu (1974), como a faculdade de julgar
os valores estéticos de maneira imediata e intuitiva, pode ser entendida como
uma escolha forcada pelas condigbes de existéncia. De acordo com 0 mesmo,
0s principios para classificacdo do consumo ndo sdo estaticos, eles se
movimentam nas sociedades contemporaneas, dando origem a necessidade de
um conhecimento para exercer o julgamento, através do que ele denomina de
capital cultural.

Para Bourdieu (2003), o capital cultural existe em trés estados:
“‘incorporado”, “objetivado” e ‘“institucionalizado”. O estado incorporado nos
mostra que a acumulacdo de capital cultural exige, por parte do individuo, uma
incorporacdo que pressupde um trabalho de inculcacdo e de assimilacdo, um
tempo que deve ser investido pessoalmente pelo sujeito, um trabalho de
aquisicdo do sujeito sobre si mesmo. Sintetizando: um investimento paciente e
arduo no mundo das economias simbolicas. O estado objetivado, por sua vez,
expressa “[...] o capital cultural objetivado em suportes materiais, tais como
escritos, pinturas, monumentos etc.” (BOURDIEU, 2003, p. 74-78). Diferente do
estado incorporado, que é intransferivel, o estado objetivado € transmissivel em
sua materialidade, ou seja, a possessdo dos instrumentos que permitem
desfrutar de um quadro ou utilizar uma maquina. Por fim, o estado
institucionalizado representa a certificacdo (escolar) dos estados anteriores.
Sendo assim, o capital cultural pode ser avaliado pelo nimero de anos de
estudo. Entendido teoricamente, ele pode ser sancionado pelas instituicoes

educacionais, e também é proveniente da familia, como capital cultural herdado.
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Os gostos constituidos pela familia podem ou ndo ser sancionados pela escola,

como destaca Bourdieu (2003, p. 78):

[..] a instituicdo escolar que, tendo o monopodlio da ‘certificagéo’,
administra a converséo do capital cultural herdado em capital escolar,
ndo tem o monopdlio da producéo do capital cultural: ela atribui, quase
completamente, sua sancdo ao capital herdado (‘efeito de converséo
desigual do capital cultural herdado’) porque, segundo os momentos e,
no mesmo momento, segundo o0s niveis e 0s setores, sua exigéncia
reduz-se, quase completamente, ao que trazem os ‘herdeiros’ e porque
reconhece maior ou menor valor a outras espécies de capital
incorporado e a outras disposi¢des — tais como a docilidade em relacdo
a prépria instituicao.

Ressalta-se que houve, com Bourdieu, uma ampliacdo do conceito de
capital: alguns marxistas referiam-se ao capital considerado como bens materiais
e riqueza econdmica, Bourdieu entende capital como “[...] todo recurso ou poder
que se manifesta em uma atividade social’ (SOCHA, 2008, p. 46), havendo, pois,
além do capital econémico, capital cultural, capital social e capital simbdélico.
Portanto, verificamos na ideia bourdieusiana que a noc¢éo de capital concebe em
sua base estrutural as desigualdades sociais para além das desigualdades
econdmicas.

Uma vez adquirido, o capital cultural comeca a fazer parte do seu
possuidor, torna-se um habitus. Ele depende da capacidade de aprendizado do
individuo, das suas condi¢des de existéncia, sua posicao social relativa, do seu
grupo no campo social e da trajetéria social da familia.

Ao Capital Cultural soma-se o Capital Econdmico (seus rendimentos e
bens negociaveis que possui, pode ser transmitido como um titulo de nobreza) e
o Capital Social, que € um conjunto de recursos, atuais e potenciais, ligados a
possessao de uma rede de relacbes mais ou menos institucionalizadas de
conhecimento e reconhecimento, isto €, de pertencimento a um dado grupo.

O conceito de habitus € um esquema gerador de préaticas que cria
competéncia cultural, trata-se de “um sistema de disposi¢cdes duraveis e

transponiveis que exprime sob a forma de preferéncias sistematicas, as
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necessidades objetivas das quais ele é produto” (BOURDIEU, 1983, p. 82). A
pessoa é levada da disposi¢do a pratica, numa conduta regular e assim pode-se
prever uma pratica. Por conseguinte, o habitus desenvolve signos de respeito,
etiqueta, que diferenciam, no cotidiano, os atos de seus portadores. Em
situacbes normais contamos com um repertdério de conhecimentos que sao
apresentados ao individuo de determinadas formas de como ele deve proceder.
Isso inclui coisas como, por exemplo, postura e movimentos do corpo, feitos
inconscientemente.

Dessa forma, 0 gosto pode ser entendido, segundo o referido autor como
sendo socialmente construido assim como as preferéncias e 0s julgamentos,
revelando a relagéo estreita entre gosto e classe social, em vista disso, 0 gosto e
as praticas sociais de cada um de nds séo resultados de um feixe de condicbes
especificas de socializacdo, uma vez que, € na historia das experiéncias de vida
dos grupos e dos individuos que podemos apreender a composi¢do de gosto e
compreender as vantagens e desvantagens materiais e simbodlicas que
assumem. Assim, o gosto cultural é produto de um processo educativo,
ambientado na familia e na escola e néo fruto de uma sensibilidade inata dos
agentes sociais.

Segundo Bourdieu (2008a) ainda, o gosto, os julgamentos e preferéncias
estéticos estdo ligados a posicdo do individuo no espaco social, ao que ele
denomina habitus de classe. Ao se conceber o gosto como uma qualidade inata
dos individuos, apagam-se todas as precondi¢cdes econdmicas e sociais que
produzem e reproduzem, por meio de um habitus familiar, toda uma cultura de
classes, criando cisGes entre as classes (as classes privilegiadas e as classes
desprivilegiadas) que é justificada pela familiaridade e naturalidade em relacéo a
cultura legitima, dando com isso, uma noc¢édo de violéncia simbodlica quando
apresenta-se o habitus da reproducéo das desigualdades sociais.

O habitus assume, portanto, um conjunto de disposicbes com aspectos

duradouros que se produzem pela interiorizacdo da exterioridade, desta forma, &
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uma estrutura estruturada e estruturante, sendo que, através da sua formacao,
pode se dar a inculcacdo que carrega a violéncia simbdlica.

A ideia € que ndo existe uma escolha totalmente livre, pois 0 gosto é
moldado em parte pelas circunstancias de vida da pessoa, logo, as escolhas néo
sdo limitadas pelas disposicdes ou prontiddo para acdo dentro de um dado
habitus em um determinado momento. Condi¢Ges de vida diferentes produzem
habitus diferentes, sistemas de esquemas a serem aplicados ou transferidos
para qualquer dominio da pratica. O habitus € uma estrutura que organiza as
praticas e a percepc¢ao dessas praticas, portanto serve como forma de classificar
individuos. Habitus diferentes vao conduzir a praticas diferentes
(BOURDIEU,1974).

Na tradicdo bourdesiana (1983), o ajustamento das preferéncias as
condicBes objetivas de sua realizacdo € visto como produto de um habitus
previamente constituido, logo, chegamos a conclusdo de que as escolhas
individuais ndo sdo a expressao direta de um gosto autbnomo, independente,
previamente constituido em relacdo as condicdes de sua realizagdo. Ao
contrario, tal tradicdo nos mostra que o gosto, as preferéncias e, em ultima
instancia, a prépria escolha sédo resultado de uma espécie de adaptacdo dos
agentes as condicdes sociais objetivas.

Nos termos de Bourdieu (2000a; 2003), aprendemos socialmente a amar
0 que é possivel ou mais provavel, dada nossa condicéo social, e a excluir do
universo de nossas aspiracfes os sonhos impossiveis ou improvaveis. Podemos
identificar esse olhar sociolégico nas escolhas individuais manifestadas na
escolha do curso superior, uma vez que, muitas vezes, o perfil dos estudantes
esta relacionado as suas respectivas caracteristicas sociais, econémicas, étnicas
e que, portanto, podem ser refletidas na sua tomada de decisdo no momento da
escolha pela profisséo.

De acordo com as falas dos alunos expostas no inicio desse tema,
identificamos o seu gosto pelos estudos, assim como o fato de que o curso de

pedagogia ndo foi a primeira op¢do da grande maioria dos alunos participantes
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da pesquisa de um modo geral, portanto, identificamos que esse “gostar” de que
eles se referem aqui, trata-se do gosto construido socialmente como nos mostra
Bourdieu, produto das condicfes de socializacdo de cada um e das praticas
sociais que foram permitidas que eles tivessem na sua trajetéria de vida,
trajetéria essa que permitiu que amassem aquilo que foi possivel — a pedagogia
- de acordo com a condi¢do social deles, deixando para traz, muitas vezes o

sonho que seria a primeira op¢ao, improvavel e talvez, impossivel.

4.1.2 A questédo da herancga: familiar e outras

Explanando o seu “gosto” pelo estudo, pela escola, os entrevistados,
prosseguiram em seus relatos expondo o caminho que fizeram até a escolha que
precisaria ser realizada até a chegada ao ensino superior e, nessa fase, muitas
sao as influéncias que norteiam a vida dos jovens: uma gama de variedades se
abre aos seus olhos e possibilidades desfilam ao seu redor: qual (melhor e
possivel) caminho a ser trilhado? Diante da ddvida, muitos ouvem opinides,
conselhos, sugestdes e pautam suas escolhas a partir de algumas influéncias,
influéncias essas que foram reveladas quase na maioria das vezes por
entrevistados que afirmaram ter sofrido algum tipo de ingeréncia ao escolherem

o curso de pedagogia:

Eu acredito que tive influéncia da minha mae que é professora, é impossivel
crescer com uma mae professora e ndo admirar e ndo esperar... [...] E a metade
da minha familia é quase tudo professor, entdo... eu também senti a influéncia
desse lado porque eu sempre via ... ahn... tem professor de Historia, professor
de Computacdo, ... entdo sdo vdrias... varias pessoas que foram me
influenciando nesse sentido (MLA, 22 anos — concluinte UNESP).

[...] comecei a fazer Pedagogia por influéncia das professoras da escola porque
elas falavam que eu tinha jeito com as criancas e eu gostava de querer saber o
porqué que a crianca tinha aquele comportamento. (LA, 26 anos, concluinte
ASSER).

Meus pais, eles ensinam que a educacao é tudo! E as pessoas podem roubar
tudo da gente... bens materiais... s6 que a educacéo, a nossa capacidade e a
nossa competéncia, ninguém vai tirar isso da gente. E uma coisa nossa que
pode sempre estar crescendo a cada dia mais e s6 depende do nosso interesse,
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da gente querer buscar cada dia mais para nossas vidas. (LA. 21 anos —
ingressante — ASSER).

Segundo as colocacdes dos jovens, sofreram influéncias ndo somente da
familia, mas de véarios ambitos em relacdo a escolha que precisavam fazer em
vinculacao a profissdo que iriam se dedicar. A influéncia dos pais principalmente
€ vista como um discurso “naturalista” da vocacdo, a carreira pode ser vista
como uma profissdo que recebe influéncia externa, revelando como nossos
comportamentos vao sendo reproduzidos e produzidos em um continuo
processo de significacdes.

Como vém mostrando alguns estudos socioldgicos, a heranca familiar e
cultural exerce toda sua forca na trajetoria do sujeito, as familias, muitas vezes,
planejam acBes e estratégias de reconversdo de capitais a fim de obter
resultados positivos frente ao destino social dos seus filhos. Entendem e
pretendem que seus destinos — escolares, profissionais e sociais - sejam
influenciados pelas relacbes e posi¢cdes sociais ocupadas pelo grupo familiar.
Inspirando-nos novamente em Bourdieu (2008b), encontramos o0 conceito de
heranca cultural tida como um conjunto de bens materiais e/ou culturais de uma
familia que pode ser herdado pelos filhos, na maioria das vezes, no convivio
familiar.

O vocabulo heranca designa, frequentemente, em seu sentido genérico,
patrimbnio deixado por alguém aos seus descendentes. O destino escolar e
profissional dos filhos é alicerce importante na consolidacdo e continuacao das
trajetérias familiares. Isto posto, de acordo com a teoria bourdiesiana
(BOURDIEU, 2003), a familia transmite um volume de capital cultural e certa
disposi¢éo para operar de modo mais ou menos eficaz com este capital.

Segundo Bourdieu (2003), € através da socializagcdo familiar que os
progenitores transmitem aos seus descendentes, “mais por vias indiretas que
diretas certo capital cultural e certo ethos, sistema de valores implicitos e

profundamente interiorizados que contribui para definir, entre outras coisas, as
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atitudes em face do capital cultural e da instituicdo escolar’ (Bourdieu, 2003, p.
42).

A familia transmite um volume de capital cultural e certa disposicdo para
operar de modo mais ou menos eficaz com este capital. As disposi¢coes vao
sendo interiorizadas (habitus) pelos filhos de maneira consciente e, por vezes,
inconsciente, contribuindo para as acfes dos herdeiros frente as exigéncias
sociais.

A heranca cultural difere de acordo com o espaco social e das relagbes
gue o individuo mantém no interior do seu grupo. Em geral, perpetuar as familias
e suas herancas é objetivo perseguido pelos agrupamentos sociais.
Consequentemente, o destino escolar e profissional dos filhos é alicerce
importante na consolidacao e continuacao das trajetorias familiares (BOURDIEU,
2008b).

Segundo Nogueira, Nogueira (2006), Bourdieu nega de forma radical o
carater autbnomo do sujeito individual, para ele, cada individuo é caracterizado
por uma bagagem socialmente herdada, a qual inclui elementos externos e
objetivos ao individuo, e que podem ser postos a servico de seu sucesso
escolar. Ao primeiro fator importante a essa questéao relacionada, encontra-se a
categoria de capital econémico, que Bourdieu se refere como 0s bens e servigos
gue tal capital pode proporcionar, em seguida, coloca o capital social, definido
como o conjunto de relacionamentos sociais influentes mantidos pela familia (e
também pode se transformar em capital cultural e econdémico) e, finalmente, o
capital cultural institucionalizado, formado basicamente pelos titulos escolares,
por aquilo que se acumula da educacao, fazendo relagéo entre o desempenho
escolar e a origem social podendo se tornar num instrumento de dominac&o.
Esse autor enfatiza ainda, o papel da familia como transmissor do capital

cultural, quando afirma:

[...] o patrimbnio transmitido pela familia inclui também certos
componentes que passam a fazer parte da propria subjetividade do
individuo, sobretudo o capital cultural em seu estado “incorporado”.
Como elementos constitutivos do capital cultural incorporado, merece
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destaque a chamada “cultura geral”; o dominio maior ou menor da
lingua culta; o gosto e o “bom-gosto” (em matéria de arte, lazer,
decoracdo, vestuario, esportes, paladar, etc.); as informacg6es sobre o
mundo escolar.

Cabe, desde ja, observar que, do ponto de vista de Bourdieu, o capital
cultural constitui (sobretudo, na sua forma incorporada) o elemento da
heranga familiar que teria o maior impacto na definicAo do destino
escolar. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2006, p. 60).

A medida que Bourdieu coloca a familia como elemento constitutivo do
habitus, ela implementa-se enquanto categoria social tanto objetiva, como
subjetiva, uma vez que, na primeira, 0os agentes familiares apresentam-se como
executores da estrutura, sdo passivos diante daquilo que se encontra fora das
suas dimensofes individuais, sendo que, jA na segunda, enquanto categoria
subjetiva, ela torna-se uma agente ativa, sendo impregnada do individual para o
social, mediante as determinacfes estruturais (SILVEIRA, 2006).

Bourdieu (1987) também define a familia como uma questdo de
estratégias familiares ou matrimoniais. Para ele, o habitus € o elemento
consolidador dos mudltiplos tipos de estratégias, como: familiares, bioldgicas,
culturais, etc. Em outras palavras, é pelo habitus que os agentes se estabelecem
nas estratégias, porém, sempre vistas como processos de escolhas, objetivos,
opcoes, decisdes, atuando de modo interdependente.

Dessa forma, pela orientacdo do habitus, as estratégias estdo a todo o
momento construindo e dissolvendo relacdes sociais na vida cotidiana, atuando
através de processos, sendo o da educacao, constituido de forma semelhante
entre seus agentes fundamentando o consenso sobre o sentido do mundo social.

De acordo com Silveira (2006, p. 181):

Logo, as estratégias matrimoniais estdo associadas aos pressupostos
gerais das estratégias sociais, de modo que elas personalizam e pdem
em pratica a educacdo. Analisar familia enquanto estratégia ndo é
defini-la meramente como parentesco, domicilio ou coabitacdo. E
conceitua-la como um grupo real, uma forma de vida, na qual seus
agentes séo educados por lacos de sentimentos, obrigacdes, trocas,
gostos parecidos, por sua vez, produtos de condicbes sociais
semelhantes. S&o sujeitos que produzem e reproduzem, tanto
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biologicamente como socialmente, opg¢Bes, objetivos, escolhas,
decisdes, que Ihes conservam em determinadas posi¢cdes ou situacdes
na vida cotidiana e geracional.

Assim sendo, para Bourdieu, a familia € um lugar de producdo e
reproducao das praticas sociais do habitus desde a infancia e isto se configura
como um principio importante para a constru¢do da realidade social, por meio de
um trabalho de socializacdo. E na familia que a socializac&o do filho é edificada
por um didlogo entre as estruturas estruturantes subjetivas do filho com as
estruturas estruturadas objetivas do pai, porque este Ultimo representa uma
etapa anterior ao primeiro. O pai representa-se como um agente que insere as
estruturas estruturadas sobre o filho: pai como sinénimo de sociedade. E assim
gue d& a existéncia entre a realidade subjetiva dos agentes com a objetividade
da sociedade: ha, portanto, um dialogo entre a interiorizacdo da exterioridade
com a exteriorizagdo da interioridade, exposta no conceito de habitus, como o
conjunto de disposi¢cfes que ndo se escolhe, mas sim, se herda (SILVEIRA,
2006).

O processo de socializacdo acontece ndo somente na familia, mas
também na escola, como podemos identificar através das falas expostas pelos
jovens: alguns deles revelaram sofrer a influéncia da familia, mas houve também
guem sofresse a influéncia de professores, na escola. Independentemente de
onde é oriunda a “heranga” trazida pelo jovem, ele muitas vezes, carrega a
missao de perpetuar o alicerce e a continuagdo das trajetdrias familiares, o que
se da através do capital cultural que, por um lado ele tem a oportunidade de se
beneficiar e, por outro, tem o dever de utilizar com a finalidade de garantir a
consolidagéo do destino social familiar.

Quando a familia exerce a sua influéncia na escolha profissional do seu
filho, ela atua como elemento constitutivo do habitus desse jovem, possibilitando
gue ele internalize categorias sociais objetivas e subjetivas e permitindo que ele
construa a sua realidade social, a sua socializacdo. As estruturas estruturantes

do filho, ou seja, seu gosto, suas escolhas vao se edificando de acordo com a
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influéncia das estruturas estruturadas de seu progenitor, que, por sua vez, 0O

insere na sociedade, como assim um dia foi feito com ele.

4.2 O PROFESSOR QUE E TIDO COMO EXEMPLO E FAZ A DIFERENCA NA
VIDA DO ALUNO

Encontramos em varias das entrevistas realizadas com os jovens o relato
de que tiveram em sua trajetéria escolar professores que, marcaram de alguma
forma a sua vida, de forma positiva, contribuindo para com a sua formacao,
revelando que, talvez esse seja um dos condutores que levaram esses jovens a
se identificarem com a carreira da formacéo de professores, como podemos ver

a sequir:

Sempre tive bons professores, gracas a Deus... entdo me espelhava neles...
entao eu pensava... quero ser igual a esse professor... ou igual a essa professora
porque eu via que o trabalho dela era muito bonito, bem legal... entdo eu queria
ser igual ela... (US, 28 anos, concluinte — ASSER).

[...] eu tenho lembrangas boas principalmente com relacdo aos professores. [...]
professores que ofereceram ajuda, professores que chegaram comigo quando eu
tinha dificuldade e insistiram até que eu aprendesse. [...] entdo eu me espelhei e
tomei essa decisdo porque eu queria é... ser igual ou pelo menos semelhante as
pessoas que eu admirava. (MLA, 22 anos, concluinte — UNESP).

[...] eu quero trabalhar com que as criangas me olhem e queiram ser igual a mim,
se espelhar nisso. [...] eu lembro de uma professora, de como ela inspirava a
gente, de como eu gostava dela, eu queria ser como ela. (NI, 26 anos,
ingressante — ASSER).

[...] o desejo de estar atuando como professora... de estar ali fazendo a mesma
coisa que fizeram comigo. Nao que eu va ser igual a elas porque eu acho que
nunca vou ser. Mas, assim... estar fazendo por alguém o que elas fizeram por
mim, estar fazendo por alguém. (ELA, 44 anos, concluinte — ASSER).

Algumas pesquisas (CUNHA, 2004; PIMENTEL, 1993) ja mostraram que,
mais do que o0s principios tedricos que aprenderam, na definicdo de sua
docéncia os professores inspiram-se nas praticas escolares e académicas que

vivenciaram. A lembranga de antigos professores e a localizacdo de experiéncias
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marcantes na histéria dos docentes sao inspiradoras das suas escolhas e
concepcoes.

Segundo Cunha (2004), estudar quais sdo e como acontecem 0S
processos de ensinar e aprender nos cursos de licenciatura vai além do
interesse em discutir uma pedagogia universitaria, mesmo entendendo que este
motivo ja seria de grande valia. Investigar o processo pedagdgico que se realiza
no espaco da formacdo de professores alcanca nova perspectiva quando se
identifica que, “a forma como se transmite o conhecimento pode ter mais
significado do que o proprio conhecimento, porque ela é dependente da base
material da sociedade, produzindo a consciéncia dos sujeitos, na simbiose entre
o coletivo e o individual” (CUNHA, 2004, p.104). Ndo sdo os conteudos ou as
informacgdes que carregam as relacdes sociais que geram a reproducédo social ou
cultural, mas a forma de transmissdo, entendida como a teia de relacGes de
poder e de subjetividades que a permeiam.

De acordo com a referida autora, os cursos de pedagogia se definem para

além do curriculo explicito que apresentam, ou seja:

[...] eles revelam visdes de conhecimento, de educacgdo e de pratica
pedagdgica. E tudo indica que estes valores presentes e manifestos na
pratica cotidiana sdo elementos de formagdo muito mais poderosos do
que os conteudos desenvolvidos. As tradicionais dicotomias entre
sujeito e objeto, conteldo especifico e matérias pedagdgicas, saber e
saber fazer, ciéncias naturais e ciéncias sociais, teoria e pratica,
mesmo que negadas no campo discursivo dos docentes, revelam-se
com intensidade assustadora na formacédo dos licenciados, porque vao
construindo 0s constructos imaginarios sobre os quais sua futura
docéncia se alicer¢ard (CUNHA, 2004, p. 104).

Segundo os estudantes entrevistados, os professores que passaram pela
sua formacgéo conquistaram seu respeito e admiracéo tornando-se modelos de
identidade, e ainda, um ponto de referéncia durante a fase do seu periodo
educacional e em sua formacao.

Segundo Sacristan (2002), a construcdo das emocdes pode ser maleavel

e receber influéncia das intera¢des sociais, pois € a representacéo interiorizada
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de normas e regras sociais. Através disso, atribui-se carga afetiva a
possibilidade de ser construida nas relagées e interagdes entre professor e aluno
e com isso, tanto os professores podem atrair e promover a aprendizagem do
aluno, como o contrario pode ocorrer.

Em vista disso, a afetividade do professor deve estar ligada a
rigorosidade, a sua conduta profissional e ao prazer pela atividade docente.
Conforme Freire (2015) ressalta que o afeto do professor manifesta-se no
compromisso com o aluno, no cumprimento ético do seu dever e no exercicio da
sua autoridade. Segundo o referido autor ainda, o afeto traz alegria a atividade
do professor e essa alegria ndo pode ser desvinculada da seriedade do

professor.

A atividade docente de que a discente ndo se separa € uma
experiéncia alegre por natureza. E falso também tomar como
inconciliaveis seriedade docente e alegria, como se a alegria fosse
inimiga da rigorosidade. Pelo contrario, quanto mais metodicamente
rigoroso me torno na minha busca e na minha docéncia, tanto mais
alegre me sinto e esperangoso também. A alegria ndo chega apenas
no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca. E ensinar
e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria (FREIRE, 2015, p. 139).

A autoridade, a seriedade do trabalho e o comprometimento ético ndo
precisam necessariamente estar desvinculados do prazer, da alegria do
exercicio docente, hd a possibilidade da busca de um equilibrio entre esses
fatores que tornam possiveis uma pratica mais humana e vinculada a uma
educacdo com bases sélidas e responsaveis.

Como ja relatamos anteriormente, o comportamento humano pode muitas
vezes, ser reproduzido a partir de alguns modelos seguidos, em vista disso,
podemos nos deixar orientar, nortear nossas escolhas e percursos, reproduzindo
comportamentos espelhados, observados anteriormente.

Em alguns casos a influéncia que o professor exerce na vida do aluno é
tdo natural que geralmente isso acontece indiretamente, sem que ambos

percebam, porém, garantem marcas, lembrancas que muitas vezes, sdo
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guardadas durante toda uma vida por alguns alunos. No entanto, é a relacao
estabelecida entre estudante e docente que vai determinar a intensidade desta
influéncia. E este vinculo, muitas vezes, esta relacionado a unido de uma série
de fatores, dentre eles tempo, respeito, confian¢a e admiracéo.

Conforme Freire (2015, p. 42), verificamos que:

As vezes mal se imagina o que pode passar a representar na vida de
um aluno um simples gesto do professor. O que pode um gesto
aparentemente insignificante valer como forca formadora ou como
contribuicdo a do educando por si mesmo.

[...] E a convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e
aberta que assume e, a0 mesmo tempo, provoca-os a assumirem
enquanto sujeitos sécio-histérico-culturais do ato de conhecer, é que
ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia do educando
(FREIRE, 2015, p. 30).

Com isso entendemos que a atividade docente necessita de um trabalho
metodologicamente e quase que diariamente de uma andlise critica de nossa
linguagem, de nossa pratica, com o0 intuito de construirmos a relacao

professor/aluno, pois,

as relacbes entre educadores e educandos sdo complexas,
fundamentais, dificeis, sobre que devemos pensar constantemente.
Que bom seria, alids, se tentdssemos criar o habito de avalia-las ou de
nos avaliar nelas enquanto educadores e educandos também
(FREIRE, 1997, p. 55).

A questdo do respeito também é enfatizada por Paulo Freire, uma vez
gue, segundo ele, o conhecimento das condi¢gdes concretas do contexto em que
vivem os educandos, favorece a pratica educativa, pois sem isso, 0 professor
nao tem acesso a maneira como eles pensam e, consequentemente, dificilmente
podera perceber o que sabem e como sabem, isso esta implicito no processo de
respeito que o professor dispensa a seus alunos, processo este, gque esta

implicado nas relacbes que estabelece com eles e que por sua vez, SG0 um
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caminho para se exercer a intervencdo na realidade social a curto e a longo
prazo (FREIRE, 2015).

Acrescenta ainda:

Ensinar e, enquanto ensino, testemunhar aos alunos o quanto me é
fundamental respeitd-los e respeitar-me sdo tarefas que jamais
dicotomizei. Nunca me foi possivel separar em dois momentos o ensino
dos conteudos da formacgdo ética dos educandos. A pratica docente
gue ndo ha sem a discente é uma pratica inteira. O ensino dos
contetidos implica o testemunho ético do professor. A boniteza da
pratica docente se compde do anseio vivo de competéncia do docente
e dos discentes e de seu sonho ético. Ndo ha nesta boniteza lugar para
a negacgdo da decéncia, nem de forma grosseira nem farisaica. Nado ha
lugar para puritanismo. S6 h& lugar para pureza (FREIRE, 2015, p. 37).

Como dissemos anteriormente, 0 autor ressalta também a importancia da
linguagem, além dos temas a serem trabalhados com os alunos, que podem
estreitar a relacdo entre educador e educando, favorecendo ainda, o ensinar
pelo exemplo, em favor das mudangas fundamentais que a sociedade necessita,

contra o autoritarismo e em favor da democracia:

Minha convic¢do € que ndo ha temas ou valores de que ndo se possa
falar nesta ou naquela area. De tudo podemos falar e sobre tudo
podemos testemunhar. A linguagem que usamos para falar disto ou
daquilo e a forma como testemunhamos se acham, porém,
atravessadas pelas condic¢des sociais, culturais e histéricas do contexto
onde falamos e testemunhamos. Vale dizer, estdo condicionados pela
cultura de classe, pela concretude daqueles com quem e a quem
falamos e testemunhamos (FREIRE, 1997, p. 53).

Entendendo que o ser humano, ao longo de sua existéncia, constroi um
modo de relacionar-se com o outro, baseado em suas vivéncias e experiéncias,
percebemos que o comportamento diante do outro depende da natureza
biologica, bem como da cultura que o constituiu enquanto sujeito. Nessa
perspectiva, é de fundamental importancia entender que a sala de aula € um
espaco de convivéncias e relacdes heterogéneas em ideias, crencgas e valores.

Portanto, a postura, a linguagem, os valores, ali trabalhados pelos professores
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sédo de suma importancia ao contribuirem para com a forma como os alunos irdo
construir a sua identidade docente e relacionarem-se futuramente com seus
alunos.

Os professores sobre os quais se referiram o0s alunos entrevistados
pareceram cumprir essa tarefa na forma como se relacionaram com eles, pois
produziram marcas que se traduziram em anseios de perpetuarem essas
marcas, lembrancas em outras pessoas, fator este que pode possibilitar que a
educacdo se torne um circulo de producdo que gera transformacao para um
mundo mais humanizado, onde se tem melhores condicdes de vida.

Nesse sentido, Freire nos elucida:

Saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que a
maneira como me percebam me ajuda ou desajuda no cumprimento de
minha tarefa de professor, aumenta em mim os cuidados com o meu
desempenho. Se a minha opcdo € democratica, progressista, nao
posso ter uma pratica reacionaria, autoritaria, elitista. Ndo posso
discriminar o aluno em nome de nenhum motivo. A percepgdo que o
aluno tem de mim n&o resulta exclusivamente de como atuo, mas
também de como o aluno entende como atuo. Evidentemente, ndo
posso levar meus dias como professor a perguntar aos alunos o que
acham de mim ou como me avaliam. Mas devo estar atento a leitura
que fazem de minha atividade com eles. Precisamos aprender a
compreender a significagdo de um siléncio, ou de um sorriso ou de uma
retirada da sala. O tom menos cortés com que foi feita uma pergunta.
Afinal, o espago pedagdgico é um texto para ser constantemente “lido”,
interpretado, “escrito" e “reescrito”. Neste sentido, quanto mais
solidariedade exista entre o educador e educando no “trato” deste
espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem democratica se
abrem na escola (FREIRE, 2015, p. 38).

E nisso que os alunos, citados acima, se espelham, almejam para sua
vida e se deixam contagiar. Trata-se de um movimento dialético que tende a
constituir a estrutura tanto micro como macro do sistema educacional, no qual
nos inserimos.

Além do fato de terem seus comportamentos espelhados em professores

gue admiraram ao longo da sua trajetéria escolar, alguns jovens entrevistados
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objetivam se tornarem professores especiais, isto €, que fazem a diferenca na

vida do aluno, como podemos ver a seguir:

[...] mas eu vou atuar sabendo que eu vou fazer a diferenca na vida de alguém.
[...] E um desafio. Por qué? Primeiro vocé tem que gostar, tem que se dedicar e
querer fazer a diferenca na vida daquela crianca. [...] eu vou querer ser um
formador, um transformador na vida daquela crianca, ai, acho que dai sim, vocé
faz a diferenca, vocé constroi um pouco que teve, vocé esta fazendo.. (LA, 26
anos — concluinte — ASSER).

Eu acho que a gente tem que fazer a diferenca né,... para mim tornar-se
professor... eu ndo quero fazer igual o que a sociedade me mostra que tem que
ser. Eu quero ser diferente e chegar na sala de aula e ter um envolvimento com
eles. E buscar conhecer cada um, trazer cada um para perto... quem sabe
alcancar a familia, né... ndo interferir na familia, mas trazer ela para a sala de
aula. Para ser professor hoje no Brasil vocé precisa conhecer a realidade do
professor e querer fazer diferente.. (US, 28 anos — concluinte — ASSER).

Eu entrei mais porque que queria fazer a diferenca de alguma forma e ai eu
pensei, né? “Eu gosto disso, entdo é nisso que eu vou fazer a diferenga.” [...]
Fazer a diferenga para mim é... estar no mundo e conseguir mudar alguma coisa
para alguém sabe? [...] Eu quero fazer para o coletivo, entende? Eu quero que
uma pessoa que nao teve oportunidades, como eu nao tive muitas
oportunidades, que ela consiga pelo menos enxergar que ela ndo esta tendo
essas oportunidades e precisa correr atras disso, sabe? Se ela... se ela... ndo
conseguir, ndo é porque ela é fracassada, porque ela é ruim. E porque ela foi
oprimida, ela foi privada de muita coisa, entdo eu quero... quero... plantar uma
sementinha, assim, sabe? Da critica, da... do empoderamento e... e... fazer com
que as pessoas enxerguem... Ail Tenham a consciéncia de fato, do que elas
séo... € isso que eu quero fazer. (CA, 20 anos — ingressante — UNESP).

No intuito de procurarmos compreender a forma pela qual esses jovens
vao construindo a sua formacéo para professor, identificamos que procuram
predispor juntamente o desenvolvimento da amorosidade para com os futuros
alunos, processo com o qual se comprometem e acaba por fazer parte da sua
(trans) formacéo.

Destarte, segundo Freire (2015), essa é uma forma auténtica de querer
bem esse compromisso com os alunos, assim como, a prépria pratica educativa
gque o professor vai simultaneamente construindo e participando.

A pratica pedagodgica, de acordo com Freire (2015, p. 61), “é tudo isso:

alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da mudanga’,
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proporcionando a construcdo de sujeitos por via de mao dupla: ensinam e se
deixam ensinar, podendo, por diversas vezes, implicar nos sonhos, utopias,
reflexdes e ideais de seus aprendizes.

Segundo Mosquera (1976), a eficacia do trabalho de um professor esta
respaldada num processo de auto-reconhecimento primordialmente, como uma
pessoa que vive aprendendo com suas proprias possibilidades, sendo que, a
partir disso, entdo, tem a oportunidade de visualizar em sua propria trajetéria o
guanto cresceu pessoalmente e 0 quanto, concomitantemente, contribuiu para
com o crescimento de outros sujeitos. Trata-se de uma conquista individual e
coletiva, onde pode ser visto como corresponsavel pelo melhoramento de si e do
outro no contexto social em que estdo inseridos.

As relacdes interativas, presentes dentro da escola, em especial nas salas
de aula, sdo de extrema importancia para que o processo educativo aconteca de
forma a contribuir com a aprendizagem do aluno, pois é dificil pensar que pode
haver relacdo educativa sem que haja dialogo. Paulo Freire mencionava a
importancia do dialogo e da empatia nas relacdes interativas em sala de aula
(seja entre professor e alunos ou entre os alunos). Em suas obras ficava
evidente a importancia do didlogo no processo educativo, como um dos

componentes indispensaveis nas relacdes educativas:

N&o h& docéncia, sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de

objeto, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
(FREIRE, 2015, p.25).

Na sociedade contemporéanea, ndo basta mais somente a transmisséao e
acumulo de conhecimentos previstos no curriculo, uma vez que a demanda atual
visa uma educacédo comprometida com a qualidade e com a formacéo integral.
Neste sentido, o professor acaba agregando valorosa responsabilidade em sala

de aula, enquanto gestor principal do processo de ensino, que utiliza suas
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estratégias visando contemplar uma educacao integral que trabalhe também
valores (SAVIANI, 2007).

Zabalta (2000) traz a ideia de que para haver sentido a educacéo
necessariamente deve estar comprometida com o ensino de valores, pois é
através de uma educacdo assim que a escola como um todo, podera estar
comprometida com a qualidade da educagdo de forma a contribuir com a
formacéo de pessoas conscientes da necessidade de um mundo mais justo, com
vontade de modificar suas vidas e o mundo para melhor.

Através dos depoimentos dos jovens entrevistados, percebemos seus
objetivos em fazerem com que, através da sua prética, da sua profissdo, tenham
a oportunidade, de marcar futuramente, de forma significativa a vida do aluno.
Acreditando que as emocg0des positivas interferem e facilitam muito todos os tipos
de relacionamentos interpessoais, na educacao, elas reafirmam a importancia
para a aprendizagem e a motivacdo do aluno relacionado as questdes
identificatorias com a figura do professor.

Tais emocdes nos remetem a importancia da afetividade na questdo da
relacdo construida entre professor e aluno e porque nao dizer, na constituicdo do
papel do professor durante a sua formacao, visto que, varios desses alunos se
identificam com alguns de seus professores a ponto de se espelharem neles,
como ja visto anteriormente e, a partir disso, almejarem construir uma pratica
diferenciada, que seja importante, valorosa para a vida de seus futuros alunos.

Entendemos aqui, afetividade, como uma qualidade de quem é afetivo,
como uma caracteristica presente nas relacbes entre os seres humanos.
Segundo Sacristan (2002, p. 110), o afeto é a “capacidade seletiva de sentir-se
atraido pelo outro e da possibilidade de fazé-lo seu”. Cabe ressaltar que para ser
objeto de afeto ndo é necessario possuir vida, podemos gostar ou ndo de uma
coisa ou um objeto. O afeto pode significar desde o gosto incomensuravel e
indiscutivel por alguém ou algo até uma inclinacao para algo ou outro alguém.

O tema afetividade pode ser visto como discriminante, ou seja, pode

determinar escolhas ou desvelar atitudes, significando, por exemplo, que se uma
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pessoa demonstrar maior afeto por alguma coisa ou alguém, podera dedicar-se
mais, com a finalidade de obté-la, e este sentimento pode motiva-lo e disciplina-
lo, buscando ser satisfeito. Sentir afeto é, portanto, bom para quem sente, e
desenvolver a afetividade nas relagées que envolvem a escola e o ensino devera
ser de grande auxilio no desempenho do aluno e, consequentemente, no
trabalho do professor.

Em relacdo a questdo afetiva temos varios autores que se posicionam
diante desse assunto, tais como: de acordo com Sacristan (2002, p. 111), a
proximidade afetiva pode funcionar como impulso que nos leva a respeitar,
compartilhar, cooperar e a fazer coisas pelas pessoas por quem sentimos afeto.
As atitudes ou predisposicdes em certas escolhas revelam maior ou menor
intensidade do afeto que as pessoas tém pelo objeto de escolha, portanto, as
atitudes de afeto e desafeto em relacdo a escola, ao ensino, podem estar
diretamente vinculadas a figura do professor.

Ja segundo Piaget (1989), o afeto ocupa um papel essencial no
funcionamento da inteligéncia, dado que, sem afeto ndao haveria interesse,
necessidade, nem motivacdo e consequentemente, perguntas e problemas
nunca seriam expressos e, portanto, ndo haveria inteligéncia. A afetividade é
uma condicdo necessaria para a constituicdo da inteligéncia, pois o afeto faz ou
pode causar a formacéao de estruturas cognitivas. Para o autor, a afetividade esta
relacionada com o desenvolvimento da inteligéncia estimulada por uma pratica
mais humana da educacédo. Piaget atribui ainda a afetividade o interesse pelo
aprendizado.

A afetividade a qual nos referimos ndo deve ser confundida com um
sentimento personalizado diante da figura de determinados alunos, mas sim,
refere-se ao “gostar” profissional, no qual os alunos estéo incluidos. O professor
nao pode ser visto como “bonzinho”, sua imagem deve ser profissional,
vinculada ao conhecimento cientifico, ao ambiente de respeito mutuo dentro da
sala de aula, como ja dissemos anteriormente, assim como, a honestidade e

coeréncia das suas relagdes com os alunos e a sincera alegria do convivio.
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Conforme salienta Libaneo (1994):

[...] ndo estamos falando da afetividade do professor para com
determinados alunos, nem de amor pelas criangas. A relacdo maternal
ou paternal deve ser evitada, porque a escola ndo € um lar. Os alunos
ndo sdo nossos sobrinhos e muito menos nossos filhos. Na sala de
aula o professor se relaciona com o grupo de alunos. Ainda que o
professor necessite atender um aluno em especial ou que os alunos
trabalhem individualmente, a interacdo deve estar voltada para a
atividade de todos os alunos em torno dos objetivos e do contelido de
aula (LIBANEO, 1994, p. 251).

A imagem profissional que esse respeito gera, tende a ser duradoura e
significativa durante o periodo escolar, podendo atribuir a figura do professor
uma condi¢do marcante na vida do individuo.

Castanho (2000) aponta que os bons professores sao descritos, como
cordiais e amistosos na sala de aula, visto que, através do respeito adquirido e
compartilhado o afeto desenvolve-se e fornece ambiente salutar para quaisquer
relacGes onde a figura humana desponta como protagonista.

Segundo a referida autora ainda, sdo varias as caracteristicas que
compdem um professor marcante. Entre elas destaca: “profunda interrelacao
entre os aspectos profissionais e pessoais”, “professores que amavam o que
faziam”, “valorizavam o aluno e que motivavam as aulas”. Tais caracteristicas
destacam a indissociabilidade entre a figura humana e profissional do professor,
e também, demonstram alguns aspectos referentes a relacdo professor-aluno,
pois estdo relacionados a figura humana do professor (CASTANHO, 2000, p.
155).

Desse modo, percebemos que a tarefa de ensinar manifesta-se atraves
daquilo que somos e ndo pode ser dicotomizada, pois esta relacionada a seres
humanos, sempre em formacg&do, com caracteristicas impares e singulares,
porém simultaneamente, trazem consigo, caracteristicas comuns, como a de
satisfazerem-se ao se sentirem dignos do afeto das pessoas com as quais

convivem e a de retribuirem, esta satisfacdo. Portanto, a experiéncia docente
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encontra na afetividade descrita uma importante ferramenta para sua
construgao.

Assim sendo, identificamos que os alunos entrevistados ressaltam a
importancia da figura humana do professor como protagonista no cenario onde a
educacédo deve estar comprometida com o ensino de valores e o professor ao
proporcionar a alegria de ensinar consegue fazer a diferenga na vida desses
alunos e transmitir um exemplo positivo, fazendo com que o interesse deles
mude e se aprofunde cada vez mais. Mesmo a relacao aluno-professor as vezes
sendo complexa através do respeito este Ultimo pode vir a conquistar a
confianga do seu aluno, dispensando o autoritarismo e exemplificando a
democracia, num exercicio continuo de avaliacdo da sua préatica docente que

sempre pode e deve ser (re) pensada.

4.3 DESVALORIZACAO E DESINCENTIVO AO PROFESSOR X AMOR A
PROFISSAO

Um ponto tratado de forma unéanime entre os jovens entrevistados refere-
se a desvalorizacao da profissao do professor atualmente em nosso pais, pois
segundo eles, ser um profissional da area da educacéo € dificil, complicado,
chegando a ser até mesmo, um ato de coragem. Dentre as opinides destacam-

Se:

Deveria ser muito valorizada! Porque sem o professor ndo tem médico... ndo tem
advogado... ndo tem ninguém! E ninguém d& valor, assim, se o professor acabar,
guem vai falar que vocé € um engenheiro entendeu? N&o tem, quem ensine... a
profissdo. (LE, 20 anos — ingressante — ASSER).

Professor é tdo importante! E, porque nédo é valorizado, sabe? Porque um cara
gue constréi prédio é mais valorizado do que um cara que ensinou a construir
prédio, sabe? (CA, 20 anos — ingressante — UNESP).

E... um ato de coragem, né? Eu acho... (risos) apesar porque né, a educacio no
Brasil... sei la... a educacdo no Brasil... estudando Pedagogia a gente vé que a
educacgdo estd parada no século XIX no modelo de educacéo. [...] Isso fora a
valorizacdo baixa que a gente tem porque se vocé fala que € um médico, um
advogado, vocé é muito mais prestigiado quando vocé fala... e nossa, 0 seu
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salario € muito melhor do que o professor, tipo... olham o professor com cara de
do... So fago pelo amor e pela vontade, sendo eu nao teria feito. (IA, 21 anos —
concluinte — UNESP).

Muito dificil! Além da educagdo ser uma comédia total nesse pais, né. E... é...
lidar com pessoas, diferentes culturas, diferentes bases familiares... é
complicado... € um desafio a cada dia. E matar um ledo a cada dia... [...] A
gente... nés vemos que... que assim... no Brasil, ndo d& muita importancia para a
educacdo. Ele visa carnaval, ele visa festas, ele visa coisas supérfluas. A
educacédo é o futuro de amanhad! Como que vai existir um Brasil melhor, se ndo
houver uma educacdo melhor.[...] Por isso que eu falo que € uma comédia
porque, principalmente pelo governo... ele ndo investe na educacéo... no futuro
de amanha... ele quer criar pessoas burras, ignorantes para se aproveitar disso,
como ja vem se aproveitando... (LA, 21 anos, ingressante — ASSER).

Atrair novas geragfes para a carreira de professor esté se firmando como
um dos maiores desafios a ser enfrentado pela Educacéo no Brasil. Segundo os
relatos dos entrevistados, tratando-se de uma profissdo desvalorizada, como
vimos logo acima, os jovens precisaram enfrentar, além da desvalorizacéo, o
desincentivo em relagédo a sua escolha pelo curso de pedagogia, por parte de

pessoas que desacreditam no sucesso e no valor da profissao:

[...] as vezes tem pessoas que falam: “ai, vocé esta fazendo pedagogia, vocé
poderia ter feito outras coisas, podia ter feito arquitetura... ser algo, coisa
melhor...” As pessoas falam ainda... que pedagogia... professores... é uma
profissdo muito baixa... as pessoas tem esse preconceito ainda. (AN, 35 anos —
concluinte — ASSER).

Um breve olhar na histéria da educacdo mostra que nao € de hoje que a
figura do professor é institucionalmente desvalorizada.

De acordo com estudos da histéria da educacéo no Brasil, um dos fatores
gue podem contribuir para tal desvalorizacdo pode estar ligado a visdo enraizada
na cultura brasileira de que ser professor € uma missdo ou uma vocagédo, e nao
uma profissdo, o que acabaria contribuindo para que, socialmente, a
representacao do professor ndo fosse a de um profissional, mas de um cuidador,
daquele que néo requer uma competéncia especifica para a profissdo. Segundo

Adorno (2000), ao considerarmos o percurso historico do exercicio da docéncia
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identificamos uma estreita relacdo desta com a Igreja, uma vez que inicialmente
cabia apenas aos religiosos a responsabilidade pela educagdo no Brasil,
principalmente representado pelos jesuitas.

Podemos dizer que esses professores—religiosos eram diretamente
relacionados ao imaginario de bondade, virtuosidade e doacdo. Segundo o autor,
essa visdo dispensada aos professores se fortaleceu em paises em que o
magistério € vinculado a religiao.

Para nos esmerarmos nessa questao, precisamos entender melhor como
se deu a construcéo histérica da educacdo em nosso pais, o que nos levara a ter
uma nocao da organizacdo do nosso modelo de ensino, 0 qual por sua vez,
desde os primeiros anos de nosso descobrimento, sofreu a falta de estrutura e
de investimento, fazendo com que reconhegcamos que a area da educacdo nem
sempre tenha sido prioridade em nosso pais.

A colonizagédo brasileira foi consequéncia do desejo de expansao se
Portugal que, assim como a Espanha, a Franca a Unido das Provincias dos
Paises Baixos e a Inglaterra, buscou mecanismos de superacao das limitacdes
provocadas pelas relacdes feudais.

Através da Companhia de Jesus, objetivava-se difundir as teorias
legitimadoras da expansao colonial, conseguindo que, aqueles que ja estavam,
aceitassem a dominacdo metropolitana, além de operacionalizar a
ressocializacdo e cristalizacdo dos indios, de modo a integra-los como forca de
trabalho (CUNHA, 1980).

No Brasil, a educacdo formal ndao carregou “fins nobres”, ou seja, a
educacdo pela educacao, pelo conhecimento, pelo saber e, portanto, ndo
podemos nos surpreender ao constatarmos suas crises, suas problematicas,
pois sao reflexos de um passado marcado por um processo de aculturacéo,
assujeitamento e dominacgao (BITTAR, 2007).

Isto posto, identificamos tais problematicas que se sucediam, segundo
Mattos (1998), através de uma breve apresentagcdo da periodizacdo da historia

da educacdo brasileira, que compunha-se pelos seguintes periodos: Periodo
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Jesuitico; Periodo Pombalino; Periodo Imperial; Periodo Republicano e Periodo
Contemporaneo.

O Periodo Jesuitico teve inicio em marco de 1549 quando chegaram os
primeiros jesuitas ao territorio brasileiro comandados pelo Padre Manoel da
Noébrega, com o intuito de catequizar e instruir os indigenas (RIBEIRO, 2003). Os
jesuitas se dedicaram a fé catdlica e ao trabalho educativo, no entanto,
perceberam que ndo seria facil a conversdo do indio a fé catélica sem que
soubessem ler. Com isso, ao chegarem ao Brasil, 0s jesuitas ndo trouxeram sé a
moral, mas também, os costumes europeus e 0s métodos pedagdgicos.

Os estabelecimentos de ensino jesuiticos eram orientados por normas
padronizadas, posteriormente sistematizadas no Ratio Studiorum, que por sua
vez, representava o primeiro sistema organizado de educacéo catolica.

O ponto basico da pedagogia do Ratio Studiorum era a identidade entre
professor, método e matéria. Tal principio de unidade determinava que um Unico
mestre acompanhasse o mesmo grupo de alunos do inicio ao fim do curso. O
mesmo método deveria ser adotado por todos os docentes “completando-se
esse principio com o da organizacdo das matérias de modo a explorar, ao
maximo, o0 pensamento de poucos autores (principalmente Aristoteles e Tomas
de Aquino), preferivelmente ao de muitos” (CUNHA, 1980, p.26).

A pedagogia jesuitica inspirou-se também na Universidade de Paris,
centro de uma restauracao tomista (S&8o Tomas de Aquino 1227 — 1274) e,
principalmente, na teoria do educador espanhol Quintiliano (40 — 118), primeiro
professor remunerado pelo Estado Romano, sendo adotado como referéncia
para o ensino de humanidades (RIBEIRO, 2003).

Com o tempo, a educacédo jesuitica foi transformada em educacgdo de
classe: a escola era procurada por alguns dos filhos das pessoas de posse, que
nela buscavam certo preparo para assumir os nhegocios da familia, enquanto que
os filhos das classes menos favorecidas n&o encontravam nela respaldo

suficiente para uma educagéo a contento.
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Assim, a educacao jesuitica atravessou todo o periodo colonial levando

certa influéncia ao Império e a Republica,

[...] sem ter sofrido em suas bases, qualquer modificacdo estrutural,
mesmo quando a demanda social de educa¢cdo comecou a aumentar,
atingindo as camadas mais baixas da populacdo e obrigando a
sociedade a ampliar a sua oferta escolar (ROMANELLI, 1986, p. 35).

Durante 210 anos esse modelo foi absoluto, quando surgiu uma nova
ruptura na histéria da educacéo brasileira, onde o Marqués de Pombal expulsou
todos os jesuitas e a sélida estrutura educacional se viu abalada nesse periodo
da historia.

Com o Marqués de Pombal, tivemos o inicio do Periodo Pombalino,
marcado pelo fim da hegemonia educacional jesuitica, no ambito da sociedade
brasileira, e onde ocorreram as chamadas reformas pombalinas, isto é, pela
politica portuguesa adotada durante o governo do Marqués de Pombal, primeiro
ministro de Dom José |. Pombal prop6s-se a solucionar os problemas do ensino
nao mais como tarefa das ordens religiosas, mas agora, como atribuicdo prépria
do poder real. Enquanto os jesuitas preocupavam-se com o proselitismo e o
noviciado, Pombal pensava em reerguer Portugal da decadéncia que se
encontrava diante de outras poténcias européias da época. A educacao jesuitica
nao convinha aos interesses comerciais emanados por Pombal, logo, se as
escolas da Companhia de Jesus tinham por objetivo servir aos interesses da fé,
Pombal pensou em organizar a escola para servir aos interesses do Estado
(CUNHA, 1980).

De acordo com Fernando de Azevedo a Reforma Pombalina (Alvara de

28/06/1759), o Brasil ndo sofreu uma reforma da instrugéo,

[...] mas a destruicdo pura e simples de todo o sistema colonial de
ensino jesuitico. Ndo foi um sistema ou tipo pedagdgico que se
transformou ou se substituiu por outro, mas uma organizacdo escolar
que se extinguiu sem que esta destruicdo fosse acompanhada de
medidas imediatas, bastante eficazes para Ihe atenuar os efeitos ou
medir a sua extensédo (AZEVEDO, 1976, p. 47).
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Embora Azevedo (1976), ndo deixe de mostrar as falhas do sistema de
educacdo jesuitico, como por exemplo, o ensino dogmatico e abstrato, a
auséncia de plasticidade para se adaptarem as necessidades novas, os métodos
autoritarios e conservadores, reconhece também, que a instrugcdo se
desenvolvia, desde a segunda metade do século XVI, com progressos
constantes. As escolas e 0s colégios eram cada vez mais numerosos, seus
recursos cresciam diariamente ainda que, contando com seus métodos, que
eram antiquados para o Reino e para a Colbnia, enfim, o panorama contava com
o fato de que a populacao havia aprendido a estimar os professores jesuitas.

Através do referido Alvara, ao mesmo tempo em que suprimia as escolas
jesuiticas de Portugal e de todas as colénias, Pombal criava as aulas régias de
Latim, Grego e Retdrica. Eram aulas avulsas de latim, grego, filosofia e retérica,
em vista disso, os professores, por eles mesmos, organizavam o0s locais de
trabalho e, uma vez tendo colocado a “escola” para funcionar, requisitavam do
governo pagamento pelo trabalho de ensino (GHIRALDELLI JR, 2006).

Segundo o autor ainda, a instituicdo do regime das “aulas régias”, ou seja,
aulas de disciplinas isoladas ndo apresentavam a coeréncia necessaria, devido a
auséncia de um plano sistematico de estudos e a falta de motivacdo discente,
além das aulas serem ministradas por professores leigos e sem senso
pedagdgico. Dessa forma, a heranca que esse periodo legou, foi o fim da ilusao
de que se pode adquirir uma educacao fundamental com aulas avulsas, sem um
curriculo que as ordenasse e as articulasse. A uniformidade da acéo
pedagdgica, a transicdo adequada de um nivel para outro, a graduacédo foram
substituidas pelas dispersas aulas régias.

Proclamada a independéncia em 1822, temos o Periodo, que trouxe
consigo a promessa de uma nova orientacdo politico-educacional, com a vitéria
dos liberais sobre os conservadores e com 0s consequentes debates na

Constituinte de 1823, onde ndo sO os deputados, mas inclusive o proprio D.
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Pedro I, diziam-se preocupados em atender as exigéncias da organizacdo e
legislagéo do ensino (RIBEIRO, 2003).

O projeto de Constituicdo apresentado em primeiro de setembro de 1823
estabelecia a criacdo de um sistema escolar completo, composto de escolas
primarias, ginasios e universidades, além de consagrar a liberdade da iniciativa
privada no campo da instrucdo publica (GHIRALDELLI JR, 2006).

Em 1823, na tentativa de se suprir a falta de professores, institui-se o
Método Lancaster, ou do “ensino mutuo”, onde um aluno treinado (decurido)
ensina um grupo de dez alunos (decuria) sob a rigida vigilancia de um inspetor
(GHIRALDELLI JR, 2006, p. 28). Tal sistema de ensino matuo ou sistema
monitorial foi uma préatica que se iniciou na india, pelo pastor protestante Andrew
Bell. Em 1826 um Decreto instituiu quatro graus de instrucdo: Pedagogias
(escolas primarias), Liceus, Ginasios e Academias. Segundo o referido autor
ainda, se houve intencdo de bons resultados nao foi 0 que aconteceu, visto que,
pelas dimensfes do pais, a educacado brasileira se perdeu mais uma vez, nao
atingindo bons resultados.

Assim sendo, infelizmente, as agitacdes politicas dos primeiros anos de
vida do Brasil como nacédo independente ndo permitiram a concretizacdo de
providéncias mais efetivas no setor educacional. As medidas tomadas pelo
governo no tocante a instrucdo publica, além de ndo corresponderem a henhum
plano sistematico, ndo foram capazes de desenvolver a educacdo popular no
pais, sendo que, em alguns casos, até mesmo, obstaculizaram certo progresso.
Segundo Saviani (2008), houve uma desconstrucdo da memoria educativa do
Império, caracterizando-o como um periodo de descaso com a educacgao, em
continuidade com a fase pombalina, que teria destruido o sistema jesuitico sem
nada colocar em seu lugar.

O Periodo Republicano teve inicio com a Proclamacdo da Republica
liderada pelo Marechal Deodoro da Fonseca. Durante o periodo da Primeira
Republica (1889-1930) o Brasil adota o modelo politico americano baseado no

sistema presidencialista, sendo que, na organiza¢do escolar vimos a perceber a
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influéncia positivista. A reforma de Benjamin Constant tinha como principios
orientadores a liberdade e laicidade do ensino, como também, a gratuidade da
escola primaria. Estes principios seguiam a orientacdo do que estava estipulado
na Constituicdo brasileira. Uma das inten¢gbes desta Reforma era substituir a
predominancia literaria pela cientifica (RIBEIRO, 2003).

Tal periodo foi tido como um periodo complexo da Historia do Brasil, onde
aconteceu a Reforma Joédo Luiz Alves que introduz a cadeira de Moral e Civica
com a intengédo de tentar combater os protestos estudantis contra o governo do
entdo presidente Arthur Bernardes. O clima desse momento propiciou a tomada
do poder por Getulio Vargas, candidato derrotado nas elei¢cdes por Julio Prestes,
em 1930. A caracteristica tipicamente agraria do pais e as correlacdes de forcas
politicas sofreriam mudancas nos anos seguintes o que traria repercussées na
organizacao escolar brasileira. A Revolucéo de 30 foi o0 marco referencial para a
entrada do Brasil no mundo capitalista de producdo. A acumulacédo de capital, do
periodo anterior, permitiu com que o Brasil pudesse investir no mercado interno
e na producao industrial. A nova realidade brasileira passou a exigir uma mao-
de-obra especializada e para tal era preciso investir na educacédo (RIBEIRO,
2003).

Somente com a introducdo do trabalho assalariado e implementacdo de
praticas capitalistas € que as camadas médias urbanas foram surgindo e
passaram a ver na educacédo o canal de ascenséo social (BITTAR, 2007).

Sendo assim, em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude
Plblica e, em 1931, o governo provisério sanciona decretos organizando o
ensino secundario e as universidades brasileiras ainda inexistentes. Estes
decretos ficaram conhecidos como “Reforma Francisco Campos”. Em 1932 um
grupo de educadores lanca a nacdo o Manifesto dos Pioneiros da Educacédo
Nova, redigido por Fernando de Azevedo e assinado por conceituados
educadores da época.

De acordo com Bittar, o manifesto defendia:
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[...] a escola Unica dos 7 aos 15 anos - educacao integral, a cargo do
Estado, a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacdo como
principios sobre os quais deveria assentar a escola unificada. Foi o
bastante para ser combatido pela Igreja Catdlica.

[...] o manifesto inaugurou um novo momento NO pensamento
pedagdgico brasileiro, isto é, na mudanga de influéncia que se opera
nesse pensamento, até entdo de matriz europeia (desde os jesuitas), e
que passa a ser influenciado pela matriz norte-americana. Mas, na
pratica, a escola pouco mudou (BITTAR, 2012, p. 84 — 85).

Em 1934 a nova Constituicdo (a segunda da Republica) dispde, pela
primeira vez, que a educacdo é direito de todos, devendo ser ministrada pela
familia e pelos Poderes Publicos. Por iniciativa do governador Armando Salles
de Oliveira, foi criada a Universidade de S&o Paulo, a primeira a ser criada e
organizada segundo as normas do Estatuto das Universidades Brasileiras de
1931. Em 1935 o Secretario de Educacao do Distrito Federal, Anisio Teixeira,
cria a Universidade do Distrito Federal, com uma Faculdade de Educacdo na
qual se situava o Instituto de Educagéo (RIBEIRO, 2003).

Em funcdo da instabilidade politica deste periodo, Getulio Vargas, num
golpe de estado, instala o Estado Novo e proclama uma nova Constituigéo,
também conhecida como “Polaca”, a qual enfatizava o ensino pré-vocacional e
profissional, a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario. Também
dispde como obrigatério o ensino de trabalhos manuais em todas as escolas
normais, primarias e secundarias (RIBEIRO, 2003).

No contexto politico o estabelecimento do Estado Novo, segundo
Romanelli (1986), faz com que as discussdes sobre as questbes da educacéo,
profundamente ricas no periodo anterior, entrem numa espécie de hibernacao,
ou seja, as conquistas do movimento renovador, influenciando a Constituicdo de
1934, foram enfraquecidas na nova Constituicdo de 1937, marcando uma
distingdo entre o trabalho intelectual, para as classes mais favorecidas, e o
trabalho manual, enfatizando o ensino profissional para as classes mais
desfavorecidas. Apesar da turbuléncia do periodo, é criada a Unido Nacional dos

Estudantes — UNE e o Instituto Nacional de Estudos Pedagdégicos — INEP.
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O ano de 1946 ao principio do ano de 1964 trouxe o Periodo da Nova
Republica e Regime Militar. Essa foi a fase mais fértil da historia da educagéo
brasileira, segundo Ghiraldelli Jr (2006).

ApOGs o golpe militar de 1964 muitos educadores passaram a ser
perseguidos em funcdo de posicionamentos ideoldgicos. O Regime Militar
espelhou na educacao o carater antidemocratico de sua proposta de governo:
professores foram demitidos e/ou presos; universidades foram invadidas;
estudantes foram presos, feridos nos confrontos com a policia, sendo que,
alguns chegaram até mesmo a serem mortos e a Unido Nacional dos Estudantes
foi proibida de funcionar (RIBEIRO, 2003).

A politica educacional adotada pela Ditadura Militar contava com a
caracteristica de exercer uma educagdo extremamente acritica embasada em
praticas pedagoOgicas autoritarias e tradicionais, que por sua vez, eram
embasadas em um sistema de avaliagcdo punitivo (ROMANELLI, 1986).

No Periodo do Regime Militar, deu-se a grande expansdo das
universidades no Brasil. Para erradicar o analfabetismo foi criado o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacio — Mobral. E no periodo mais cruel da ditadura militar,
onde qualquer expressdo popular contraria aos interesses do governo era
abafada, reprimida, muitas vezes pela violéncia fisica, que durante a vigéncia do
governo do general-presidente Emilio Garrastazu Médici, foi instituida a Lei
5.692, a qual estabelecia o ensino fundamental gratuito de oito anos. A
caracteristica mais marcante desta Lei era tentar dar a formacédo educacional um
cunho profissionalizante. Inserido no espirito dos slogans propostos pelo
governo, como: “Brasil grande”, “ame-o ou deixe-0”", “milagre econémico”, etc,
planejava-se fazer com que a educacdo contribuisse para o aumento da
producéo brasileira (RIBEIRO, 2003).

Quanto ao referido periodo citado acima, Ferreira Jr e Bittar (2008, p. 142)

nos esclarecem:

A culminancia da revolugdo burguesa autocratica brasileira foi o
periodo chamado “milagre econémico” (1968 — 1973), ocorrido durante
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0 regime militar. Foi nesse processo de modernizagdo autoritaria e
acelerada das relacBes capitalistas de producdo, no qual o Brasil se
consolidou como uma sociedade urbano-industrial, que se deu a
expansdo quantitativa da escola do ensino fundamental, ou seja, que a
sociedade brasileira deixou, na realidade, de ser uma “sociedade sem
escolas”.

Desenvolvia-se, portanto, um mercado educacional, que apesar do
decorrer dos anos, continuava sendo marcado pelo dualismo: elitismo e
exclusdo, ou seja, as classes dominantes que sempre governaram o Brasil
continuavam enviando os seus filhos para as instituicbes escolares de elite,
enquanto que, para as demais classes, restavam tdo somente as escolas
publicas de ensino fundamental reprodutora de uma educacgdo precaria
(FERREIRA JR; BITTAR, 2008).

De acordo com Bittar (2012) a expansdo quantitativa da escola publica
brasileira, esta associada ao regime militar, no entanto, tal regime praticou o
principio segundo o qual, para as camadas populares, qualquer escola bastaria,
uma vez que apesar de promulgar a reforma de 1971 (Lei 5692), que ampliou de
guatro para oito anos a escola obrigatdria, como fator essencial para que o Brasil
se tornasse “grande poténcia”, conforme o jargao militar, pois o modelo de
desenvolvimento capitalista requeria uma base de escolaridade, também foi
responsavel por uma expansdo escolar que ndo conseguia acompanhar as
condicdes necessarias a aprendizagem, apresentando um panorama composto
por prédios precarios, salas de aula lotadas, turnos intermediarios e baixa
remuneracao dos professores.

Segundo Romanelli (1986) a educacdo no Brasil sempre caminhou por
veredas tortuosas desde seu inicio, reservada a uma elite dominante e
totalmente exploradora, sempre esteve voltada a estratificacdo e dominagéo
social. Esteve ainda enraizada por varios séculos em nossa sociedade a
concepcado de dominacdo cultural, configurando-se a ideia béasica de que o

ensino (ou o ensino de qualidade) deveria ser destinado apenas para alguns.
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Finalmente, no Periodo Contemporaneo, pressionado interna e
externamente por grupos favoraveis a politicas democraticas e condizentes com
os direitos humanos, aos poucos o regime militar foi perdendo sua forca e
gradualmente foi cedendo espaco para abertura da sociedade civil que
comecava a se reorganizar em partidos politicos, sindicatos e organizacdes
estudantis. Isto posto, em marco de 1985, o Ultimo presidente-general Jo&o
Batista Figueiredo foi substituido por um civil, Tancredo Neves, que ndo chegou
a exercer o governo, vindo a falecer e deixando a lideranca para o seu vice, José
Sarney, eleitos diretamente pelo Congresso Nacional (GUIRALDELLI JR, 2006).

José Sarney governou O pais por cinco anos, cedendo seu posto a
Fernando Collor de Mello, eleito por voto popular direto, mas vindo a ser deposto
legitimamente apos dois anos de seu governo e tendo seus direitos politicos
cassados. Foi substituido pelo seu vice, Itamar Franco, que terminou 0 mandato.
Em seguida, vieram dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso e outros dois
mandatos de Luis Inéacio Lula da Silva, ambos também eleitos por voto popular
direto. Durante o periodo contemporaneo, a democracia marca o periodo de
maior liberdade e de maior respeito aos diversos setores sociais, se comparado
com toda a histéria do pais (GUIRALDELLI JR, 2006).

Com o término do regime militar, o Brasil enfrentava novos desafios
impostos pela reestruturagdo do sistema capitalista e 0s novos governos
passaram a tomar iniciativas mais pontuais no campo da educacdo escolar,
tendo como ponto de partida, a Constituicdo de 1988, a qual consagrava o dever
do Estado para com a educacéo, dever este que deveria ser compartilhado com
a familia e a sociedade, também estabelecia principios basicos de ensino
fundamentados nos ideais liberais e democraticos, além de prever recursos
financeiros para educacao (GUIRALDELLI JR, 2006).

O passo seguinte foi a sancdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacéo Nacional (Lei Federal n°® 9.394/96), que representou um avango
expressivo na area da educacgdo, além de reestruturar os niveis de ensino:

ensino basico (infantil, fundamental, médio) e superior, prevendo a
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obrigatoriedade do ensino fundamental. As politicas educacionais dos governos
Fernando Henrique Cardoso e Luis Inacio Lula da Silva, procuraram implementar
0s avancos preconizados pela Constituicdo de 1988 e da LDB de 1996. Para
tanto, criaram fundos que visavam manter na escola criangas e jovens oriundos
de familias mais necessitadas: o Fundef (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino e Valorizacdo do Magistério) no governo FHC e o
Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Professores da Educacdo) no governo Lula (GUIRALDELLI,
2006).

Apesar de tal reestruturacdo, segundo Bittar (2012), inversamente as
perspectivas acalentadas nas lutas pelo final do regime militar, a situacdo da
educacdo brasileira se agravou, especialmente na década de 1990, uma vez
gue, com a adocdo de politicas neoliberais iniciadas por Fernando Collor de
Mello e continuadas nos governos de Fernando Henriqgue Cardoso (1995 —
2002), ficava explicito o binbmio universalizacdo de acesso versus ineficiéncia

do ensino:

A “era FHC” promoveu a reabilitacdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP), ao qual foi acrescido nome Anisio Teixeira, que
ficou incumbido das estatisticas da educacdo no Brasil e de trés
avaliacBes do ensino: 0 Saeb (sistema de avaliagdo do ensino basico);
0 Enem (para concluintes do ensino médio) e os exames nacionais
para cursos de graduagdo, conhecidos como “provao”, que foram
rejeitados pelo movimento estudantil e docente da época. A escola, no
entanto, continuou ineficiente, e, além disso, ocorreu retrocesso nas
relacdes entre Estado e professores universitarios do sistema publico
federal, que ficou estagnado, fato que gerou longas e recorrentes
greves (BITTAR, 2012, p. 87).

Segundo a referida autora ainda, na década de 1990, o Brasil contou com
as reformas que preconizavam a diminuicdo do papel do Estado na educacédo
publica. Apesar da profusdo de reformas, a escola publica ndo atendia
minimamente aos seus objetivos basicos, ou seja, as avaliagdes governamentais
constatavam que criancas e jovens depois de oito anos de escolaridade

obrigatoria, deixavam a escola mal compreendendo o idioma patrio.
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Além disso, carregamos o maior fiasco da politica educacional brasileira

no século XX: a ndo erradicacdo do analfabetismo, como demonstra Bittar:

Diferentemente da Europa Ocidental que consolidou a escola no século
XIX, tornando-a a instituicdo mais presente na vida social das
comunidades, o Brasil ficou muito aquém disso. Tanto é assim que,
para Demerval Saviani, a educacao brasileira do século XXI devera
cumprir a tarefa do século XIX, isto €, alfabetizar a populagéo (BITTAR,
2012, p. 82).

Com o término do governo de Fernando Henrique Cardoso, contamos
com o crescimento econdmico do pais e a diminuicdo da pobreza por meio de
politicas de inclusdo, através do entdo presidente eleito popularmente, Luis
Inécio Lula da Silva (BITTAR, 2012).

De acordo com a autora ainda, foi um governo que fez a diferenca,
inclusive no campo da educacdo, uma vez que, deu sequéncia a expansao
guantitativa da escola. Em relagdo ao ensino superior, esse governo ampliou as
matriculas nas universidades federais, instituindo cotas para o ingresso dos
alunos, conforme determinava a politica das acbes afirmativas. Continuou
tracando politicas voltadas para a escola publica, como por exemplo, a
instituicdo do piso nacional para o salario dos professores, fato este que era uma
reinvidicacdo dos docentes desde a ditadura militar. Enfim, “fez muito ante a
heranca recebida, o que ainda € pouco ante as urgéncias do século XXI”
(BITTAR, 2012, p. 88).

Como pudemos observar através desse rapido panorama da estruturacao
da educacdo brasileira, a valorizacdo e o0 incentivo a educacdo e,
consequentemente a carreira docente nunca foram prioridades em nenhum dos
periodos da nossa histéria.

Atualmente, em geral, verifica-se que sao diversos fatores que contribuem
para a desvalorizagdo do professor, como: formagao, condi¢cdes de trabalho e
remuneracdo. Em se tratando das condigbes de trabalho, o exercicio do

magistério exige uma carga horaria extensa, além das atividades em sala de
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aula, esse profissional tem que dar conta das demandas extraclasse, correcéo
de atividades, planejamento de aulas, reunidées com os segmentos da escola.

Ao compararmos o professor com outro profissional de nivel superior,
percebemos que este ganha muito menos. Dessa forma, Gatti e Barretto (2009,
p. 247) corroboram com essa afirmacéo, ao explicitar que "os salarios recebidos
pelos professores ndo sdo tdo compensadores, especialmente em relacdo as
tarefas que lhe séo atribuidas”. Nesse sentido, a escolha por seguir uma carreira
no magistério estd cada vez menos desejada, a baixa atratividade da profissao,
faz com que o numero de pessoas que optam pela docéncia venha decaindo
gradativamente.

Podemos afirmar que mesmo contrapondo-se as opinides que muitas
vezes partiram de pessoas significativas para 0s jovens entrevistados, a sua
preferéncia pela profissao foi a voz que ecoou mais alta em sua preferéncia, em
seu posicionamento, demonstrando que, as vezes, as relacdes entre o gosto e
as circunstancias objetivas de suas manifestaces podem ser complexas, como

podemos verificar através dos seguintes depoimentos:

O que vocé vai fazer para o vestibular?”’Porque parece que o professor, eles
falavam assim, "nossa, mas vocé tem tanto talento, vocé estuda tanto, para ser
professora?”Entao isso complica porque eu achava assim, nossa, ser professora
é”... uma profissdo tdo boa, né? E... eu... valorizo tanto e como é que essas
pessoas que estdo na educacgdo ndo valorizam né? Entdo, isso me chateava
bastante. (MLA, 22 anos, concluinte — UNESP).

Muita gente que tacou a boca na gente... tipo familiar... tio da minha mae... tio do
meu pai... tipo, “Onde ja se viu a gente ser de uma familia bem sucedida e que
nao era para a gente fazer Pedagogia...” Entdo assim, eu nunca me deixei levar
por isso... entendeu? Porque eu sempre tive muito... muita firmeza, “Eu vou fazer
isso, eu gosto disso, eu quero isso, independente se eu vou ter um retorno ou

ndo!” (1A, 18 anos, ingressante — UNESP).

Ao retratar essa realidade, é preciso entender que, a proposta ndo seria
necessariamente receber um valor muito acima, mas um pagamento justo, e tao

somente 0 que ja é pago por outras profissées que também exigem o nivel
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superior. Muito aléem de melhorar a formacéo inicial e continuada, seria dar valor,
gue de certa forma, atribui uma remuneracao digna da profissao.

Caso contrario, torna-se dificil avancar profissionalmente na carreira
docente vivendo nesse contexto de pessimismo e descaso, contribuindo para

comprovar o que Libaneo aponta,

A desprofissionalizacdo afeta diretamente o status social da profissédo
em decorréncia dos baixos salarios, precaria formacéo tedérico-pratica,
falta de carreira, deficientes condicbes de trabalho. Com o descrédito
da profissdo, as consequéncias sdo inevitaveis: abandono de sala de
aula em busca de outro trabalho, reducdo da procura dos cursos de
licenciatura, escolha de cursos de licenciatura ou pedagogia como
ultima opg¢éo (em muitos casos, sdo alunos que obtiveram classificacdo
mais baixa no vestibular), falta de motivacdo dos alunos matriculados
para continuar o curso (LIBANEO, 2000, p. 43).

Portanto, ndo ha um anico fator que sozinho explique a desvalorizacdo da
profissdo docente, hd evidéncias de que ela esta associada a uma soma de
variaveis que culminam na atual situacdo do desprestigio dessa profissao.

Somando esses e outros motivos, percebemos que ainda ha muito que
fazer que refletir, pois a desvalorizacdo ao trabalho que os professores
desempenham e ativam em favor do desenvolvimento, progresso cultural e
social ndo é reconhecida socialmente, tdo pouco pelos governantes. Nao € de
assustar, portanto que os docentes sofram um desencanto que o fagam migrar
para outras profissbes, e seja pequeno o percentual dos estudantes que queiram
seguir a carreira do magistério (GATTI e BARRETO, 2009).

Identificamos esse fato no capitulo anterior onde verificamos o percentual
de que 92% dos alunos que participaram da pesquisa de um modo geral, néo
escolheram o curso de pedagogia como sua primeira op¢do, ou seja, num
primeiro momento a carreira docente ndo é atrativa para esses jovens, eles tém
outras perspectivas, outros sonhos, que nem sempre podem ser perseguidos,
podem ser possiveis, chegando até a pedagogia por vias indiretas, mas
possiveis. A percepcdao da importancia e valor da educacdo parece ocorrer

durante o préprio curso para muitos deles e a partir dai a profissdo passa a ser
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mais atrativa e perseguida com ideais comprometidos com a ética e o
compromisso social.

Nos exemplos dos excertos citados acima, pelos jovens, percebemos que
apesar de serem conscientes da desvalorizacdo da profisséo, ndo desistiram de
apostar em uma Educacdo melhor para o pais e também, depositam seu
entusiasmo e competéncia orientados pelos mais variados motivos, que 0s
impulsionam a continuarem acreditando e seguindo adiante.

A pressao social, muitas vezes pode impactar a escolha dos jovens, mas
em certos casos, o efeito produz uma resposta contraria, pois, apesar de causar
certa inquietacdo, ressentimento ou consternacdo, 0 que se apresentou como
um “ciclo do desinteresse” pela carreira, ndao fez com que o0s mesmos

desistissem da carreira escolhida, como podemos evidenciar:

Professores (no ensino médio) faltam muito a noite [...] alguns ndo acreditam na
gente quando a gente esta no noturno. Eu tinha um professor que era formado
na UNESP, também estava fazendo mestrado. Eu falei pra ele que eu ia entrar

S~

na UNESP e dai ele falou: “sé se for para vocé varrer o chdo”. [...] eles nao
aconselham... eles ndo acreditam sabe, na gente. E quando eu passei foi a
primeira pessoa que eu encontrei na UNESP, foi ele, a gente “trombou”, né, no
dia da recepgéao dos bichos, né, e eu falei para ele: “estou aqui na Pedagogia e
nao estou mais la no Michel”. Ai ele falou: “ah, Pedagogia qualquer um passa’.
Ele é professor de Fisica. Ai eu falei assim: “Gragas a Deus que nao é qualquer
um que passa’. Ai ele deu risada [...] eu fiquei um pouco chateada porque eu
também nao tive apoio do meu pai na Pedagogia. Ele ndo quer que eu dou aula.
Entéo, é... foi bem dificil para mim porque eu lembro que quando eu passei no
vestibular eu liguei para falar: “pai, eu fui chamada...” e ele falou: “vai enfiar a
vida no..., né... e vai fazer o que agora nessa faculdade...” ( NE, 21 anos —

concluinte — UNESP).

O depoimento acima € consideravelmente expressivo nessa tematica,
revelando a avidez da aluna em continuar perseguindo seu desejo desde o inicio
guando é aprovada no curso e recebe um estimulo negativo, desmotivador da
prépria familia. Vale ressaltar que a resposta no questionario dessa aluna
também nédo teve a pedagogia como sua primeira opcdo na escolha por um

curso superior, sendo o curso de direito a sua prioridade num primeiro momento,
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mas durante a entrevista ela revelou que nao tinha possibilidades de realizar
esse curso e foi impedida pelo noivo de morar fora da cidade de Rio Claro.

Quando optou pela pedagogia também demonstrava certo gosto pela
profissdo sendo o que lhe era possivel no momento, mesmo tendo sido
desmotivada desde o ensino médio pelo mencionado professor de fisica que a
desvalorizou, desacreditando no fato de que ela conseguisse entrar numa
universidade publica e quando foi obrigado a reconhecer isso, sua forma de
desmerecimento deslocou-se para o0 curso que ela conseguiu entrar. a
pedagogia, um curso que é facilmente desvalorizado por muitos em nossa
sociedade, mas que alguns alunos ainda persistem em acreditar nele, ndo por
valorizacdo social ou remuneragcdo, mas como identificamos também em muitas
respostas nos questionarios, por realizacdo pessoal e profissional.

E nesse percurso onde se encontram: onde por um lado lutam contra as
mais diversas formas de desvalorizacdo da carreira e por outro, seguem adiante,
trazendo um ideario que postula que, basta amar, para educar, o que eles
chamam de “pedagogia do amor”. Em contrapartida, fazendo critica a tal ideia,
temos alunos que criticam essa postura, dizendo que a educacdo deve ir muito
além do amor que se tem pelas criancas, isto €, precisa pautar-se em bases
sélidas de teoria e compromisso ético. A seguir podemos identificar os dois tipos

de posicionamento:

[...] por mim eu queria fazer... por mim eu sempre quis fazer alguma coisa que
ajudasse as pessoas, qualquer coisa... [...] vocé ser reconhecida pelo que vocé
fez de uma coisa boa para uma pessoa... € muito lega! (LE, 20 anos —
ingressante — ASSER).

[...] depende muito da dedicagdo, do amor a profissao, de eu me dedicar... [...] Eu
qguero fazer educacdo especial, eu quero aprender mesmo a lidar com essas
criancas, a pedagogia ja € amor, e ali vc tem que mostrar mesmo que vc ama,
porgue tem crianca ali babando, entdo tem que ser amor mesmo, muitas vezes
as pessoas ficam até com nojo e fala: ai credo! Eu ndo culpo essas pessoas,
sabe eu respeito, tem que amar mesmo [...] eu ja falei do meu amor, eu to
amando esse curso que eu escolhi [...], € isso, 0 amor pela pedagogia, eu acho
gue ndo tenho outra forma a néo ser de fato, o amor, eu acho que é isso. (NI, 26
anos — ingressante — ASSER).
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As discussfes... no comeco eu fiquei bem chateada porque eu achei que a gente
ia ter mais discussdo no curso, entende? Que a gente ia ter uma construcao,
mas nao tem isso porque a galera, assim, € muito Pedagogia do amor... (CA, 20
anos — ingressante — UNESP).

E eu sofro muito no curso porque os alunos de Pedagogia... eles sdo “ralos”...
eles sdo superficiais porque na grande maioria, tem pouca bagagem teérica e
com um discurso de amor infinito... E para mim, professor ndo é... sei la...
“agente” de declaracdo de amor. Eu ndo sou pago para dar amor para 0 meu
aluno. Eu sou pago porgque eu transmito conhecimento. Eu transmito
conhecimento sim, com afeto, mas ndo com amor que as pessoas falam ai.
Porque s6 Pedagogia do amor, s6 Pedagogia do amor... “nhenhenhém”... ai
aquela coisa da emocao... s nessa perspectiva de amor ao préximo e com essa
superficialidade. Eu vejo um bando de menininhas mimadas, eu vejo um bando
de gente discutindo sobre educagéo sem saber o que é, com base no Fantastico,
com base na mée, com base na v6 e ndo é. Dai que vem a minha insatisfacéo, a
minha raaaaaaiva, 0 meu descontentamento com esse curso. (OS, 22 anos —
concluinte — UNESP).

Os primeiros relatos, carregados pelas tematicas trabalhadas pela
pedagogia do amor, trazem a importancia de conteltdos referentes a:
companheirismo, esperanca, confianca, apreco a tolerancia, afetividade, paixao,
reciprocidade do amor na relagcédo professor-aluno como sendo de fundamental
importancia para toda pratica educacional.

Entretanto, ndo € um discurso uniforme, h& contrapartidas e sérias criticas
em relacao a sua superficialidade, como encontramos nas duas ultimas falas dos
jovens. O ultimo depoimento, principalmente, sintetiza a insuficiéncia dessa
pratica em relacdo a profissdo de professor, que por outro lado, segundo o
jovem, deve estar pautada em contetdos soélidos, tedricos, que respaldem a
préatica docente com qualidade cientifica, tedrica e seriedade.

Trata-se aqui, de um conjunto de fatores que desenvolvem no professor
habilidades fundamentais para o exercicio profissional, passando a exigir do
mesmo, capacitacdo propria e especifica, que requer: formagcdo académica
sélida, experiéncia profissional e competéncia pedagdgica, ndo apenas, “o0 amor
pela profissdo” ou “o gostar de criangas”.

Dentre esses fatores citados acima, Cunha (2004), destaca requisitos

para se tornar um bom professor que vao além do “gostar da profissdo”, ou seja,
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constata algumas habilidades de um bom professor: explicitar para os alunos o
objetivo do estudo que vao realizar; localizar historicamente o conteudo a ser
trabalhado; estabelecer relagdes entre os conteudos trabalhados e as demais
areas do saber; apresentar ou escrever o roteiro da aula; incentivar a
participacdo dos alunos via formulacdo de perguntas; usar palavras positivas
frente as respostas dos alunos; tornar compreensivel o conhecimento que pde
em disponibilidade para os alunos; usar corretamente diferentes recursos
tecnoldgicos; movimentar-se adequadamente no espac¢o de sala aula a fim de
prender e verificar a atencao dos alunos; estimular a divergéncia e a criatividade
dos alunos; apresentar clareza nas explicacbes e orientacdes, fazendo uso de
terminologia adequada,; utilizar certa dose de senso de humor; mostrar seriedade
e compromisso com sua tarefa profissional.

N&o excluimos aqui a necessidade e importancia da afetividade em torno
da docéncia, mas como qualquer outra profissédo, a pedagogia merece e deve ter
0 seu valor, especialmente, carregando seus postulados tedricos que devem
permear a pratica docente. Portanto, o papel do professor, transcende apenas
aos cuidados para com a crianca, o gostar do ambiente infantil e finalmente,
amar a profissdo de forma superficial, sem aparato teérico que respalde sua
prética e reflexdo em torno dela.

O papel do professor assume um papel social, de orientador, de
mediador, de formador de seus alunos, aquele que se apresenta como sujeito de
sua acao, que precisa ter objetivos claros da sua funcao a fim de conscientizar
seus alunos sobre a importancia da apropriacdo de um saber sistematizado e
significativo e da construcdo de valores como meios para sua emancipacao
enquanto cidadaos (CUNHA, 2004).

N&o é mais possivel associar a docéncia a vocacdo, ao amor, a
abnegacao, a doagao e a missao, vinculando “o ensino como transferéncia de
informacdo e a aprendizagem, como o0 recebimento, a armazenagem e a

digestdo de informagdes” (SCHON, 2000, p. 226). Para ser professor, cumprindo
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seu papel social, ndo basta apenas gostar de ensinar e dominar conhecimentos
especificos de determinada area e algumas habilidades técnicas.

Como os conhecimentos estdo em constante processo de transformacao
e evolugcdo, faz-se necessério pensar em processos mais articulados e
adequados de formacéo e profissionalizacdo docente.

De acordo com Cunha (2004):

A formacédo do educador é um processo, acontecendo no interior das
condicdes histéricas que ele mesmo vive. Faz parte de uma realidade
concreta determinada, que n&do é estatica e definitiva. E uma realidade
que se faz no cotidiano. Por isso, é importante que este cotidiano seja
desvendado. O retorno permanente da reflexdo sobre a sua caminhada
como educando e como educador € que pode fazer avangar o seu
fazer pedagoégico (CUNHA, 2004, p. 153).

A autora defende uma pratica docente construida, no decorrer do tempo,
por sujeitos aprendentes, ai incluindo professor e aluno. Em outras palavras, o
que a autora defende é a continua “re-flexdo” (o voltar-se sobre), seu préprio
processo de aprendizagem enquanto educa, processo este complexo,
inacabado, em aberto e em progresso. Somente desse modo, ao refletir
criticamente sobre sua caminhada como educador e procurando autocorrigir-se é
gue o professor podera gradativamente aprimorar-se.

Em relacéo a isso é preciso destacar a concepcéao de Freire (1993), que ja
dizia sermos seres inconclusos, que a nossa aprendizagem sempre ha coisas
para acrescentar. Assim, nds professores precisamos abrir caminhos para que,
junto com nossos pares e nossos alunos facamos a leitura de mundo, revelando
a inteligéncia do mundo que esta cultural e socialmente se constituindo.

Precisamos realmente estar no mundo, afinal,

Estar no mundo sem fazer histdria, sem por ela ser feito, sem fazer
cultura, sem tratar sua propria presenca no mundo, sem sonhar, sem
cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem
usar as maos, sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre o
mundo, sem fazer ciéncia ou teologia, sem assombro em face do
mistério, sem aprender, sem ensinar, sem ideias de formagdo, sem
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politizar ndo é possivel. E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal,
que se funda a educacdo como processo permanente (FREIRE, 1993,
p. 64).

Essa atividade docente supfe a existéncia de um professor reflexivo que
examina frequentemente os resultados de suas acgdes, quer do ponto de vista

pessoal, académico ou sociopolitico, que precisa,

estar atento aos padrbes de fendbmenos, ser capaz de descrever o que
observa, estar inclinado a propor modelos ousados e, as vezes,
radicalmente simplificados de experiéncia e ser engenhoso ao propor
formas de testa-los que sejam compativeis com os limites de um
ambiente de agdo (SCHON, 2000, p. 234).

Com isso, é possivel dizer que pratica docente € a acédo intencional do
professor que vislumbra o ensino e a aprendizagem do aluno. Sendo o professor
ser historico e cultural, sua acdo é permeada por um conjunto de saberes que o
constitui: saberes pessoais, saberes provenientes da formacdo para o
magistério, saberes provenientes dos materiais didatico-pedagogicos que utiliza
e saberes provenientes da propria atividade docente (TARDIF, 2002).

Esses saberes, em seu conjunto, contemplam valores, crencas, atitudes,
conhecimentos e concepc¢des que implicam diretamente sobre a pratica docente
e, consequentemente, no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno. E por
isso que o professor precisa estar envolvido em ac¢des formativas que o levem a
pensar intencionalmente sobre tal pratica com a finalidade de melhora-la e
adequa-la e que possibilitem o desenvolvimento, a aquisicdo ou o0
aperfeicoamento de capacidades, acBes formativas que valorizem o carater
contextual e organizacional e sejam orientadas para a mudan¢ca (MARCELO
GARCIA, 2005).

Dessa forma, a formacdo docente deve percorrer toda a carreira do
profissional que opta por essa profissdo, uma vez que, € ao longo do exercicio

profissional que os professores adquirem conhecimentos e desenvolvem
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habilidades e atitudes que favorecem um ensino de qualidade, incluindo diversas
dimensoes.
Segundo Marcelo Garcia (2005), essas dimensdes devem ocorrer da

seguinte forma:

Em primeiro lugar, desenvolvimento pedagdgico (aperfeicoamento do
ensino do professor através de atividades centradas em determinadas
areas do curriculo, ou em competéncias instrucionais ou de gestdo da
classe). Em segundo lugar, conhecimento e compreensdo de si
mesmo, que pretende conseguir que o professor tenha uma imagem
equilibrada e de auto-realizagcdo de si proprio. A terceira dimenséo do
desenvolvimento profissional dos professores é o desenvolvimento
cognitivo e refere-se a aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento
de estratégias de processamento de informacdo por parte dos
professores. A quarta dimensdo € o desenvolvimento tedrico, baseado
na reflexdo do professor sobre sua pratica docente. As Ultimas
dimensBes sdo as de desenvolvimento profissional através da
investigacdo e o desenvolvimento de carreira mediante a adog¢do de
novos papéis docentes (MARCELO GARCIA, 2005, p. 138, grifos do
autor).

Logo, o desenvolvimento do professor, considerando seu
desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e compreensao de si mesmo, seu
desenvolvimento cognitivo e tedrico e seu desenvolvimento profissional e de
carreira, tenta superar a concepc¢do individualista de praticas habituais de
formacdo docente e voltar-se para o contexto escolar, considerando a escola
como uma unidade bésica ndo s6 para mudar, mas também para melhorar o
ensino, funcionando como uma unidade basica de mudanca e formacdo do
professor (MARCELO GARCIA, 2005).

N&o desconsideramos aqui 0 mérito dos jovens que intencionam ajudar,
fazer coisas boas para outras pessoas através da profissdo, isso tambéem é
cabivel no setor profissional, mas a critica a que se referem os outros alunos é
gue nado se pode e ndo se deve se restringir apenas a essa intencionalidade. A
formacdo docente estad inserida nas ciéncias humanas e necessita do fator
humano em suas formas de relacionamento, como ja vimos anteriormente, mas

requer, como qualquer outra profissdo de uma base teérica sélida, critica e
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reflexiva, e ainda, que seja extensiva durante toda a sua existéncia, pois o amor
e a dedicagcdo a profissdo ndo superam esses requisitos, fazendo com que a
profissdo caia na superficialidade.

O gostar de crianga, da profissdo deve transcender para a continua
reflexdo sobre a sua pratica, o seu aperfeicoamento a busca constante por
conhecimentos, enfim, conteldos embasados na qualidade cientifica que
garantam a seriedade e rigorosidade do processo educativo que deve estar

sempre em progresso.

4.4 OBJETIVANDO UM FUTURO MELHOR E NOVAS POSSIBILIDADES DE
ESTUDO E TRABALHO

Seguindo nosso percurso das entrevistas, encontramos a seguir, o dado
posto pelos jovens, da formagcdo académica ser uma possibilidade para um

futuro melhor, como poderemos identificar em seus relatos:

Olha significado de uma formag&o académica... a primeira coisa € a expectativa
de uma vida melhor. Entdo, tudo o que eu tiver que estudar, tudo o que eu tiver
gue trabalhar para planejar melhor essa vida futura minha, eu quero (NE, 21
anos — concluinte — UNESP).

E além de tudo querer um futuro melhor para mim. Os meus pais falam assim,
“Sabios sdo aqueles que aprendem coisas dos outros, sem dar cabegadas.” E eu
via muito que meus primos que ndo fazem faculdade, como eles sofrem para
conseguir emprego. Tem alguns que nem concluiram o ensino basico... 0 ensino
médio... e eu ndo quero isso para a minha vida. (LA, 21 anos — ingressante —
ASSER).

E hoje, com minha formagéo, posso levar meu curriculo numa empresa e mesmo
gue eu ndo va trabalhar como professora... vou tentar conseguir um emprego
melhor. Entdo, para eu ter uma formacao académica...talvez para muitos ndo va
valer nada... mas para mim vai valer e se eu for colocar no papelzinho... “Sou
formada em ensino superior... (risos)” para mim ja esta o6timo! Se eu nao
trabalhar como professora eu ndo vou morrer de fome... sou uma 6tima faxineira,
uma 6tima passadeira... sei trabalhar em costura... eu sei me virar muito bem.
Mas, nossa... formacdo académica é um sonho realizado. (ELA, 44 anos,
concluinte — ASSER).

[...] minha m&e sempre me falou que diploma é sempre muito importante. é... ndo
por se um diploma, mas, porque ia me ajudar a ingressar no mercado de trabalho



143

numa condicdo melhor.[...] Entdo, eu sempre cresci com essa visdo de que a
faculdade ia ser interessante ndo apenas para conhecimento, mas para me
ajudar a ter uma opg¢do melhor no futuro. Entdo, que a faculdade & um
investimento muito... ndo sé para mim com o conhecimento, mas para conseguir
um bom emprego na area que eu preferir. (MLA, 22 anos, concluinte — UNESP).

~

Apesar das queixas de diversas naturezas, principalmente referentes a
remuneracdo concedida aos professores, a carreira de professor ainda €
vislumbrada por alguns, como uma forma de garantia de uma vida melhor, isto €&,
melhores condicbes econbOmicas e sociais por parte de uma populacdo que
almeja determinadas formas de ascensao social. A possibilidade de cursar uma
faculdade aparece, em alguns casos, como um sonho que era distante e agora
comeca a se tornar realidade, dai a relacdo com a possibilidade de um futuro
promissor.

Dessa forma, a relacéo entre o nivel de estudo passa a ser proporcional
ao nivel de desenvolvimento da carreira profissional, ou seja, a perspectiva dos
jovens pesquisados € de que, quanto mais estudarem, maior a possibilidade de
sucesso na carreira poderao alcancar.

A formacdo académica aparece aqui, portanto, como uma importante
aliada para a construgdo de um futuro melhor. A conquista do diploma
universitario aponta para uma expansao profissional, exigindo profissionais
capacitados e conhecimentos cada vez mais especificos.

Em relacdo ao investimento no que chamam de sistema escolar,
Nogueira, Nogueira (2002, p. 23), indicam que os membros dos grupos sociais
procuram adequar inconscientemente seus investimentos nas chances objetivas
gue visualizam no universo escolar, tendendo a investir uma parcela maior ou
menor dos seus esfor¢cos (medidos em termos de tempo, dedicacdo e recursos
financeiros) na carreira escolar dos seus filhos, conforme percebam serem
maiores ou menores as possibilidades de éxito.

De acordo com Nogueira, Nogueira, na teoria bourdiesiana:

[...] o grau de investimento na carreira escolar estd relacionado ao
retorno provavel, intuitivamente estimado, que se pode obter com o
titulo escolar, ndo apenas no mercado de trabalho, mas, também, nos
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diferentes mercados simbdlicos, como o matrimonial, por exemplo.
Esse retorno, ou seja, o valor do titulo escolar nos diversos mercados,
variaria, basicamente, em funcdo de sua maior ou menor oferta.
Quanto mais facil o acesso a um titulo escolar, maior a tendéncia a sua
desvalorizacao (“inflagdo de titulos”) (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002,
p.23).

A representatividade do diploma, na sociedade contemporanea, ganha
cada vez mais espaco, especialmente no meio pedagdgico. Assim, destacam-se,
as relacbes do mesmo, com as obtencbes de cargos e podemos até dizer,
alguns privilégios sociais, como mecanismos de reproducdo social e
autenticacao de poder, identificados na teoria de Bourdieu.

Segundo Nogueira, Nogueira (2002), Bourdieu, faz uma investigacao da
situacao educacional vivenciada no século XX e aponta para a ndo neutralidade
da escola publica. Ressalta que as relacdes de dominacdo estao presentes nas

diversas instituicbes como, por exemplo, na escola:

Uma das teses centrais da Sociologia da Educacao de Bourdieu é a de
que os alunos ndo sdo individuos abstratos que competem em
condig¢des relativamente igualitérias na escola, mas atores socialmente
constituidos que trazem, em larga medida incorporada, uma bagagem
social e cultural diferenciada e mais ou menos rentavel no mercado
escolar. O grau variado de sucesso alcancado pelos alunos ao longo
de seus percursos escolares ndo poderia ser explicado por seus dons
pessoais — relacionados a sua constituicdo bioldgica ou psicolégica
particular —, mas por sua origem social, que os colocaria em condi¢cdes
mais ou menos favoraveis diante das exigéncias escolares.
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.18).

De acordo com Bourdieu o sucesso escolar do aluno esti associado a
fatores mais gerais e complexos que o dom ou sua iniciativa pessoal, ou seja,
esta associado as condi¢cdes de vida do educando, a complexidade de suas
relacdes sociais e a sua disponibilidade econdémica. Utilizando os conceitos de
capital social e capital cultural, Bourdieu, desmascara a falsa neutralidade do

sistema de ensino.

Bourdieu questiona frontalmente a neutralidade da escola e do
conhecimento escolar, argumentando que 0 que essa instituicdo
representa e cobra dos alunos sdo, basicamente, os gostos, as
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crencas, as posturas e os valores dos grupos dominantes,
dissimuladamente apresentados como cultura universal. A escola teria,
assim, um papel ativo — ao definir seu curriculo, seus métodos de
ensino e suas formas de avaliacdo — no processo social de reproducao
das desigualdades sociais (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002 p.18-19).

Bourdieu aponta trés formas sob as quais o capital cultural existe como
podemos verificar em sua obra “Escritos da educagao”, no capitulo “Os trés
estados do capital cultural”: no estado incorporado; no estado objetivado; e no
estado institucionalizado. Essas trés formas tém grande importancia no
entendimento das analises de Bourdieu, porém, o terceiro estado, deve ser
priorizado nessa reflexdo, uma vez que, podemos relaciona-lo a questdo do
diploma.

O capital cultural institucionalizado esta ligado aos mecanismos
socialmente instituidos de autenticagdo do capital cultural. O diploma representa,
portanto, um elemento de comprovacdo de que os individuos que o detém,
possuem as habilidades necessérias para desempenhar determinadas funcoes,

independentemente da real aquisicdo desse capital cultural.

Com o diploma, essa certiddo de competéncia cultural que
confere ao seu portador um valor convencional, constante e
juridicamente garantido no que diz respeito a cultura, a alquimia
social produz uma forma de capital cultural que tem autonomia
relativa em relagdo ao seu portador e até mesmo em relagdo ao
capital cultural que ele possui, efetivamente, em um dado
momento histérico (BOURDIEU, 2003, p.78).

Dessa forma, para o referido autor, o diploma funciona como “uma
certiddo de competéncia cultural” que exerce de modo autbnomo ao seu
portador e ao seu capital cultural propriamente dito, sendo que, esse capital,
representado pelo diploma, tem um carater coletivo que transfere a todo o
portador certo poder ja instituido.

Bourdieu observa também que o diploma é utilizado como moeda de troca

no mercado de trabalho, convertendo capital cultural em capital econémico.
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Deste modo, o autor desnuda um esquema de relac¢des intrinsecas ao diploma e
a incorporagdo de valores sociais inerentes a sua fungdo que garante aos
portadores o crédito de pertencer a um dado grupo, independentemente do seu
capital cultural.

Na obra “O diploma e o cargo”, Bourdieu e Boltanski (2003) apontam a
guestao da mobilidade social, como dependente do Sistema de Ensino que, por
conseguinte, é dependente da transformacdo do aparelho econémico,
abordando as diferencas existentes entre os interesses do sistema econdémico, 0
sistema de ensino e a familia.

Sobre o valor do diploma, como representante de uma competéncia
técnica, os autores apontam “um valor universal e relativamente intertemporal”
do mesmo, garantindo direitos ao portador nos diversos mercados. Como

podemos compreender:

O diploma “universaliza” o trabalhador porque, analogo nesse aspecto
a moeda, transforma-o num “trabalhador livre” no sentido de Marx, mas
cuja competéncia e todos os direitos correlativos sdo garantidos em
todos os mercados (por oposicdo ao produto “da casa” que esta
acorrentado a um mercado porque todas as suas propriedades lhe vem
do cargo que ocupa) [..]. Resulta dai a possibilidade de uma
defasagem entre as competéncias garantidas pelo diploma e as
caracteristicas dos cargos, cuja mudanca, dependente da economia, é
mais rapida (BOURDIEU; BOLTANSKI, 2003, p. 132)).

Os autores acima elucidam que os diplomas e 0s cargos que apresentam
maior flexibilidade em suas atribuicbes abrem precedentes para obtencédo de
maiores rendimentos, principalmente para os detentores de capital social. Com
isso, a relacdo entre vendedores e compradores estabelece uma negociacéo,
em que “...] os vendedores de trabalho tentam ‘valorizar seus diplomas’,
enquanto os compradores procuram obter pelo menor preco, as capacidades
gque, se presume, sao garantidas por esses diplomas” (BOURDIEU;
BOLTANSKI, 2003, p. 135-136).

Bourdieu (2003) indica que os portadores e os produtores de diplomas

defendem a autonomia do diploma. Quanto a essa questdo, 0os economistas nao
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se interessam por essa autonomia e flexibilidade do diploma, pois quanto menor
a liberdade representada pelo diploma maior a dependéncia ao sistema
econdmico. O diploma representa interesses coletivos, 0 mesmo garante
poderes e direitos concomitantes a todos que o possuem, uma vez contestadas
as atribuicdes de um diploma, todos os demais serdo postos em cheque.

Outra relacao estabelecida por Bourdieu diz respeito a qualidade atribuida
ao diploma, isto é, seu valor ndo se edifica na quantidade de portadores, mas
sim pelo capital social incorporado, sua apreciacdo se torna maior, se ele for
incomum, raro. Nesse processo de compra e venda a manutencdo da
reproducdo ocorre pelo favorecimento das instituicbes de ensino ligadas a
economia.

Logo, em conformidade aos ideais dos dirigentes que visam a

D

desvalorizacdo da forca de trabalho, o grande numero de diplomados
considerado favoravel, pois coloca em evidéncia a concorréncia e aliena o
sistema de ensino cada vez mais ao sistema econémico, além disso, faz dos néo

diplomados uma classe excluida e obsoleta, como podemos verificar:

[...] o crescimento do nimero de diplomados (que tende a favorecer a
exclusdo dos nao diplomados e a obsolescéncia dos mecanismos mais
antigos de promocédo e, secundariamente, a desvalorizacdo de cada
diploma particular que € correlativa a translagdo do sistema dos
diplomas), a universalizacdo do reconhecimento atribuido ao diploma e
a unificagdo, ao menos sob esse aspecto, do mercado de trabalho,
engendraram sua contrapartida: a diversificagdo do mercado escolar e
o0 desenvolvimento de um aparelho escolar mais diretamente ajustado
ao sistema econdmico, capaz de fazer concorréncia ao monopdlio do
sistema de ensino do setor publico. (BOURDIEU; BOLTANSKI, 2003, p.
139).

Deste modo, identificamos que segundo Bourdieu (2003), a luta pelo
controle do valor do diploma, seja pelo controle ao acesso ou pela discriminagéao,
opera como mecanismo de desvalorizacdo da forca de trabalho, servindo aos
interesses do comprador. A questao das relacdes de poder associadas aos

diplomas e cargos € destacada para esse autor na construcdo dos termos
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“capital cultural” e “capital social” e na analise sobre as relagdes do sistema de
ensino com o mercado de trabalho. Sendo assim, é notavel a tendéncia em
demonstrar as relagbes de poder que perpassam o processo de aquisicdo de um
diploma e/ou um cargo, conferindo aos aprovados privilégios e prestigio social.
Assim como os estudos e o diploma, ddo ao jovem a percepcdo de um
futuro melhor, a extensdo dos mesmos é um objetivo a ser alcangado por eles,

gue afirmaram pretender fazer especializacédo, mestrado e doutorado, conforme

expde em seus relatos:

Mas, hoje na verdade meu sonho é ser, é trabalhar na universidade futuramente.
Mas, meu sonho desde que eu fiz Magistério, nunca foi trabalhar com crianca eu
tinha essa ideia de ser pesquisador [...] o topo para mim... é... seria para mim...
digamos que meu ego pessoal, eu acho que é, sei |4, estar numa universidade
um dia e poder formar pessoas para qualificar pessoas para esse mundo do
trabalho, da educacédo, entendeu? [...] quero seguir fazendo pesquisa, que é a
coisa que eu mais amo... mestrado... doutorado... (OS, 22 anos, concluinte —
UNESP).

N&o quis fazer mestrado porque eu gosto mais dessa area profissional, escola,
trabalhar em escola por enquanto... entdo eu quero fazer pés que me favoreca
nesse ambito, Alfabetizacdo, uma Psicopedagogia, tenho vontade de fazer...
minha vida esta focada nos estudos. (IA, 21 anos, concluinte — UNESP).

Eu sempre falava, “Ah, vou fazer faculdade e parar...” Hoje em dia eu ndo penso
mais assim, eu quero fazer uma poés, quero fazer um mestrado, um doutorado
(risos), quero ficar estudando. (LE, 20 anos, ingressante — ASSER).

De acordo com os depoimentos dos alunos de ambas as IES, os alunos
oriundos da UNESP parecem estar mais vinculados a pesquisa do que os da
ASSER. A presenca e a constancia da pesquisa na universidade publica € uma
realidade mais proxima dos alunos, enquanto que, na faculdade privada,
geralmente o foco em relagdo a pesquisa académica € menor.

Apesar de ambas as IES oferecerem o0 curso de pedagogia apenas no
periodo noturno, segundo os relatos dos alunos, a universidade publica prioriza
mais atividades extraclasses, através de seminarios, congressos, palestras, mini
cursos, incentivos a publicagbes em artigos, permitindo que seus alunos se
familiarizem com essa linguagem, essa postura, esse ambiente da pesquisa

cientifica no decorrer do curso.
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Contudo, conforme identificamos as respostas dos questionarios
encontradas nas tabelas e figuras no capitulo anterior, observamos que 0s
jovens de ambas as instituicbes pretendem continuar seus estudos apoés a
graduacéo, seja por meio do mestrado e doutorado ou de uma especializagéo, o
gue nos permite a possibilidade de pensarmos que esse jovem pesquisado vem
buscando cada vez mais conhecimento, aprimoramento, através primeiramente,
das especializacdes sendo que, posteriormente podem se estender para a area
académica voltada ao mestrado e doutorado.

Outra perspectiva que pudemos identificar em suas respostas, objetivando
0 que pretendem realizar ap6s o término do curso, esté ligada ao fato de visarem
prestar concurso publico e estarem dentro de uma sala de aula, ou seja, buscam

pelo trabalho, pelo emprego, a inser¢cdo no mercado de trabalho:

Bom... eu espero entrar numa... numa escola, né... eu espero dar aula, né... eu
espero também passar num concurso publico... ter uma classe... para mim...
poder ter meus alunos... eu quero ser efetivada... conseguir passar num
concurso...(AN, 35 anos, concluinte — ASSER).

[...] ah, eu quero dar aula (risos) eu quero ir la e me inscrever, porque vocé pode
ser concursada, vc pode ser substituta, eu quero dar aula, ndo vejo a hora de dar
aula, estar numa sala de aula[...], eu quero saber como &, eu quero ter
experiéncia, mas o0 meu objetivo mesmo, é rede publica. (NI, 26 anos,
ingressante — ASSER).

Eu espero que as pessoas olhem meu curriculo, que olhem UNESP... (risos de
ambas) e me deem a vaga... entdo eu espero... é... passar logo no concurso,
poder trabalhar na educacédo porque ganha muito mais do que em empresa e eu
quero ir para a sala de aula. [...] Entdo eu penso assim, que eu vou conseguir me
formar e eu preciso ir para a sala de aula, eu preciso aprender... (NE, 21 anos,
concluinte — UNESP).

A busca pelo espaco da sala de aula, pelo trabalho € uma constante nos
relatos acima, percebemos que a incidéncia pela procura por uma classe, pelo
contato com os alunos, seja através de concurso publico ou até mesmo em
escolas particulares, é o objetivo mais imediato desses alunos: conseguirem a
formacao profissional e j4 estarem preparados para enfrentar a sala de aula e

todos os seus percalcos.
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A sala de aula precisa ser encarada e vivida de modo prazeroso, tanto
para o educando quanto para o docente. E preciso discernimento educacional
para compreender que a espontaneidade faz parte do ambiente em sala de aula.
E desnecessario dizer que tudo tem seu limite. Mas inimeros docentes tém
medo de abrir espaco para a ludicidade e perder o controle disciplinar. Portanto,
€ preciso que os formadores de docentes se dediguem a modificar a forma atual
da educacéo, promovendo uma atualizacdo da linguagem e dos meios pelos
quais se constroem o sistema gestor. Portanto, é preciso repensar 0 processo
pedagdgico pessoal do docente (LOUREIRO, 2004).

Assim sendo,

A sala de aula é lugar de contato. E lugar de romper as barreiras do
individualismo exacerbante. Lugar de renovar as expectativas; de rever
0s sonhos e de construir caminhos. E ponto central da agéo dialogada,
da conversa construtiva, da critica cultural e do erro. Em sala de aula
preciso haver acolhimento, conforto; é preciso haver confianca, olhos
nos olhos. E onde se inicia o autoconhecimento espontaneo: o
conhecer-se (LOUREIRO, 2004, p. 51).

E o autor prossegue ainda, afirmando que, a sala de aula precisa se
converter em espago inovador, onde a busca pela consciéncia critica seja fator
preponderante, enfim que seja um espaco fisico-social onde as relacdes
humanas néo se divorciem de um comportamento ético.

Tanto a busca pela especializacdo como pelo espaco da pratica em sala
de aula, marcam os discursos dos jovens entrevistados, como planos, objetivos
gue pretendem buscar apés o término da graduacao.

Considerando que para o jovem pobre, inserido no contexto, deste inicio
de século XXI, enraizado pela marca da globalizacédo financeira e pelas relacdes
materiais de poder, denominados por Castells (2000) como polos difusos de
poder, notamos, que ele vive uma degradacéo dupla: a da atividade econémica e
a degradacdo das identidades culturais. Esse processo se evidencia na
populacdo jovem e pobre, que, por um lado, ndo tem grandes possibilidades de
insercéo profissional devido a reducdo em massa de postos de trabalho e as

elevadas exigéncias de qualificacdo, por outro, sofre uma pressdo da midia para
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consumir ndo apenas produtos, mas também, estilos de vida e identidades
culturais descoladas do espaco e do tempo histéricos (CASTELLS, 2000).

De acordo com Pais (2001), muitos jovens pobres se encontram em um
emaranhado de fios, pois com o término da escolariza¢@o basica e a conclusdo
do ensino médio hd o aumento da pressdo pela explicitagdo “do que se quer
fazer na vida”. E nos contratempos das aspiracdes, dos desejos, das escolhas e
projetos que as portas do labirinto se abrem para caminhos incertos, com idas e
vindas que marcam a condi¢ao juvenil e o que o autor denominou como sua
trajetéria “io-io”.

Nesse labirinto € que o jovem vivencia a formulacdo de aspiracdes sobre
sua vida presente e futura. Dentre elas, algumas podem tornar-se projetos pelos
quais eles se mobilizam com o intuito de concretiza-los.

Segundo Velho (2006), na sociedade contemporanea, a importancia da
nocéo de projeto se faz na perspectiva de uma conduta organizada para atingir
finalidades especificas. O projeto vem a ser, portanto, uma acao a ser realizada
no interior da sociedade, sendo definido pela capacidade dos préprios atores
atribuirem sentido as suas experiéncias e, portanto, comporem suas identidades,
assim sendo, pode ser definido, como um movimento intencional do individuo no
tempo presente, no qual faz escolhas e elabora estratégias e, portanto, corre
riscos, na busca da consolidacéo de objetivos futuros.

Segundo Pais (2001) para os jovens, 0s riscos estdo fora de controle,
onde a vida é uma loteria e a seguranca é uma questao de sorte, pois, 0S riscos
ameacam, mas € a inseguranca que torna a vida insegura. Com isso, “o conceito
de risco recobre a consciéncia da possibilidade de ocorréncia de determinadas
ameacas, teoricamente antecipaveis através de alguma forma de célculo ou
previsao” (PAIS, 2001, p. 55).

A questéo do risco pode ser compreendida também no sentido atribuido
por La Mendola (2005), que parte da ideia central de que arriscar-se € assumir
responsabilidades, uma vez que, é colocar-se num movimento de chamar

atencao do social para o individuo. Tal risco pode ser mediado pela educacéo,
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requerendo dos jovens que aspiram ao ensino superior a suspensdo (pelo
menos temporéria) de certos gostos e desejos em nome da concretizagdo futura
das oportunidades presentes. La Mendola (2005), discorrendo sobre o sentido
do risco ainda, destaca o fato de essa suspensao relacionar-se com uma
incerteza quanto a conquista de um ponto mais bem colocado no mercado de
trabalho devido, muitas vezes, as exigéncias de possuir um diploma

universitario:

Possuir um diploma escolar de nivel mais elevado é recurso Util para
encontrar um emprego melhor, mas isso nao elimina as desigualdades
oriundas da origem social. [...] Na vida cotidiana, todo jovem vé-se
diante da questdo de definir se faz ou ndo sentido investir num estudo
que, pela forma como se apresenta dia apo6s dia, certamente, ndo
estimula emocdes, enquanto ao redor se observam pessoas que fazem
sucesso mesmo sem ter estudado muito ou obtido um bom resultado
escolar (LA MENDOLA, 2005, p. 66-67).

O aumento da escolarizacdo da populacdo, aumento este amparado na
promessa da ampliacdo das oportunidades ocupacionais decorrentes de uma
determinada qualificacdo, faz nos dias atuais, o futuro mostrar-se de forma
incerta, sendo que, tal incerteza leva os jovens muitas vezes a se distanciarem
de suas aspiracdes e projetos, pois: a “[...] desqualificagcdo estrutural que afeta
todos os membros da geracao, levados a obter de seus diplomas um resultado
bem menor do que aquele que teria conseguido pela geracdo precedente,
encontra-se na origem de uma espécie de desilusao coletiva” (BOURDIEU,
2008a, p. 136).

Segundo La Mendola (2005) a trajetoria de construcdo de um projeto
também se constréi na tensdo entre os papéis socialmente atribuidos aos jovens
de camadas populares e suas escolhas. Trata-se de um embate entre um papel
social e a construgdo de um novo sentido as suas experiéncias que produz um
esforco, um trabalho de si mesmo.

As dificuldades imputadas as transformacdes do mundo do trabalho,
como por exemplo, o fenbmeno do desemprego em massa, indica que nessa

situacdo pode ocorrer um corte juvenil, o que seria um indicativo de fim da
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centralidade do trabalho vinculado a busca de realizacdo de sonhos e projetos,
tornando os jovens, exilados do trabalho.

De acordo com Jeolas (2002, p. 60), isso aponta que os jovens “nao
deixaram de sonhar, de fazer projetos para o futuro e criar expectativas de
trabalhar naquilo em que gostam, mas, na incerteza de néo realiza-lo, tentam
adaptar-se a realidade, aprendendo a gostar do que fazem”, ou seja, como
vimos anteriormente em Bourdieu, tém o0 seu gosto construido socialmente,
aprendem a amar aquilo que é possivel ao ndo conseguirem conquistar um
sonho que vai se distanciando com o passar do tempo, entédo a realidade que se
apresenta a eles € a qual captura o seu gosto, a sua apreciacao.

Nessa perspectiva a estratégia que utilizam é a escolha de carreiras e de
instituicbes (diplomas) que valorizem mais a sua trajetdria, ou seja, que 0S
aproximem das classes de herdeiros. A conciliagdo entre o gostar do que faz e
exprimir a aspiracdo de formacgéo superior, produz um conflito caracteristico do
tempo atual que, por meio de um movimento que nada tem de pessoal remete
aos atores a tenséo social, decorrente de terreno da crise do mundo do trabalho
e da sua necessaria critica estrutural, para o terreno da critica e das crises
pessoais do individuo (BOURDIEU, 2008a).

Em relacdo a andlise das chances objetivas de acesso as carreiras
pretendidas confrontadas com as possibilidades de insercdo no mercado de
trabalho, que guia as escolhas que os jovens pobres julgam mais adequadas,

Zago destaque que:

[...] essa observagéo suscita uma reflexdo sobre o que normalmente
chamamos “escolha”. [...] Falar globalmente de escolha significa ocultar
guestbes centrais como a condi¢do social, cultural e econdmica da
familia e o histérico de escolarizacdo do candidato. Para a grande
maioria nao existe verdadeiramente uma escolha, mas uma adaptacao,
um ajuste as condicbes que o candidato julga condizentes com sua
realidade e que representam menor risco de excluséo (ZAGO, 2006, p.
232).

Dentre essa grande maioria em gque se encontram 0s jovens populares,

percebemos que suas opcdes sao dirigidas por escolhas possiveis, e nao
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sonhadas, cabiveis de adaptacdo da sua realidade econémica e social com a
aquilo que eles realmente tém possibilidade e oportunidade de realizar no
momento.

A experiéncia desse processo exige de jovens populares uma leitura das
consequéncias que o aumento da qualificacdo traz para o valor dos proprios
diplomas. Sintetizando, supde uma apurada andlise das possibilidades de

inflacdo de diplomas no mercado de trabalho, conforme vemos a seguir:

A entrada na corrida e na concorréncia pelo diploma de fracdes que,
até entdo, haviam tido uma reduzida utilizacdo da escola exerceu o
efeito de obrigar as fragcbes de classe, cuja reproducdo estava
garantida, principal ou exclusivamente, pela escola, a intensificar seus
investimentos para manter a raridade relativa de seus diplomas e,
correlativamente, sua posi¢do na estrutura de classes; assim, o diploma
e 0 sistema escolar que o atribui tornam-se um dos pretextos
privilegiados de uma concorréncia entre as classes que engendra um
aumento geral e continuo da demanda de educac¢do, assim como, uma
inflacdo de diplomas (BOURDIEU, 2008a).

Com isso, percebe-se que o aumento de pessoas diplomadas, traz para
jovens pobres o risco da desclassificacdo, pois a tendéncia de o diploma
funcionar como um instrumento de distincdo e legitimacdo no ambito social
perde forga, apesar das vantagens educacionais alcangcadas. Segundo Bourdieu,
a andlise torna-se complicada pelo fato de que determinados “[...] membros de
uma fracdo da classe podem ter empreendido uma trajetéria individual no
sentido oposto a da fracdo em seu todo: apesar disso, suas praticas ndo deixam
de estar marcadas pelo destino coletivo” (BOURDIEU, 2008a, p. 107).

Essa pressao leva os jovens das camadas populares a reclassificarem
suas aspiracdes com relacdo as posicdes sociais que seus diplomas podem
conquistar. Nesse sentido, Bourdieu afirma que essa luta de concorréncia pode

ser definida como:

[...] aguela que os membros das classes dominadas deixam-se impor
quando aceitam os desafios que Ihe sdo propostos pelos dominantes,
luta integradora e, pelo fato da deficiéncia inicial, reprodutora ja que
agueles que entram nessa espécie de corrida de perseguicdo — em
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gue, desde a partida, estdo necessariamente vencidos, como &
testemunhado pela constancia das distdncias - reconhecem
implicitamente, pelo simples fato concorrerem, a legitimidade dos
objetivos perseguidos por aqueles que os perseguem (BOURDIEU,
2008a, p. 159).

Diante dessa realidade, encontramos 0s jovens pobres que aspiram pela
educacdo superior, pela especializagédo, pelos diplomas lutando contra um rétulo
gue estigmatiza a sua inferioridade e que é usado pelos grupos dominantes
como meio de manter as suas vantagens sociais.

De acordo com seus depoimentos, ndo sO a pretensdo pela
especializagdo, mas também, a busca pela sala de aula, pela “carteira assinada”,
pela garantia de prestar um concurso publico, demonstra o0 anseio do jovem pelo
trabalho, pelo emprego. Dessa forma, a insergao profissional requer uma
discussdo mais ampla, os quais envolvem os desafios contemporaneos no
mundo do trabalho. Compreendemos, portanto, que o trabalho enquanto
atividade humana apresenta diferentes identificacbes para o ser humano.
Segundo Pochmann (2004, p. 226-227) ele pode representar desde a “situacéo
de esforco, dor (labor) e obra (opus), ambos contrarios a 6cio, até a condi¢do
essencial da prépria vida, como bom trabalho, que liberta das necessidades
limitadas a sobrevivéncia e oportuniza participagao e inclusao social”.

De acordo com o referido autor:

[...] o trabalho encontra-se vinculado ao desenvolvimento humano,
especialmente na sua forma ontolégica, que representa a capacidade
do homem transformar a si proprio e a natureza. Mas também, e
principalmente, o trabalho na sua forma histérica tem sido mais visado
como condicdo de financiamento da sobrevivéncia humana, nem
sempre associado ao desenvolvimento humano (POCHMAN, 2004, p.
227).

Contudo, a categoria trabalho, especialmente nas sociedades capitalistas
contemporaneas, esta atrelada as atividades desenvolvidas pelos seres
humanos e voltadas para a sobrevivéncia e o consumo de bens e servicos e, no

gue concerne a sua importancia entre os jovens podemos considerar conforme
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estudos como os de Branco (2008), Guimaraes (2008) e Frigotto (2004) que tem
ocupado um lugar central no imaginario e no universo juvenil.

De acordo com Branco (2008), ao referir-se a tematica juventude e
trabalho, no que tange a questdo especifica do trabalho e da renda na vida
cotidiana e no horizonte juvenil brasileiro, ou seja, na realidade de jovens de

classes populares, afirma que estes sdo, muitas vezes,

[...] empurrados pelas estratégias de sobrevivéncia pessoal e/ou
familiar, os jovens se sentem instados ou se verem compelidos a
“precocemente” exercitar a procura por ocupacdo, se defrontando
quase sempre com as barragens e dificuldades erguidas por um
ambiente econbmico hostil e pouco permeavel as suas aflitivas
necessidades de obter respostas positivas (BRANCO, 2005, p. 131).

Novaes (2006) expbe sobre a insercao social e no mundo do trabalho dos
jovens de hoje e explica que possivelmente ela esta atrelada a diversas
estratégias, constituindo multiplas formas de transi¢do para a vida adulta. Assim,
para os jovens das camadas sociais mais pobres ha o medo da violéncia, capaz
de interromper bruscamente projetos e sonhos. Além disso, acrescentam que
diante de um mundo do trabalho excludente e mutante, os indicadores sociais
relacionados ao emprego, a renda e a violéncia hdo poupam esses jovens.

Diante disso, a juventude representa boa parcela da mé&o de obra em
trabalhos precarios com pouca estabilidade, baixa remuneracdo e com direitos
trabalhistas reduzidos ou quase inexistentes. Tal situacdo, sem duvida, encontra
justificativa no fato de que com a maior concorréncia pelo acesso ao primeiro
emprego ou primeiras formas de ocupacéo, os jovens se acham mais dispostos
a aceitarem ocupacdes em condi¢des desfavoraveis (LEAO, 2011, p. 2).

Portanto, falar em insercéo profissional na juventude € entender, conforme

Ledo, que:

A insercao ocupacional dos jovens, isto €, a passagem da inatividade
para a atividade é por si marcada por incertezas e experimentacoes.
Os jovens tendem a ocupar empregos mais instaveis e precarios,
dependendo das condigBes de cada pais. No entanto, o que tem
chamado a atengéo € a crescente participacdo dos jovens nas taxas de
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desemprego de uma forma generalizada nas diversas economias
(LEAO, 2001, p. 3).

Nesta perspectiva, a insercdo profissional que pode designar as
dificuldades dos jovens em ascender a uma posicdo estavel no mercado de
trabalho, a pertencerem a uma categoria com relacdo salarial e a assumirem-se
como cidadaos de pleno direito numa sociedade capitalista em que o emprego,
na maioria das vezes, é a principal fonte de construcéo das identidades sociais e
profissionais, engloba n&o apenas uma identidade face ao trabalho, mas também
uma projecdo do futuro, uma antecipacdo da trajetéria de emprego e de
formacéo.

E possivel perceber, portanto, que o trabalho é primordial na vivéncia da
juventude, sendo um eixo central na formag&o da sua identidade social. E neste
periodo que o individuo “se constitui como ser autbnomo pelo processo de
relacdo com suas redes sociais: com suas familias, seus grupos e suas
comunidades; e pela interacdo que emerge nos campos da educacdo e do
trabalho” (PONCE DE LEON, 2007, p. 272), indicando que as experiéncias
dessa fase da vida influenciam fortemente a trajetéria futura dos jovens. O
trabalho adquire importancia ndo somente pela sua funcdo econémica, como
possibilidade de obter salario, mas também pela funcdo de construcdo da
identidade do jovem, sendo central também do ponto de vista cultural e
simbdlico.

Segundo Ponce de Leon (2007), o trabalho deve garantir ndo apenas o
acesso aos bens de subsisténcia (alimentacdo, moradia, educacao, transporte,
etc.), mas também aos recursos tecnologicos e aos bens culturais e simbdlicos
de uma sociedade, dado que, representa, também, um elemento de realizacéo
pessoal pela sua capacidade de construcdo de identidade, por ser criador de
vinculos sociais, bem como fonte de criatividade pela capacidade de produzir

conhecimentos, possibilitando modificagdes sociais importantes.
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Assim, as alteracOes citadas interferem nas trajetdrias de vida dos jovens
qguando vivenciam periodos de desemprego estrutural, reducdo de postos de
trabalho, precarizacao e desregulamentacao do trabalho.

Quanto a isso, Pochmann (2007), esclarece:

A emergéncia do desemprego estrutural entre 0s jovens torna mais
distante as possibilidades de constituicdo de trajetdrias ocupacionais e
de vida vinculadas a ascenséo social. O processo de imobilidade social
intrageracional (a Ultima ocupacdo ndo se diferencia do primeiro
emprego), quando ndo o caso de regressao intergeracional (a posicao
de vida e trabalho do filho é inferior a do pai), pode tornar frustrada a
perspectiva de constru¢do de um futuro pelo trabalho decente, mesmo
no ambiente de elevag&o da escolaridade (POCHMANN, 2007, p. 2).

Posto que, exista a experiéncia de uma geracdo, faz-se necessario
considerar a heterogeneidade das “juventudes”, de forma que as vivéncias se
expressem de forma particular. Uma dessas particularidades refere-se ao recorte
de classe social, pois sdo os jovens pobres, filhos da classe trabalhadora, os que
mais sofrem com as alteracées no mundo do trabalho. Como aponta Frigotto,

este publico tem “rosto definido”:

Pertencem & classe ou fracdo de classe de filhos de trabalhadores
assalariados ou que produzem a vida de forma precaria por conta
prépria, no campo e na cidade, em regifes diversas e com
particularidades socioculturais e étnicas. Comp&em esse universo
aproximadamente 6 milhfes de criangcas e jovens que tém insercéo
precoce no mundo do emprego ou subemprego. Inser¢do que nao é
uma escolha, mas uma imposi¢cdo de sua origem social e do tipo de
sociedade que se construiu no Brasil. Aqui o recorte de classe e, de
forma sobreposta, o de cor — ou, mais adequado, como veremos
adiante, de raca — evidenciam-se sem necessidade de muitas
mediacbes (FRIGOTTO, 2004, p. 181).

Segundo Frigotto (2004), os jovens filhos dos trabalhadores residem, em
muitos casos, em bairros populares ou favelas das meédias e grandes cidades do
Brasil. Esses jovens, mesmo com suas particularidades, tém uma tendéncia em

comum de sofrer uma “adultizagao precoce”, principalmente atraves da entrada
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no mercado formal ou informal de trabalho de forma precaria. Essa situacao se
diferencia daquela vivida pelos jovens de classe média ou dos filhos dos
proprietarios dos meios de producéo, que “estendem” a infancia e a juventude,
inserindo-se geralmente apds os 25 anos no mercado de trabalho em postos
com melhor remuneracao, fato este que, na sociologia da juventude chamamos
de moratdria social.

Para Margulis e Urresti (2007) tal moratdria é entendida como um prazo
concedido a certa classe de jovens, que lhes permite gozar de uma menor
exigéncia enquanto completam sua instrucéo e alcancam sua maturidade social.
Esta moratéria seria um prolongamento da juventude e, consequentemente, da
entrada na vida adulta e em suas responsabilidades. A moratéria social permite
ao jovem das classes mais abastadas um tempo maior de “seguranga” financeira
para concluir os seus estudos (sem a necessidade de trabalhar). Nesse sentido,
a moratoria social excluiria da condicdo de juventude os jovens das classes
pobres, que mais cedo entrariam (ou tentariam entrar) no mercado de trabalho e
constituiriam familia.

Segundo Pochmann (2011), enquanto para os jovens de classe média e
alta € possivel conquistar uma relativa “moratéria”, que os possibilite adiar a
entrada no mercado de trabalho e concluir minimamente a escolaridade basica e
de nivel médio, os jovens pobres sdo atravessados pelo trabalho precoce que
acontece simultaneamente aos seus estudos. Assim como coloca o autor, “no
Brasil, dificiilmente um filho de rico comeca a trabalhar antes de terminar a
graduacédo ou, em alguns casos, até mesmo a pés-graduacao” e acrescenta que
‘os brasileiros pobres que estudam e trabalham s&o verdadeiros herdis.
Submetem-se a uma jornada de até 16 horas diarias, oito de trabalho, quatro de
estudo e outras quatro de deslocamento. Isso € mais do que 0S operarios no
século XIX.” (POCHMANN, 2011, p. 25.) Por esse motivo, h& altos indices de
evasao escolar, principalmente no Ensino Médio.

As dificuldades encontradas pelos jovens pobres na transicdo entre

escola e trabalho nos remete a um outro fendmeno que os atingem: o trabalho
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precoce. Nos ultimos anos, apesar do crescimento da taxa de jovens na escola,
ndo houve decréscimo da taxa de atividade juvenil no mercado de trabalho,
indicando a simultaneidade das atividades de estudo e trabalho entre os jovens

(POCHMANN, 2007):

[...] ou seja, 0 jovem buscou elevar a escolaridade combinando com a
atividade laboral, indicando que o Brasil tem jovens que trabalham e
estudam, ao contrario da tendéncia dos paises desenvolvidos de
postergacdo do ingresso juvenil no mercado de trabalho para
ampliacdo da escolarizacdo. Para muitos jovens, quando ndo ha
trabalho, tampouco pode haver acesso a escola, tendo em vista a
auséncia de financiamento dos custos vinculados a educacédo para
alguém com mais de 15 anos de idade (POCHMANN, 2007, p. 5).

Dessa forma, ainda que haja o prolongamento dos estudos, isto nao
significa que haja uma moratdria ou um adiamento da entrada no trabalho, ou
gue o nivel de escolaridade se tornou compativel com a idade dos jovens. De
acordo com o Atlas do Desenvolvimento Humano do Brasil (PNUD, 2013), os
dados referentes a escolaridade dos brasileiros tiveram um aumento
consideravel entre 1991 e 2010. Se por um lado a taxa de criancas entre 5 e 6
anos que frequentam a escola atingiu 91,1% desta populacdo em 2010, os
dados referentes a populacdo na faixa etaria entre 15 e 20 anos ainda é
preocupante. Em 2010, entre a faixa etaria dos 15 aos 17 anos, somente 57,2%
haviam concluido o ensino fundamental, sinalizando uma taxa de mais de 40%
de jovens nestas idades que provavelmente abandonaram a escola ou estdo em
defasagem de idade e/ou série. Ja referente ao Ensino Médio, esse numero é
ainda maior, visto que, entre os jovens com 18 a 20 anos, apenas 41% havia
completado o Ensino Médio em 2010.

Percebemos, portanto, que a renda familiar tem grande influéncia nas
condi¢cBes de escolarizacdo, bem como, na incorporacao de papéis no mundo do
trabalho, no mundo adulto e na familia, refletindo nas perspectivas profissionais

futuras das novas geracfes. Logo, é possivel observar que as trajetorias e a
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biografia dos jovens estdo intimamente ligadas as trajetorias de suas familias,
sinalizando a condicdo de classe dos jovens pobres.

Através dos depoimentos percebemos que a valorizacdo do diploma
muitas vezes, vem através da familia, que estimula o filho a perseguir a
formacdo académica como uma possibilidade da construcdo para uma vida
futura melhor, uma possibilidade de ascenséo social que até entdo os pais nao
alcancaram talvez pela falta dos estudos, entdo depositam em seus filhos essa
esperanca e responsabilidade.

O discurso desses jovens aponta que a linha de raciocinio perseguida por
suas familias segue a trajetéria de que quanto mais estudos: graduacéo,
especializacdo, pos-graduacao seus filhos conseguirem atingir, mais facil sera o
ingresso no mercado de trabalho e ainda, melhores serdo as oportunidades de
sucesso que encontraréo nele.

Dessa forma, esses jovens fizeram a opc¢do possivel, adequada a sua
realidade social na escolha pelo curso superior e, na maioria das vezes,
acabaram se adaptando a essa escolha e adquirindo “gosto” por ela, o que lhe
permitiu construir a sua identidade social e profissional que carregard no
decorrer da sua trajetoria.

O problema é gque nem sempre o diploma vem a ser um recurso que
elimina as desigualdades oriundas da origem social, as vezes ele apenas
ameniza essas desigualdades, mascarando-as.

Assim sendo, segundo Pochmann (2007), os jovens das familias menos
abastadas ocupam um papel significativo na composicdo da renda familiar,
gerando expectativas de insercdo do trabalho quando atingem alguma
maturidade, sendo comum que deixem o estudo em segundo plano quando
precisam ser responsaveis financeiramente por si mesmos ou por sua familia.

Ainda que todos os segmentos da classe trabalhadora sejam atingidos
pelas mudangas do mundo do trabalho, os jovens vivenciam esses fendbmenos
de forma particular, sendo os mais atingidos. Os jovens pobres, em especial,

continuam sendo alvo do controle e da preparacdo para o trabalho precario,
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instavel, informal, flexivel, de forma que a educacé&o profissional é descolada da
educacdo geral e se transforma também num mecanismo de combate a pobreza
através da qualificacdo para o trabalho. O trabalho, porém, ndo deixa de ser

central em suas trajetdrias e organizar seus projetos de vida.

4.5 BOLSAS DE ESTUDOS NO ENSINO SUPERIOR

Alguns estudantes relataram que para que o sonho de conseguirem a
formacédo académica se tornasse realidade, contaram com o beneficio de algum
tipo de bolsa, ou ainda, falaram da importancia de se ter uma bolsa para
conseguirem concretizar a formacédo de um jeito mais eficiente, como podemos

identificar a seguir:

Se ndo fosse o PROUNI eu néo teria entrado...ndo teria conseguido... Hoje,
ahn... tenho além dos 50% do PROUNI...depois desse 1° semestre, eu ainda
participei da pré-selecédo do FIES. [...] E eu fui pré-selecionada. Entdo, além dos
50% que o PROUNI, o FIES me bancou mais 50%... Hoje eu pago R$ 97,00 de
mensalidade. Mas, se eu ndo tivesse essas oportunidades, nem o PROUNI, nem
o FIES, nem o que o diretor da faculdade fez comigo... eu ndo teria conseguido...
(TA, 41 anos — ingressante — ASSER).

[...] e eu voltei a estudar através do PROUNI. [..] Para eu me manter na
faculdade é através do PROUNI. Eu tenho até medo de perder a bolsa, por
causa de DP e ja estou quase me formando e eu dependo muito. Eu tenho
100%. Nossa... se ndo fosse o PROUNI ndo dava... ndo dava conta... Gragas ao
PROUNI. Porque nem metade nao dava... [...] Entdo o PROUNI realizou isso dai.
(ELA, 44 anos, concluinte — ASSER).

[...] se eu ndo conseguisse bolsa eu ia ter que arrumar um trabalho o dia inteiro e
nao ia conseguir conciliar os dois, mas ai eu consegui a bolsa... A bolsa é... para
0s socioeconomicamente carentes...E a bolsa permanente. Para ingressante,
essa bolsa é... so para fator social e econémico. Mas, para mim, por exemplo,
qgue vou para o 2° ai ja entra a meritocracia. (CA, 20 anos — ingressante —
UNESP).

Entéo, a condicdo principal para me ajudar a me manter na faculdade foi a bolsa
de iniciacéo cientifica e isso foi bom, porque eu estava fazendo uma coisa que
eu queria, que era pesquisar, € a0 mesmo tempo eu estava sendo remunerada
por isso, 0 que me permitiu muito mais me dedicar a graduacdo. [...] Foi a bolsa
CNPq, PIBIC. (MLA, 22 anos — concluinte — UNESP).
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Apesar de identificarmos tipos diferentes de bolsas, com finalidades
diferentes, entre a universidade publica e a faculdade particular, verificamos que
todas foram e s&o fundamentais para que a concretizacdo da formacao estivesse
se efetivando. Portanto, faz-se necesséario, compreendermos em quais situagdes
as bolsas académicas surgiram e estdo contextualizadas em nosso pais, sendo
gue, nos deteremos mais especificamente, nos dois tipos de bolsas mais citadas
na pesquisa: PROUNI e FIES.

Com o término do mandato do entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso, inicia-se um novo periodo na constituicdo de politicas publicas voltadas
ao ensino superior no Brasil, com Luis Inacio Lula da Silva, visto que, varias
medidas foram sendo adotadas ao longo de seu governo, tendo prosseguimento
também no governo Dilma.

Dentre elas, destacam-se aquelas relacionadas a tematica da ampliacéo e
democratizagcdo ao acesso ao ensino superior, como por exemplo: o sistema
especial de reserva de vagas para estudantes oriundos de escolas publicas,
incluindo negros e indigenas (Lei de cotas), a expansdo da rede federal de
ensino superior, a ampliacdo da rede de atendimento da educacao a distancia, a
Rede Federal de Educacado Profissional e Tecnoldgica, a criacdo do Programa
Universidade para Todos (PROUNI), a criacdo do programa de apoio a planos
de Reestruturacao e Expanséo das Universidades Federais (REUNI), Sistema de
Selecdo Unificada (SISU) e o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (FIES).

Sédo considerados programas dentro das politicas globais de inclusdo
social, associadas a democratizacédo da educacao brasileira e reestruturacédo da
educacéao superior, dando margem, no inicio do governo Lula, a novas formas de
interpretacdo entre o publico e o privado, de modo que o Estado se mostrou
como financiador de politicas e programas que buscaram apoiar os alunos. De
acordo com Dourado (2008), a exemplo da relacdo entre as esferas publica e
privada, temos tanto o PROUNI como o FIES, que se constituiram em

programas de politicas publicas apresentadas para atender aos interesses do
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Estado de expandir o acesso ao ensino superior, a baixo custo, bem como,
atender aos interesses do mercado. Logo, tal ensino foi sendo reconfigurado em
meio ao embate entre “a garantia do direito a educagao e as pressdes para a
mercantilizagcdo” (DOURADO, 2008, p. 104).

Nesse sentido, em conformidade com Amaral (2009), Lula, ao instituir o
PROUNI, em 2005, no inicio de seu mandato, deixou claro o posicionamento
governamental de direcionar recursos publicos para a iniciativa privada,
propondo a elevagéo dos gastos com a educacao superior. Verifica-se, portanto,
gue as acbes governamentais foram primeiramente direcionadas para o setor
privado e depois, para o publico, mais precisamente em 2007, com o Programa
de Apoio ao Plano de Reestruturacdo e expansdo das Universidades Federais
(REUNI). Segundo o autor ainda, o favorecimento da rede privada, foi
estimulado através do PROUNI e FIES, com objetivo de atender a alta demanda
e tornar acessivel esse nivel de ensino mais abrangente, contemplando um
maior contingente de alunos e a expansao e diversificacdo do ensino superior.

Verificamos que, em consonancia com abrangentes transformacoes
socioeconbmicas e politico-culturais, o ensino superior como um todo tem
passado por mudancas importantes nas duas Ultimas décadas, visto que, de
modo geral, houve uma grande expansado no namero de instituicdes de ensino e
de matriculas.

Nos anos 2000, especificamente a partir da gestdo Lula em 2003, mesmo
mantendo tracos de continuidade com relacdo ao governo anterior, iniciou-se
uma nova fase na politica voltada para a educacao superior no pais, sendo que,
alguns fatores induziram os processos de expansao e democratizacdo do acesso
ao nivel superior de ensino.

Através de tais processos de expansdo, nota-se, uma concepcdo de
democratizacdo do acesso a educacao superior norteada pela ideia de incluséo
social, de modo que, por meio da diversidade dos referidos programas

instituidos, as politicas publicas para a educacdo superior suscitaram n&o



165

somente um cenario expansionista, mas também propiciaram o ingresso de
individuos de diferentes segmentos sociais nesse nivel de ensino.

No entanto, ao contrario do que muitos imaginam, poderemos identificar
gue o financiamento da educacao superior no Brasil ndo € recente, nem mesmo
novidade ou prioridade dos ultimos governos, como poderemos verificar na fala
sintética, porém ampla, proferida por Figueiredo (2016), em uma de suas
palestras, realizada na ADUFSCar (Sindicato dos Docentes em Instituicdes
Federais de Ensino Superior dos Municipios de S&o Carlos, Araras e Sorocaba),
onde expbe sobre o financiamento da educacao superior no Brasil, que como
poderemos verificar, vem ocorrendo desde o periodo da ditadura militar.

Segundo Figueiredo (2016), os recursos publicos para a Educacao
Superior Privada no Brasil datam desde o periodo da ditadura militar (1964-
1985). Em 1975 a ditadura militar criou o Programa de Crédito Educativo que
repassava recursos diretamente para as Instituicbes de Ensino Superior
Privadas. Esse programa foi reformulado em 1992 pelo entdo presidente
Fernando Collor de Mello, através da Lei n° 8436, passando a se chamar
Programa de Crédito Educativo para Estudantes Carentes, o CREDUC,
contando com a cobertura de 50% a 100% dos encargos. No entanto a
inadimpléncia nesse periodo foi altissima, em torno de 85%.

E a partir desse histérico que, em 1999, o presidente Fernando Henrique
Cardoso, cria a medida Provisoéria, n°® 1827, transformada posteriormente na Lei
n° 10 260/2001, que deu origem ao Fundo de Financiamento ao Estudante de
Ensino Superior, ou seja, o FIES, com o intuito de financiar com recursos
publicos a educacédo superior para estudantes matriculados em instituicbes nao
gratuitas, ndo estatais.

De acordo com Figueiredo (2016) ainda, os governos: Lula (2003-2010) e
Dilma (2011-2016) mantém o programa, porém, com diversas alteracdes no

decorrer dos anos:
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Em 2008 o acesso ao FIES é facilitado, pois o aluno que ja possuia
alguma porcentagem de bolsa PROUNI, também poderia custear o restante com
o FIES.

Em 2009 foi criado o regulamento do Fundo de garantia de operagfes de
Crédito Educativo (FGEDUC), que destinava recursos para cobrir 80% de
eventual inadimpléncia do FIES.

Em 2010 foi elaborado o redutor da divida para trabalho: para os
licenciados, docentes da rede publica e médicos do Programa Saude da Familia,
com taxa de 1% ao més. Nesse mesmo ano, a taxa de juros do financiamento foi
alterada de 6,5 para 3,4%.

Em 2012 foi modificada a caréncia para inicio do pagamento de
empréstimo de seis para dezoito meses e prazo de pagamento de duas vezes
para trés vezes mais um ano. Ainda nesse ano, foi facilitado novamente o
acesso ao programa: antes nao bolsista do PROUNI s6 ganhava FIES até 75%
em cursos prioritarios e até 50% nos demais cursos, e ainda, foi ampliado o
percentual do FGEDUC para 90%.

Em 2013 foi dispensado fiador com opcao pela garantia do FGEDUC em
caso de curso prioritario com renda até 1,5 salarios minimo ou bolsista parcial
PROUNIL.

Em 2014, mais precisamente no final desse ano e, por conta do ajuste
fiscal de 2015, vieram as duas mudancas de maiores expressoes:

e Portaria 21 que exigia 0 minimo de 450 pontos no Exame Nacional do

Ensino Médio (ENEM) e a necessidade de ndo zerar na redacéo;

e Portaria 23, requisitando o depdésito de oito parcelas anuais, uma a

cada 45 dias.

Em 2015, causando ainda muita agitacéo, foi limitada a quantidade de
financiamentos e surgem privilégios como oferecer prioridade as instituicdes com
Cursos que tivessem notas quatro ou cinco e areas de interesse como formacéao
de professores, engenheiros e area da saude, bem como, voltando-se para as

regides: norte, nordeste e centro-oeste. A partir de julho desse mesmo ano, o
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acesso ficou mais limitado: a exigéncia passou a ser para a renda familiar de até
2,5 salarios minimos.

Em fevereiro de 2016 foi restabelecido o regime de deposito de doze
parcelas anuais, uma a cada 30 dias e em junho desse mesmo ano, foi ampliado
0 numero de vagas: de 250 mil para 325 mil.

Quanto ao PROUNI, Figueiredo (2016), ressalta que nao representa
gastos orcamentarios diretos para o MEC e que os valores repassados
indiretamente para as mantenedoras privadas sao expressivos e tém aumentado
bastante no decorrer dos anos, mas nao de forma exponencial ocorrida como o
FIES.

De acordo com Ristoff (2014), o PROUNI foi criado pelo governo federal
em 2004 e regulamentado pela Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de 2005, com o
intuito de conceder bolsas de estudos parciais e integrais para estudantes de
baixa renda familiar, que ndo conseguem pagar as mensalidades das faculdades
privadas.

De acordo com Paula (2006), as principais justificativas apontadas pelo

governo para a criacdo do PROUNI, foram:

a) apenas 10% dos jovens brasileiros entre 18 e 24 anos conseguem
ingressar no ensino superior; b) desse percentual, menor ainda é o
namero de estudantes de baixa renda que “consegue vencer as
barreiras para ingressar na faculdade”; [...] ¢) h4 um grande ndmero de
vagas ociosas nas instituicdes privadas de ensino superior, uma
ociosidade da ordem de 40%, conforme dados do INEP; d) o
aproveitamento de parte dessas vagas ociosas das instituicdes de
ensino superior privadas para o Programa, na forma de bolsas de
estudo integrais, possibilitara a democratizacao do acesso, viabilizando
o ingresso de 300 mil novos estudantes em um prazo de cinco anos
(PAULA, 2006, p. 137).

Como requisito para garantir a bolsa, o estudante deve ter cursado todo o
ensino médio em escolas da rede publica, sendo que se tiver cursado em
escolas privadas na qualidade de bolsista integral, também pode pleitear. Tal

beneficio se estende as pessoas com deficiéncia, e aos professores da rede
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publica de ensino nos cursos destinados a formacédo da educacdo basica. O
PROUNI constitui-se, também, numa ac¢do afirmativa, na medida em que reserva
percentual de suas vagas para afrodescendentes, indigenas e pessoas com
deficiéncia. Os estudantes séo selecionados para o0 programa apos realizarem o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), instituido em 1998, pela Portaria
Ministerial n° 48, considerando ndo somente os resultados no exame, bem
como, o perfil socioeconémico dos candidatos (CATANI, HEY, GILIOLI, 2006).

Por um lado, segundo Ristoff (2014), com o PROUNI, o governo Lula
sinalizou a proposta de inserir, em instituicbes privadas, as camadas da
populacédo, que até entdo, ndo conseguiam ter acesso a esse nivel de ensino, ou
seja, as camadas da populacdo menos favorecidas economicamente, ampliando
com isso, 0 numero de matriculas no ensino superior.

Em contrapartida, encontramos autores que fazem severas criticas ao
programa e que sao oriundos das instituicbes publicas, conforme apontam
artigos publicados sobre o assunto (MANCEBO, 2004; CATANI; HEY; GILIOLI,
2006; CARVALHO, 2006, dentre outros), conforme sintetiza Corbucci, 2004:

A principal critica dirigida a essa iniciativa governamental é a de que os
recursos que deixardo de ser arrecadados com a isencdo de impostos
poderiam ser aplicados na ampliagdo de oferta de vagas nas
instituicbes publicas. Portanto, para alguns criticos da proposta, o
Estado estaria comprando vagas ja existentes e ociosas, € a0 mesmo
tempo oferecendo um servico de qualidade duvidosa. Por sua vez, os
dirigentes do MEC argumentam que o grau de evaséao fiscal nesse
nivel de atividade empresarial é tdo elevado que aquilo que deixaria de
arrecadar seria irrisério comparado ao beneficio que a ampliacdo do
acesso a educacao superior poderia oferecer (CORBUCCI, 2004, p.
649-650).

Segundo Catani, Hey e Gilioli (2006), o PROUNI seria um exemplo do
esforco em gastar menos para vender a imagem aos investidores externos de
gue a divida do pais é sustentavel e o programa articula uma politica publica de
acesso a educacao superior que pouco se preocupa com a permanéncia do

estudante, o que seria um elemento fundamental para a sua democratizacdo. O
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programa € pautado pela concepcdo de assisténcia social, oferecendo
beneficios e ndo direitos aos bolsistas, sendo que, os cursos oferecidos pelas
IES privadas e filantropicas seriam, em sua maioria, de qualidade questionavel e

voltados as demandas imediatistas do mercado:

Até como mera politica assistencialista o PROUNI é fraco, porque
espera que as IES privadas “cuidem” da permanéncia do estudante.
Abre 0 acesso a educacédo superior, mas nao oferece mais do que um
arremedo de cidadania de segunda classe aos contemplados (CATANI,
HEY, GILIOLO, 2006, p. 137).

Muitas das criticas ao programa giram em torno da auséncia da aplicacao
de recursos na rede publica, em favorecimento da rede privada de ensino
superior, através da rendncia fiscal das instituicbes privadas, perpetuando o
intuito de garantir apenas a expansao ao acesso do estudante, desconsiderando

sua permanéncia e qualidade de formacgao. Conforme nos elucida Mancebo:

[...] a racionalidade econdmica de curto prazo tem falado mais alto no
governo, de modo que acredita ser mais barato, imediatamente,
comprar vagas em instituicbes privadas do que criar 0 mesmo ndmero
delas nas universidades publicas. Com isso, inicia mal a Reforma
Universitaria, pois abandona uma das bandeiras histéricas da esquerda
brasileira, pela qual tantas lutas foram travadas e que versa sobre
“Dinheiro Publico para a Escola Publica” (MANCEBO, 2004, p. 86).

Com isso, a exclusdo e o elitismo, caracteristicas mencionadas
anteriormente em relacdo a educacao brasileira, se estendem desde a origem da
sua histéria, até a presente circunstancia em que se encontra a educacao

superior, conforme podemos observar:

Longe de resolver ou de corrigir a distribuicdo desigual dos bens
educacionais, a privatizacdo promovida pelo programa tende a
aprofundar as condi¢des histéricas de discriminacdo e de negacdo do
direito a educacdo superior a que sdo submetidos o0s setores
populares. A alocacdo dos estudantes pobres nas instituicbes
particulares cristalizard mais ainda a dindmica de segmentacdo e
diferenciagéo no sistema escolar, destinando escolas academicamente
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superiores para 0s que passarem nos vestibulares das instituicdes
publicas e escolas academicamente mais fracas, salvo exce¢fes, para
0s pobres (MANCEBO, 2004, p. 86).

Consoante a tal perspectiva, percebemos que ndo ha esforco suficiente
para, a0 menos, se pensar numa educacdo superior equalizada em nivel de
igualdade, ao contrario, temos como determinacdo algumas proposicdes
atenuantes e visiveis do processo de exclusdo, enquanto que a estrutura
tradicional de educacéo de elite permanece perpetuando-se.

Segundo Figueiredo (2016), ou olhamos para todas as questbes que
envolvem a educacdo, desde o ensino basico até o superior, ou ndo teremos
uma educacao de qualidade, e ainda, segundo ele, é impossivel fazer qualquer
projeto para a educacao superior sem pensar na educacdo como um todo.

Medidas paliativas sabemos historicamente, ndo anulam ou erradicam
injusticas sociais deflagradas, mas desmobilizam acdes, arrefecem direcdes e
colocam em suspensdo o carater dos direitos fundamentais do homem como
protagonista de seu processo socio historico.

Dessa forma, os autores que se debrucam em analisar o programa,
afirmam que é preocupante a insisténcia privatizante do PROUNI, delegando
responsabilidades publicas para instituices privadas e, promovendo com isso,
certo embaralhamento das barreiras entre o publico e o privado.

Enfim, os programas propostos pelo governo Lula tinham por objetivo,
democratizar o acesso a educacgado superior no pais, cumprindo a meta que
consistia em aumentar a proporcdo de jovens que conseguissem acessar 0
ensino superior.

Através dos relatos da pesquisa, identificamos que, para muitos jovens,
chegar ao ensino superior e ter acesso ao diploma universitario, s6 tem sido
possivel, através de tais programas. No entanto, se por um lado, encontramos
beneficiados por tal politica publica, por outro, também, presenciamos a critica a
ela, no sentido de que ainda ha muito a ser trabalho e construido na direcédo de

garantias de direitos a educacdo nesse pais, fazendo com que possamos nos
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desvencilhar do nosso passado marcado pelo elitismo e exclusdo que vém
marcando todo 0 nosso processo educacional.

Acredita-se, portanto, que as ac¢des ainda tém um caminho longo a
percorrer, uma vez que, no processo de democratizagdo do acesso da
populacdo menos favorecida a educacédo superior, devem ser abertos caminhos
para fomentar a construgdo de um ambiente de igualdade e diversidade capaz
de fortalecer a producdo de um pensamento cientifico com as marcas das
distintas subjetividades, que compdem as minorias brasileiras. A presenca da
diversidade nas instituicbes de educacdo superior propiciara novos

guestionamentos quanto a forma como as IES se relacionam com a sociedade.

4.5.1 A Expanséo e Mercantilizacdo do Ensino Superior Brasileiro

A politica de expanséo do ensino superior brasileiro é parte da reforma do
Estado implementada no pais, a partir da década de 1990, chegando até os dias
atuais. A privatizacdo vem sendo utilizada com a finalidade de reduzir a
presenca do Estado tanto na area produtiva, quanto na area social.

Como consequéncia, 0s programas sociais tém sido direcionados a
populacdo de baixa renda, diminuindo com isso, a miséria dos excluidos,
mantendo, porém, a desigualdade social e a pobreza mesmo com a criagdo de
programas como o0 PROUNI e o FIES, citados anteriormente, por um lado e por
outro, pela reducao de investimentos publicos nas IES publicas, induzindo-as a
captacédo de recursos no mercado capitalista. (CHAVES, 2006).

Dessa forma, a educacdo superior deixa de ser direito social,
transformando-se em mercadoria.

Com o intuito de atingir tal transformacdo, o governo brasileiro vem
reformando a educacéo superior por meio de leis, decretos, portarias, medidas
provisorias, etc, cujo objetivo reside na contencdo de gastos. Essa reforma
encontra-se em acordo com as recomendacdes do Banco Mundial para os

paises da América Latina (CHAVES, 2010).
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Assim sendo, o0 mercado passa a assumir a centralidade, como ressalta

Chaui (1999, p.3):

A reforma do Estado tem um pressuposto ideolégico basico: o mercado
é, portanto, de racionalidade sociopolitica e agente principal do bem-
estar da republica. Esse pressuposto leva a colocar direitos sociais
(como a salde, a educacdo e a cultura) no setor de servigos definidos
pelo mercado. Dessa maneira, a reforma encolhe o espago publico
democratico de direitos e amplia o espaco privado néo so6 ali onde seria
previsivel — nas atividades ligadas a produgdo econfmica -, mas
também onde ndo é admissivel — no campo dos direitos sociais
conquistados.

Dias Sobrinho (2005) também argumenta em relacdo as intercorréncias
da educacao superior postas pela crise do Estado que n&o consegue prover
suas instituicbes em condi¢cdes necessarias para que haja equidade, justica
social e democratizagcédo. Segundo ele, o qgue vemos €, um cenario composto por
contradicbes, onde se situa o grande dilema da educacao superior: educacéo
como direito social e bem publico ou educagcdo como negdcio e mercadoria? O
autor revela que o conhecimento cientifico, passa a ser um instrumento de
apropriagcao material e espiritual nas méos da classe economicamente dirigente,
gue o usard como meio de extorsao de mais-valia.

Isto posto, identificamos que a financeirizagdo da economia baseada no
conhecimento é extremamente Util para universidade como empresa e
concretiza-se em diversas praticas. Em muitos casos, por exemplo, o capitalismo
académico passa a colocar a venda tudo o que é vendavel: desde espacos
fisicos, camisetas, lapis, logotipos com simbolos da instituicdo até a producéo de
materiais didaticos, o ensino a distancia, os cursos completos, maodulos,
apostilas de formacao, enfim, tudo o que seja suscetivel de ser rendibilizado
enquanto prestacao de servicos especializados, gerando receitas que podem
inscrever-se na logica do capitalismo académico e operando na légica mercantil
(DIAS SOBRINHO, 2005).

No panorama mundial, nos anos de 1990, as IES tidas como grandes

instituicbes lucrativas, passaram a ter suas agOes negociadas na NASDAQ
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(Associacdo Nacional de Corretores de Titulos de Cotacdes Automaticas) e na
Bolsa de Valores de Nova York. Desde entdo, a educagao superior tornou-se um
grande negocio dando segmento aqueles que apresentassem maiores taxas de
crescimento e matriculas (CHAVES, 2010).

Segundo Oliveira (2009), no Brasil, o fendbmeno de mercantilizacéo
também acentuou-se no final da década de 1990, no cerne do processo de
globalizacéo e de disseminacao das tecnologias de informacéo, manifestando-se
através da oferta direta de cursos presenciais e a distancia, da producdo de
materiais instrucionais (livros, apostilas, software), do surgimento de consultorias
empresariais, como por exemplo, a pioneira no ramo, a CM Consultores, que
funciona desde 1988, especializada em gestdo educacional, na oferta de cursos
e seminarios, além da: PRS Consultores; Lobos & Associados Consultoria e a
Hoper Educacional. A primeira era de propriedade do ex-ministro da Educacao
Paulo Renato de Souza. A segunda é de propriedade de Roberto Leal Lobo e
Silva Filho, ex-Reitor e Vice-reitor da USP e ex-reitor da Universidade de Mogi
das Cruzes, que oferece assessoria, consultoria, além de ministrar cursos,
seminarios e treinamentos de gestores das IES privadas, venda de uma série de
“produtos” direcionados a atender sua clientela. A terceira foi fundada pelo Prof°
Ryon Braga em 1997 e atua em consultoria de gestdo, estudos de mercado,
educacéao executiva, producéo de contetdo e metodologia de ensino.

A mercantilizacdo criou uma concorréncia acirrada entre as empresas
educacionais que passam a adotar novas estratégias na busca por novos
“clientes”. Uma dessas estratégias, segundo Carvalho (2012), reside na
transformacdo de universidades e centros universitarios em grandes
conglomerados ou holdings. Isto vem ocorrendo pela aquisicao de instituicdes de
porte médio ou pequeno, que estejam em dificuldades financeiras, através de
fusdo de capital, cuja cooperacado permite ganhos de escala e maior fatia de
mercado, bem como, areas de mercado geograficas e vantagens pelo
crescimento de alunos e de cursos ja autorizados pelo MEC. A autora cita como

exemplos desse processo de abertura de capital, quatro empresas educacionais
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gue se tornaram responsaveis pela maioria das operacbes de fusdes e
aquisicoes no setor mercantil: a compra do Centro Universitario Ibero-Americano
(Unibero), pelo grupo Anhanguera Educacional, em 2007, seguida, de perto, pela
Universidade Estacio de S&, que adquiriu o Centro Universitario Radial
(UniRadial), em S&o Paulo e a Kroton, de Belo Horizonte que adquiriu, em 2011,
o Centro de Ensino Atenas Maranhense.

De acordo com Corbucci, Kubota e Meira (2016, p. 32), posteriormente,
houve a fusdo da Estacio com a Kroton.

Na mesma linha de percepcéo critica, Chaves (2010), afirma que, desde
2007 observa-se um forte movimento no processo de mercantilizagdo do ensino
superior brasileiro, bem como, na compra e venda das IES no setor privado, pois
além das fusdes que tém formado “gigantes” da educagdo, as empresas de
ensino abrem capital na bolsa de valores, com promessa de expansao ainda
mais intensa e incontrolavel. A autora também cita quatro empresas
educacionais que mais se destacam no mercado de capitais: a Anhanguera
Educacional, com sede em S&o Paulo; a Estacio Participacdes, controladora da
Universidade Estacio de Sa, do Rio de Janeiro; a Kroton Educacional, da Rede
Pithgoras, com sede em Minas Gerais; e a empresa SEB S.A, também
conhecida como “Sistema COC de Educacdo e Comunicagao”, com sede em
Sdo Paulo. Ressalta ainda, que grande parte do capital dessas empresas é
oriunda de grupos estrangeiros, em especial, de bancos de investimentos norte-
americanos, que encontraram, nesse setor, um mercado muito favoravel ao
aumento de seus lucros.

Segundo a referida autora ainda, a abertura do capital dessas empresas
ao mercado de acdes e a valorizagdo delas, possibilitam o aumento do seu
capital, a compra de outras instituicdes espalhadas no pais, formando com isso,
grandes grupos empresariais, também denominados “redes”. Como passam a
adquirir materiais e equipamentos em grandes quantidades, conseguem reduzir

Seus custos operacionais e aumentar suas margens de lucro, podendo com isso,
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diminuir o valor das mensalidades e acirrar a competitividade com as outras
instituicoes.

Com isso elas crescem, observando-se um forte movimento do seu poder
de compra e venda operando no mercado de capitais. Chaves (2010) destaca
alguns casos relevantes: a Anhanguera Educacional, empresa lider em
aquisicoes e fusdes de IES, em 2008 possuia 52 unidades de educagéo superior
com 720.000 matriculados; o grupo educacional Estacio Participacdes, possuia
23 unidades, com 207.079 matriculados; a Kroton Educacional, possuia 25
unidades no pais e o Sistema COC de Educacédo e Comunicacdao, tinha em seu
controle, 8.934 matriculados em seus cursos presenciais e 19.875 em cursos
semipresenciais. Juntas, essas quatro empresas educacionais absorviam perto
de um quarto das matriculas do setor privado, e perto de um quinto do total das
matriculas da educacdo superior no pais. E ainda, a entrada do grupo
Anhanguera na bolsa de valores resultou numa valorizagdo de 70% das suas
acles, num periodo de apenas seis meses. Em menos de um ano, o patriménio
do grupo teve uma valorizacao de 45%.

Segundo Oliveira (2009), de 2001 a 2008 o setor do ensino privado
aumentou seu movimento de capitais de $ 10bilhdes de reais para $ 90bilhdes,
sendo que, nenhum setor da economia brasileira cresceu tanto no periodo.

Esse processo de mercantilizacdo tende a se expandir gradativamente,

pois é altamente lucrativo, como demonstra Marques (2013, p. 79):

[...] a politica de rendncia fiscal na educa¢éo superior privada cria um
enorme volume de recursos financeiros e uma estabilidade de mercado
garantido por lei, bem como elimina ou diminui grandemente os riscos
dos investimentos; enfim, o melhor dos mundos para se ganhar
dinheiro. O processo de oligopolizacdo da educacdo superior e 0s
ganhos de capital, resultantes das operacfes nas bolsas podem ser
assim melhor compreendidos: mercado privado fortalecido por recursos
publicos. Ninguém vai a bolsa sendo com a perspectiva de lucro;
quanto maior a certeza deste, maior a valorizacdo das ac¢bes. Portanto,
situacao ideal para os modernos capitalistas da educacao que nas suas
relagdes com o Estado, ou relagbes com o poder do momento
percebem as oportunidades e buscam criar lacos, subvertendo assim
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tanto as regras do mercado capitalista como as do Estado republicano
enquanto promotor e assegurador do bem publico.

De acordo com Corbucci, Kubota e Meira (2016), quando analisamos as
fontes de financiamento das IES privadas, verifica-se que cresce a participacao
dos recursos publicos, sejam estes provenientes do Fies ou Prouni, sendo que, o
crescimento do Fies nos ultimos anos tem sido muito mais expressivo que o do
Prouni, provavelmente devido as mudancas nas condi¢cbes de contratacdo, a
comecar pela taxa de juros, bem mais favoraveis que aquelas vigentes nos
primeiros anos de sua implantacao.

Como ilustracdo, demonstramos o numero de bolsistas Prouni e contratos
do Fies entre os anos 2010 e 2014 das IES privadas, extraidos do Censo da
Educacao Superior/ (SESU) MEC:

Contratos ativos do FIES:

2010: 223.284

2012: 623.241

2014: 1.900.737

Estudantes com bolsa do Prouni:

2010: 372.488

2012: 459.146

2014:511.316

Matriculas em cursos de graduacao presenciais:

2010: 3.978.424

2012: 4.208.086

2014: 4.664.542

Enquanto as matriculas no setor privado registraram crescimento de 17%
no periodo 2010-2014, os contratos do Fies tiveram aumento acima de 750% no
mesmo periodo. Desse modo, ampliou-se a taxa de cobertura das matriculas em
cursos de graduagdo presenciais por contratos do Fies, no mesmo periodo, de

cerca de 6% para 41% do total.
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Portanto, em que pese o fato de o setor privado responder por mais de
70% das matriculas em cursos de graduacdo presenciais, constata-se que vem
ocorrendo aumento substancial do financiamento publico indireto (Fies e Prouni),
como forma de assegurar o crescimento sustentivel desse setor (CORBUCCI;
KUBOTA; MEIRA, 2016).

Segundo os referidos autores ainda, se torna necessaria a introducao de
medidas regulatérias no campo econdmico, que favorecam a redistribuicdo dos
recursos publicos (FIES, em especial), de forma mais igualitaria. Considerando-
se que 0s grandes gQrupos empresariais sao justamente os mais bem
estruturados financeiramente, devido ao aporte de recursos oriundos de fundos
de investimentos nacionais e estrangeiros, ndo se torna razoavel que estes
ainda sejam beneficiados em proporcdo acima daquela usufruida pelo restante
do setor privado.

Assim sendo, percebemos que a educacao é transformada num grande
“negocio” a ser comercializado no mercado capitalista e os estudantes passam
a ser vistos como meros clientes-consumidores, disputados por instituicdes
privadas de ensino superior que reproduzem, em seu interior, relacdes
capitalistas, por meio de praticas instrumentais e utilitaristas, distanciando-se da
reflexdo critica e da educacéo como possibilidade emancipadora.

E nesse sentido, portanto que a proposta mercadologica da educacio
caminha na contramdo dos pressupostos mais nobres que compreendem a
nocdo de reflexdo, critica, cidadania, ética, entre outros valores que muitos
tedricos e professores lutaram e lutam para conquistar em nosso pais, tais como,

Dias Sobrinho (2005, p. 225-235):

Quando se fala em educacgé&o superior, importa destacar sua natureza
como bem publico e como direito humano, o que traz para o primeiro
plano a importancia das instituicdes que a promovem e da universidade
no mundo contempordneo. Ao mesmo tempo, os fatos aqui
apresentados constituem uma grave adverténcia, indicando que a
educacdo superior ndo pode operar pela I6gica do mercado; no limite e
no tempo serd sua destruicdo enquanto instituicdo educativa,
construtora de cidadania, na busca da verdade, parceira na criacéo de
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sociedades verdadeiramente democraticas. Isto requer o “fincar pé em
principios que ndo podem ser negociados” de sorte que a educagao
superior, muito além da especializagdo profissional passe a existir
como “uma missao de estratégia para a vida”.

A reversao do cenario em que encontramos a grande maioria do alunado
nas instituicdes privadas torna-se, portanto, um dos maiores desafios em termos
de Educacdo Superior em nosso pais, pois segundo Figueiredo (2010), ha uma
enorme desigualdade de oportunidades existentes nos Ensinos: Fundamental e
Médio, fazendo com que, a parcela mais discriminada da populacdo tenha
menores possibilidades de acesso ao ensino superior publico, gratuito e de boa
gualidade, direcionando-se, dessa forma, para o ensino privado, ao qual
frequentemente tem que dispensar recursos acima de suas possibilidades, com
retornos, muitas vezes, duvidosos.

N&o podemos desconsiderar a relevancia dos programas de bolsas na
vida dos estudantes que sO estdo conseguindo realizar o sonho de obter um
diploma universitario através de tais programas, caso contrario o niamero de
jovens excluidos do ensino superior seria ainda maior, no entanto, ndo podemos
nos furtar de fazer a critica pela forma em que esses programas estdo sendo
desenvolvidos e implicados em todo o sistema de educacéo superior brasileiro,
interferindo em sua economia também. A reflexdo e a critica que os autores
fazem em relacéo a isso merecem destaque no sentido de que nao tém o intuito
de excluirem esses jovens do ensino superior, mas sim, estdo implicados nos
caminhos em que a qualidade desse ensino estd sendo direcionado no pais,
defendendo o acesso ao ensino superior publico e de qualidade a todas as

camadas da populagéao.

4.6 DIFICULDADES DA PASSAGEM DO ENSINO MEDIO PARA O ENSINO
SUPERIOR

A maior parte dos estudantes entrevistados, tanto da universidade publica

7

guanto da faculdade privada, € proveniente da rede publica de ensino,
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destacando-se apenas dois casos em que uma jovem (ingressante da UNESP)
estudou em escola particular e outra (concluinte da UNESP) estudou o 3° ano do
ensino médio em escola particular, além de ter passado um ano cursando
pedagogia em uma faculdade particular antes de ingressar na UNESP.
Considerando, portanto, a grande maioria oriunda do ensino basico
publico, identificamos entre eles, um relato bastante enfatizado que diz respeito
a diferenca e principalmente as dificuldades que encontraram quando entraram
para o ensino superior (tanto publico quanto privado). Relataram que se sentiram
desorientados, desambientados, confusos e com grande dificuldade de
entendimento na organizacao do espa¢o académico, bem como no conteudo das

disciplinas, como podemos verificar através das suas observacdes:

Foi um "baque", foi um susto! Vocé esta acostumada com um modelo no ensino
médio porque ao invés do ensino médio preparar vocé para o vestibular, ndo
prepara nada, nem para a universidade! E assim, sdo realidades completamente
diferentes, principalmente por causa da pesquisa porque pesquisa do ensino
médio... (risos) é vocé entrar no Google, entrar no site, copiar, colar... [...] Eu
levei um susto... vocé chega e o professor ja vem com aquele cronograma do
semestre e vocé olha aquilo e fala, "Meu Deus!" (risos) Porque s@o aqueles
montes de livros e bibliografias... vocé nem sabe onde eu vou achar esse
negocio... o que é isso?. E bem diferente! Entdo, até pegar o ritmo da... do que é
universidade... foi um "baque" muito grande, né? Mas, depois eu fui me
acostumando e até a sua escrita fica diferente, né? Eu ndo sabia... eu ndo sabia
0 que era um artigo. Ah, olha é um artigo, "ahn... o que é isso?" Nunca tinha lido
um artigo, ndo tinha consciéncia do que era um artigo cientifico. (IA, 21 anos,
concluinte — UNESP).

Nossa, a UNESP é muito puxado. Tem professores do 1° ano que eles até
entendem que vocé veio do ensino médio. Porque tem professor que acha que
vocé ja vem assim... sabendo todas as normas da ABNT, sabendo formatos de
um trabalho especifico. [...] porque o que a gente aprende no ensino médio é
copiar e colar do Google e da Wikipédia... e na universidade nao é isso, né? (NE,
21 anos, concluinte — UNESP).

[...] porque é outro tipo de maneira de ensinar... ndo é caderno... lousa... vocé
copia... que é aquela coisa que vocé acaba acostumando... ai é mais xerox...
é...6... mais texto que vocé |é.... Entdo no comeco... foi muito dificil entender...
[...] os professores entrando, né... professores de faculdade... vocé fica com um
pouco de receio, né... ndo sabe o que vai ser... que tipo de prova vai ser... como
vai ser avaliado... entdo eu fiquei desesperada sim (AN, 35 anos, concluinte —
ASSER).
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Verificamos que as dificuldades que os jovens falam, s&o trazidas do
ensino médio, periodo que ndo consideram como preparacdo suficiente para a
entrada no ensino superior, sendo que, uma vez la, se sentiam “perdidos”,
“desorientados”.

Identificamos as dificuldades expostas por todos os estudantes, tanto
aqueles provenientes da UNESP, como, os da ASSER: demonstraram um
estranhamento e uma preocupagdo maiores com a questdo referente ao
conteudo trabalhado na universidade, contetudo este que se diferenciava e muito
do ensino médio, sendo considerado mais dificil. Além de perceberam essa
diferenca, complementaram, expondo a diferenca da didatica utilizada pelos
professores do ensino médio que se diferenciava muito, no ensino superior.

A partir dos relatos acima, identificamos que, o ensino médio deixa a
desejar ao tentar preparar o aluno para 0 passo seguinte que € 0 ensino
superior, uma vez que, se mostra muito distante do ambiente universitario, do
curriculo e da forma de conduzir a aprendizagem apresentadas pela
universidade/faculdade, fazendo com que o aluno se perca na lacuna que se
forma entre um tipo de ensino e outro e tenha que buscar seus caminhos por si
sO.

Conforme Castro (2008) existe um dilema posto ao jovem ao entrar no
ensino superior: o0 aluno é bombardeado por conhecimentos, com pouco tempo
para aprender com profundidade necessaria, quer dizer: “0 ensino académico
para o mundo do vestibular é diferente do ensino, também académico, para o
mundo real. Somem-se a isso as diferencas de aptiddo de cada aluno para as
disciplinas mais académicas e abstratas” (CASTRO, 2008, p. 116).

Segundo o autor ainda, o ensino meédio, estd em uma encruzilhada, esta
encurralado, pois seu antecessor, o fundamental ainda possui caracteristicas
precarias diante do necessario para uma sociedade moderna. O seu sucessor, 0
ensino superior carrega as deficiéncias dos periodos anteriores e recruta quem,

mais ou menos, sabe o que quer. O ensino medio, portanto, precisa arredondar
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a formacao inicial do aluno — embora ndo se saiba muito bem como se faz isso,
assim como, precisa dar ao aluno uma cultura minima nas ciéncias e nas
humanidades. Precisa ensinar a ler e escrever, de preferéncia, em mais de uma
lingua. Precisa fixar os valores. De fato, € nesse nivel que se burila o espirito de
cidadania e a identidade cultural. Tem-se ai uma agenda ambiciosa. O problema
€ que, na maioria dos paises, muitos alunos do ensino médio vao para o
superior, sem cumprir tal agenda, ou seja, sem a formacdo especifica e
necessaria (CASTRO, 2008, p. 115).

Ao considerarmos o0 ensino médio em nosso pais, de acordo com Carrano
(2010), identificamos que sdo multiplos os desafios a serem equacionados pelos

jovens, quando se encontram nesse ciclo de estudo, uma vez que,

Os jovens tém afirmado que se sentem sozinhos e ndo encontram
quem o0s apoie na busca de trabalho; também n&o encontram
informacdes seguras sobre as carreiras que poderiam seguir em nivel
superior. Os que possuem maior volume de capitais (sociais e
simbdlicos) podem contar com redes que herdaram de seus familiares
e que lhes possibilitam mais chances de acesso a melhores postos de
trabalho. Os jovens populares, contudo, navegam em territérios mais
aridos — e, como costumam dizer, além de uma escolarizacdo fragil que
Ilhes dificulta competir nos vestibulares e mercados, lhes falta Q..
(quem indique) para as vagas “decentes” disponiveis. Eles e elas nos
dizem, em sintese: “Estamos nos sentindo sozinhos, ndo temos com
quem dialogar ou quem nos proteja”. Ha muito pouca mediacdo entre
os mercados de trabalho e aquilo que se aprendeu na escola, assim
como parece existir um fosso intransponivel entre a educacéo basica e
aquilo que se encontrara na universidade. Tornam-se necessarias
politicas publicas que possam realizar essas media¢cfes, ampliando os
processos de qualificagdo profissional em niveis médios e
potencializando dialogos intraescolares e entre niveis de ensino, e que,
fundamentalmente, gerem suportes que permitam aos jovens mais
empobrecidos a escolarizacdo em condigcbes de maior igualdade em
relacdo aos seus contemporaneos de classes sociais economicamente
mais favorecidas (CARRANO, 2010, p. 163-164).

Para o autor o ensino médio vive uma cronica crise de identidade, bem
como permanece numa encruzilhada que convida a divergentes caminhos

relacionados a formacdo cidada, ou seja, por um lado a qualificagcdo para o
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mundo do trabalho e por outro, a preparacéo para o0 ingresso no nivel superior
de ensino.

O ensino médio no Brasil € visto como excludente e a servico de duas
vertentes: ou prepara apenas para o vestibular (privilegiando uma determinada
classe social, que pode postergar o periodo da juventude permitindo que seus
jovens dediqguem-se apenas aos estudos) ou destina-se a preparagao para o
mercado de trabalho, isto é, o ensino profissionalizante (destinado as classes
sociais menos abastadas que necessitam interromper seu periodo de juventude
mais cedo e adentrar no mundo adulto através da responsabilidade pelo trabalho
para garantir a subsisténcia).

Em relacdo a isso, existem varias contribuicbes académicas e de
propostas politicas publicas para o debate em torno da identidade do ensino
meédio, entretanto, sdo poucas as que buscam perguntar ao proprio jovem

estudante quais 0s rumos que o ensino médio deve sequir:

Os estudantes fazem criticas aos curriculos excessivamente tedricos e
pouco praticos que lhes sdo oferecidos e também se ressentem de
espacgos de interlocucdo para que suas queixas sejam ouvidas. Os
jovens reclamam da inadequacdo da pratica docente, da falta de
sentidos préticos sobre o que esta sendo ensinado, da desorganizagdo
do espacgo escolar e da falta de infraestrutura material e humana para a
boa aprendizagem. A falta de escuta aos jovens por parte da escola em
relacdo aos “conteudos programéaticos” também pode fazer parte do rol
de queixas que comumente escutamos dos jovens estudantes. E,
vislumbrando a vida para além da escola, denunciam que o que lhes é
oferecido como conhecimento se apresenta de pouca praticidade para
os desafios que precisam enfrentar no mundo do trabalho. Os jovens
consideram também um verdadeiro descompromisso da instituicdo
quanto aos relacionamentos produtivos que poderiam ser estabelecidos
entre a escola, os mercados de trabalho e a continuidade dos estudos
em nivel superior (CARRANO, 2010 p. 144-145).

Os jovens pobres veem o crescimento da oferta da escolarizacdo no
ensino médio, equiparada a perda da qualidade escolar. Na verdade, para eles

as escolas publicas, em sua maioria, sdo pouco atraentes, ndo estimulam a
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imaginacdo criadora e oferecem pouco espaco para novas experiéncias,
sociabilidades, solidariedades, debates publicos, atividades culturais e
informativas ou passeios que ampliem os territérios de conhecimento, ou seja,
além de todos os fatores exdgenos (necessidade de buscar trabalho,
inseguranca nos espacos de moradia, maternidade e paternidade ainda na
adolescéncia etc.) que vao atraindo o jovem para fora da escola, o estar na
escola ndo tem sido uma experiéncia atraente para muitos jovens. Com isso,
identificamos que fora da escola os jovens praticam mundos e culturas
completamente desconhecidos pela mesma e pelos educadores, entrando em
choque e muitas vezes em conflito, com os sentidos da existéncia da instituicdo
escolar, assim sendo, a “escola busca educar para a cidadania mais ampla, mas
nao pratica a cidadania escolar dentro dela; nesse sentido, apresenta-se como
um laboratoério de socializagdo politica e cultural esvaziado de sentido pratico”
(CARRANO, 2010, p. 146).

De acordo com Sposito (2002) é possivel compreender as dimensdes que
transcendem a perspectiva escolar quando se abre o olhar para o conhecimento
sobre como os jovens se apropriam do social e adquirem redes de sociabilidade
e interacdes que se distanciam dos modelos educacionais, trazendo para o
interior da escola particularidades Unicas adquiridas no convivio com 0s outros,

conforme podemos perceber:

O novo publico que frequenta a escola, sobretudo adolescente e jovem,
passa a constituir no interior um universo cada vez mais autbnomo de
interacbes, distanciado das referéncias institucionais trazendo
novamente, em sua especificidade, a necessidade de uma perspectiva
ndo escolar no estudo da escola, a via ndo escolar [...]. A
autonomizagdo de uma subcultura adolescente engendra, para os
alunos da massificagdo do ensino, uma reticéncia ou uma oposicao a
acdo do universo normativo escolar, ele mesmo em crise. A escola
cessa lentamente de ser modelada somente pelos critérios da
sociabilidade adulta e vé penetrar os critérios da sociabilidade
adolescente, exigindo um modo peculiar de compreensdo e estudo
(SPOSITO, 2002, p.19-20).
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As sociedades organizadas no modo de producdo capitalista geram
“riscos sociais” sisttmicos ao mesmo tempo em que produzem a ideologia da
interiorizacdo do fracasso. As mas escolhas pessoais e os desempenhos
individuais insatisfatérios diante dos multiplos espagcos de competicdo seriam as
causas principais das trajetérias de vida truncadas ou mal equacionadas. Em
tltima instancia, o insucesso seria resultante da baixa capacidade do individuo
para produzir competéncias e biografias suficientemente adequadas ao
enfrentamento dos desafios estruturais nos quais ele pouco pode interferir. Com
isso, percebemos que as pressfes para o ingresso cada vez mais precoce ha
vida de trabalho remunerado levam ao dificil convivio entre trabalho
desprotegido e estudo desvinculado das relagdes de trabalho, situacdo que gera
cansaco, angustia, dispersbes de sentidos e, no fim das contas, a evasao da
escola (CARRANO, 2010).

A trajetoria dos jovens que buscam a insercdo no mundo do trabalho,

especialmente dos jovens das familias mais pobres, € incerta, isto €,

[...] eles ocupam as ofertas de trabalho disponiveis, as quais, precarias
e desprotegidas em sua maioria, permitem pouca ou nenhuma
possibilidade de iniciar ou progredir numa carreira profissional. A
informalidade é crescente & medida que se desce nos estratos de
renda e consumo do beneficiario do emprego. O aumento da
escolaridade coincide, em geral, com maiores chances de conseguir
empregos formais, algo decisivo para os jovens, considerando que o
desemprego juvenil no Brasil é, em média, quase trés vezes maior do
que o do conjunto da populacdo. Enxergando por esse prisma, €
possivel afirmar que o0s condicionantes sociais que delimitam
determinada estrutura de transicdo (processo de mudancas para
distintas situacdes de vida) interferem na constituicdo das trajetérias
sociais dos jovens, na constituicdo de seus “modos de vida” e na
possibilidade que encontram de elaborar seus sentidos de futuro
(CARRANO, 2010, p. 160).

7

De acordo com o autor, portanto, € imprescindivel criar e estimular

estruturas e estratégias de qualificacdo e apoio para o ingresso no mundo do



185

trabalho concomitantemente a melhoria da formacdo de base e cidada que se

espera que o0 ensino médio proporcione aos seus estudantes, pois:

A combinacdo entre escolarizagdo de qualidade e insercédo protegida
no mundo trabalho, com fins de aprendizagem e qualificacdo
profissional, reconhece a importancia do trabalho na socializacdo dos
jovens. Entre a ideia da escola integrada, que ndo pressupfe a relacdo
direta com a esfera produtiva, mas valoriza a relagéo com o mundo do
trabalho, e o intercAmbio entre escola e mercado de trabalho existem
mediacdes possiveis que precisam ser experimentadas. Os publicos
estudantis sdo diversos e demandantes de alternativas plurais
(CARRANO, 2010, p. 163).

Portanto, faz-se necessario manter-se aberta a possibilidade
democratizante de continuidade dos estudos em nivel superior, além de se
permitir que a passagem pelo ensino médio seja estacdo suficiente para que
jovens se qualifiguem e tenham assegurados os seus direitos a formacao técnica
e profissional, ao primeiro emprego e encontrem também as condicbes
adequadas para que se capacitem como cidadaos cultural e eticamente plenos,
visualizando assim, para o jovem, o ensino médio como lugar de destague na
sua transi¢ao para a vida adulta (CARRANO, 2010).

Se o0 ensino médio fosse realmente visto como possibilidade para a
transicdo para a vida adulta, facilitaria para que os jovens abandonassem o
discurso de que se sentem sozinhos e ndo conseguem compreender a
passagem do ensino médio para o superior. Através dos depoimentos dos
jovens identificamos que quando adentram o espaco académico se sentem
perdidos, desorientados e uma sensacdo de estranhamento daquele cenario
parece dominar em suas impressdes mais fortes. ldentificam claramente a
auséncia de mediacao entre o ensino medio e o0 superior e ainda, entre o que se
aprende na escola e o que se utiliza no mercado de trabalho.

Na realidade o ensino médio falha duplamente quando se vé na
encruzilhada de ndo conseguir preparar adequadamente o0 jovem nem para o

mundo do trabalho e nem para o nivel superior de ensino, falha essa que herda
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da precariedade do ensino fundamental e que acarretara lacunas expressivas

em Seu Sucessor: 0 ensino superior.

4.7 IES PUBLICAS E PRIVADAS

Considerando que o nosso estudo foi realizado em uma instituicdo publica
e outra privada pudemos identificar um pouco sobre o que o0s jovens pensam
sobre “como é estar numa universidade publica e numa faculdade particular”,

como revelam a segquir:

[...] eu acho injustica porque a minha vida inteira eu fui de escola publica, eu ndo
tinha condi¢des, meus pais tiveram 4 filhos e eu acho que a escola publica devia
ser pra nés, pra quem néo tem realmente condic¢des, o Brasil € muito injusto, ndo
sei se é s6 o Brasil porque quem tem condi¢des ta em escolas publicas, mas eu
ja ouvi falar tanta coisa da UNESP, por exemplo, que eu fiquei até com medo de
entrar 14, sabe, falam que ta uma bagunca, fiquei até com medo [...] Eu quero
ficar na ASSER, porque eu recebi tanto apoio ali, sabe, os professores abragcam
tanto (NI, 26 anos, ingressante — ASSER).

Para ser sincera... € meio... desconfortavel... ndo pelo fato da faculdade ser
particular, mas, por pensar... eu estudei a minha vida inteira em escola publica,
né? Seria um direito obrigatorio, né... se fosse analisar...eu estar ingressando
numa faculdade publica! Sé que... ha vérios fatores que influenciam isso, né? A
escola publica, ela ndo prepara... assim...a nivel de escola particular um aluno
para ingressar na escola... no ensino superior publico. Claro que isso também vai
muito do aluno. O aluno ndo tem que ficar sé... estudar ndo é sé dentro da sala
de aula. Ele tem que chegar em casa e buscar aprender por si s6 também... (LA,
21 anos, ingressante — ASSER).

[...] eu entrei na Pedagogia numa instituicdo particular... [...] S6 n&o desisti.
Mesmo eu tendo comecgado Pedagogia eu quis entrar aqui e foi quando eu
prestei de novo, passei ja na primeira chamada e entrei aqui em Pedagogia. [...]
Olha, eu tenho uma opinido... um pouco assim... porque eu tenho referéncia das
duas, né? Eu tive a oportunidade de estudar numa faculdade particular e numa
faculdade publica. E eu acho que estudar numa faculdade publica é impar, Aqui
a gente tem mais eventos, tem seminarios, a gente tem palestras, é... a gente
teve excursdo para outros lugares... é... ndo sei... eu sinto que as oportunidades
séo maiores na universidade publica (MLA, 22 anos, concluinte — UNESP).

Ah e eu fiz 1 ano de Pedagogia também na UNIARARAS. Eu entrei na
UNIARARAS porque... era mais proximo de casa [...] Ai eu prestei, mas ndo quis
eliminar nenhuma matéria... porque o ensino superior da faculdade particular, é
muito diferente, sabe? [...] a faculdade puablica tem muitas problematicas,
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muitas... porque os professores estéo focados na pesquisa, né? Porque é o que
dé lucro para a universidade... ndo é a docéncia... e a gente também ¢é largado...
também por muitos professores! Mas, € um largado diferente... largam a gente,
s6 que largam a gente para se formar sozinho, entendeu? D4 texto, texto, texto,
texto, texto, texto... ddo um monte de textos e la ndo! L4 a gente tinha uma
assisténcia, s6 que era uma assisténcia que... hum... paternalista, sabe? [...] de
guanto conhecimento a gente ndo é privado, assim, né? (CA, 20 anos,
ingressante — UNESP).

A partir das exposi¢gdes dos estudantes, identificamos a necessidade de
abordar questdes referentes a universidade com maior abrangéncia, procurando
compreender como ela se configurou na sociedade brasileira desde o seu
primaordio.

Observamos que, nas Ultimas décadas, com o prolongamento da
escolaridade, os estudantes passaram a ocupar um lugar privilegiado nos
estudos em educacgédo (COLOSSI; CONSENTINO; QUEIROZ, 2001).

Segundo Figueiredo e Bittar (2014), as politicas recentes voltadas para e
Educacé@o Superior no Brasil vém sendo menos inclusivas do que o desejavel,
uma vez que continuam voltando-se para o setor privado, o que transforma a

educacdo em um produto a ser explorado pelo mercado:

El problema mayor es que las instituciones que ofrecen solo
actividades de ensenanza de grado, em su mayor parte y
coincidentemente, son aquellas que poseen uma finalidad lucrativa, sin
compromisso com la calidad académica y sin preocupacion por brindar
al alumno uma formacién integral, que objetive y posibilite su inscrcién
critica em la sociecdad y también su adecuada colocacién em el mismo
mercado de trabajo (FIGUEIREDO; BITTAR, 2014, p. 36).>

Notamos um consideravel crescimento da rede privada, em detrimento do

ensino publico superior, ainda assim, sdo as universidades publicas as mais

% Na lingua portuguesa traduz-se: O maior problema que as instituicdes que oferecem somente
atividades de ensino escolar, em sua maior parte e coincidentemente, sédo aquelas que possuem
uma finalidade lucrativa, sem compromisso com a qualidade académica e sem preocupac¢do em
oferecer ao aluno uma formagédo integral, que objetive e possibilite sua insergdo critica na
sociedade e também sua adequada colocagcao em seu mesmo mercado de trabalho.
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procuradas pela populacédo e as razdes estao relacionadas tanto ao seu carater
de gratuidade quanto a reputacao de qualidade que representa enquanto modelo
de exceléncia na producéo e difusdo do conhecimento.

Os alunos que ingressam nas universidades as vezes vém de uma
realidade em que ndo se sentem estimulados quanto a construcdo do
conhecimento, ou seja, como diria Gramsci: “0 conhecimento como fim em si
mesmo e, ndo, como algum objetivo politico, pratico” (MONASTA, 2010, p. 16)
Pelo contrario, até o ensino médio, o estudante brasileiro é, via de regra,
treinado para memorizar e repetir formulas que, se devidamente apreendidas,
serdo sua chance de uma melhor nota no ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio), o que adviria da ideologia de dominacao, autoritaria, que predomina na
escola do mundo capitalista.

Para chegarmos a afirmativa acima, identificamos que houve um “pano de
fundo” que propiciou tal situacao, isto €, um percurso historico, politico e cultural

gue nos trouxe até a presente realidade.

4.7.1 Um pouco de historia da universidade brasileira

Como vimos anteriormente, o inicio da educacédo formal no Brasil ndo
carregou “fins nobres”, isto é, a educacdo pela educacédo, pelo conhecimento,
pelo saber e, portanto, ndo podemos nos surpreender ao constatarmos suas
crises, suas problematicas, pois sdo reflexos de um passado marcado por um
processo de aculturacéo, assujeitamento e dominacédo (BITTAR, 2007).

Segundo a referida autora, ainda, a universidade brasileira herdou a
influéncia dos principios europeus e, mais tarde, a forma organizacional da
universidade norte-americana. A universidade demorou a ser implantada em
Nnosso pais, primeiramente, impedida pelos limites advindos da situacao de ainda
sermos Col6nia, depois, ja no século XIX, as iniciativas esbarraram em
interpretacbes positivistas, segundo as quais se preconizava que O

conhecimento deveria ser financiado pelo Estado.
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A classe dominante brasileira demorou a sentir necessidade da
universidade, pois quando da época da escraviddo, a heranca reservada aos
jovens era tornar-se senhor de engenho, como seus pais. Apos a criagcdo dos
dois primeiros cursos de Direito, em 1827, sendo um em Pernambuco e outro em
Sao Paulo, a educacao passava a se caracterizar como simbolo de status social,
uma vez que, os filhos da classe dominante brasileira passavam a ser chamados
de “doutores”. Dessa forma, até o século XX, no interior do Brasil, quem néao
fosse diplomado por alguma escola superior, obtendo o titulo de “doutor”, gozava
das honras de ser chamado pelo povo, de “coronel”’, ou seja, os titulos serviam
para distinguir quem eram os privilegiados e quem era o povo (BITTAR, 2007).

Concomitantemente ao ato de ler, escrever e contar, o contetdo do
ensino jesuitico, que era fortemente pautado nas humanidades, privilegiava o
prosseguimento dos estudos para o grau superior, no caso, a continuidade dos
estudos em Coimbra, no entanto, a educacgédo elementar ndo era prioridade em si
mesma, por isso, de acordo com Bittar, (2007), pode-se afirmar que a educacéo
brasileira nasceu com as prioridades invertidas: primeiro o grau superior e depois
a organizacao dos demais niveis de ensino.

Segundo Minto (2014), a educacao superior no Brasil possui uma longa
histéria: por volta de 1550, surgiu como iniciativa n&o institucionalizada,
organizada pela Companhia de Jesus e voltada exclusivamente para a formacao
dos quadros da ordem. Nessa época, a dinamica reprodutiva da sociedade
colonial n&o requisitava um sistema de ensino comprometido em formar
individuos dotados do saber e da ciéncia que os pudesse preparar para o
exercicio de qualquer tipo de autonomia intelectual.

Nesse contexto, segundo Ferreira e Bittar (2008), com o0s jesuitas
istaurou-se aquilo que seria a principal caracteristica de nossa educacdo no
decorrer da nossa historia: o elitismo e a exclusdo, sendo que, os autores
afirmam ainda, que no mesmo ritmo em que Brasil e Portugal, no periodo do
antigo sistema colonial, se inscreveram de forma dependente e subordinada na

I6gica capitalista mundial, criada pela burguesia mercantil, os jesuitas alteraram
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0s seus objetivos educacionais no Brasil Colonial, ou seja, os indios foram
deixados de lado pela missdo educacional da Companhia de Jesus e
substituidos pelos filhos dos proprietarios agrarios.

Enquanto Inglaterra e Espanha ndo se importavam em impedir a
expansdo do ensino superior em sua col6nia, Portugal adotou uma politica
inversa, ou seja, obstacularizou a implantagcdo das instituicbes de ensino
superior. Em sua propria metropole, existia somente uma universidade que se
alternava: ora em Coimbra, ora em Lisboa e somente no século XVI fixou-se
definitivamente na capital portuguesa, sendo que esta universidade era o
principal destino das elites intelectuais brasileiras.

Segundo Cunha:

Diferentemente da Espanha, que instalou universidades em suas
colénias americanas jA no século XVI, Portugal ndo sé desincentivou
como também proibiu que tais instituicdes fossem criadas no Brasil. No
seu lugar, a metrépole concedia bolsas para que um certo nimero de
filhos de colonos fossem estudar em Coimbra, assim como permitia que
estabelecimentos jesuitas oferecessem cursos superiores de Filosofia e
Teologia (CUNHA, 2000, p. 152).

A resolucdo de ndo permitir a expansdo das instituicbes de ensino
superior era uma forma de controle sobre a colbnia. Para que houvesse a
mudanca dessa politica, encontramos, como fator determinante, a transferéncia
da corte de Lisboa para o Rio de Janeiro. Em 1808, novas necessidades foram
criadas no sentido de que: havia a preméncia da formacdo de burocratas para
atender aos desejos do rei, bem como, a expedicdo de titulos honorificos. A
partir dessa época, o0 modelo educacional francés passou a substituir o antigo
monopalio intelectual de Portugal, ou seja, o modelo francés-napolednico fez da
universidade a formadora de quadros imprescindiveis ao Estado. Como afirma
Sguissardi, o modelo napolebnico “era e ¢é a especializagdo e a
profissionalizagao” (SGUISSARDI, 2006, p. 352).

A educacao superior é parte integrante da histéria da sociedade brasileira,

visto que, a chegada da Familia Real Portuguesa, em 1808, fugindo das forcas
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napolednicas, foi a razao inicial para a criacdo das primeiras escolas superiores
brasileiras, devido principalmente a pressdes exercidas pelas elites da sociedade
de forma geral. Segundo Bittar (2007), procurando criar uma estrutura cultural a
altura da nobreza aqui instalada a contragosto, D. Jodo VI, tomou iniciativas de
instalar cursos superiores, tendéncia esta que teve continuidade mesmo apos
seu retorno as terras lusitanas.

Alguns levantamentos revelam que, em dezembro de 1792, tivemos a
criacdo da Escola de Engenharia e Arte Militar no Rio de Janeiro, em novembro
de 1808 foi a vez da Escola de Medicina do Rio de Janeiro e em fevereiro do
mesmo ano, a Escola de Medicina da Bahia (COLOSSI; CONSENTINO;
QUEIROZ, 2001). No ano de 1827, segundo Bittar (2007), sob o reinado de D.
Pedro I, nasceram dois cursos de Direito, um em S&o Paulo outro em
Pernambuco, sendo que, ambos passaram a ser 0s mais procurados pela elite
aristocratica brasileira ao ponto de Joaquim Nabuco afirmar que os portadores
do diploma dessa faculdade tinham o futuro garantido.

Quanto a criacdo de uma universidade propriamente dita, o debate
estendeu-se durante todo o periodo do Império. Por um lado, setores da alta
hierarquia do clero catélico e por outro, liderancas civis liberais, que imaginavam
gue uma instituicdo universitaria auxiliaria a tarefa de assegurar as formas de
autoridade e de pensamento impulsionados pela Revolugdo Francesa e pela
Revolucao Industrial. Ja os pensadores positivistas afirmavam que o Brasil ndo
precisava de universidades, mas de ensino fundamental para as massas,
principalmente no campo tecnolégico. Dessa forma, ao considerarmos que
catdlicos, liberais e positivistas compunham as forcas politicas nacionais e
possuiam ideias conflitantes sobre o papel da universidade na vida politica e
social brasileira, percebe-se o quanto foi arduo e complicado criar a entéo
instituicdo universitaria (CUNHA, 2000).

Com a Proclamacédo da Republica, em 1889, mediante um golpe de
Estado, fruto de uma conspiracao que reuniu liberais, positivistas e monarquistas

ressentidos, registra-se certo entusiasmo com a educacgdo. No periodo de 1891
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a 1919 foram criadas 27 escolas superiores, tidas como embrides de futuras
universidades. As transformacdes do ensino superior nas primeiras décadas da
Republica foram marcadas pela facilitacdo do acesso ao ensino superior,
resultado, por sua vez, das mudancas nas condicbes de admissdo e da
multiplicacdo das faculdades (CUNHA, 2000, p. 157).

As tentativas de criagdo das instituicdes universitarias prosseguiam com
as denominadas universidades passageiras (instituicdes que n&o conseguiram
sobreviver por muito tempo). Como afirma Cunha (2000), a primeira instituicdo
de ensino superior, que, explicitamente, se apresenta como universidade foi
fundada em 1909, em Manaus (Amazonas), na fase aurea da exploracdo da
borracha na regido. Porém, tal experiéncia ndo prosperou vindo a sobreviver
apenas onze anos, restando apenas uma faculdade, a de Direito, hoje integrante
da Universidade Federal do Amazonas.

A partir de 1911, abriu-se a possibilidade para a criagdo de novas
universidades. Em novembro de 1911 foi criada a Universidade de S&o Paulo,
que teve duracdo até 1917 e a Universidade do Parana em dezembro de 1912,
gue também nao sobreviveu. A duracdo momentanea dessas instituicdes levou a
Universidade do Rio de Janeiro, em 1920, a ser a primeira universidade
brasileira bem sucedida, a partir de autorizacéo legal conferida pelo presidente
da Republica (CUNHA, 2000).

Em 1930, o Brasil contava com apenas duas universidades: Universidade
de Minas Gerais e a Universidade do Brasil (do Rio de janeiro, atual UFRJ) e, ao
término do Estado Novo (1945) o Brasil dispunha de cinco universidades
(CUNHA, 2000).

A era Vargas foi marcada pela criacdo teorica e pratica das universidades
publicas, porém sem a devida compreensdao, por parte dos Governos: federais e
estaduais, do valor da ciéncia e da pesquisa como impulsionadoras do
desenvolvimento social, econdmico e tecnologico. Logo apds sua ascensao,
Getulio Vargas criou o Ministério de Educacdo e Saude Publica confiado a

Francisco Campos que implantou uma organizacdo e estrutura da educacao
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superior através do Decreto de 11 de abril de 1931, que foi o primeiro Estatuto
da universidade brasileira. Com isso, exigia-se uma estrutura minima para a
criacdo de uma universidade (CUNHA, 2000).

A primeira instituicdo a funcionar, em 25 de janeiro de 1934, através de
um decreto estadual foi a Universidade de Sao Paulo (USP). Em seguida, em
1935, o pais contou com a criagdo da Universidade do Distrito Federal (UDF),
ambas contemplando um projeto académico e institucional completo. USP e
UDF suscitaram o processo de adoc¢dao, pela universidade brasileira, de tracos
fundamentais do modelo de universidade humboldtiano (ensino e pesquisa),
iniciado por Von Humboldt. Segundo Sguissardi, em tal modelo, a producéo do
saber e a formacédo livre sdo “reconciliados num mesmo espaco e tempo”
(SGUISSARDI, 2006, p. 353).

A USP passava a ser entdo, uma instituicdo que despontou como projeto
da elite politica de S&o Paulo e contou com a contribuicio de um grande

intelectual brasileiro: Fernando de Azevedo:

Para ele, a Faculdade de educacdo seria o centro de formacéo de
professores para 0 ensino secundario. A Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, concebida como o “coragéo da universidade”, seria o
lugar onde se desenvolveriam “os estudos de cultura livre e
desinteressada” (CUNHA, 2000, p. 168).

O projeto USP também possuia o intuito de aperfeicoar o ensino de
primeiro e segundo graus. Concomitantemente, apresentava um sentido
profundamente conservador.

Em termos politicos, desenvolveu saberes avancados que muito
contribuiram para o progresso de S&o Paulo, conforme nos elucida,

Schwartzman:

A ambicdo da nova universidade n&o foi apenas desenvolver
competéncia profissional e conhecimento aplicado para fazer crescer a
economia, 0 que de fato ocorreu, mas também trazer civilizacdo ao
Brasil por meio da “ciéncia pura’ e do “pensamento puro”
(SCHWARTZMAN, 2006, p. 165).
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Anisio Teixeira, notavel pedagogo e filosofo da educacdo, em sua
passagem como secretario de educacgédo do Distrito Federal, propds a instalagdo
da Universidade do Distrito Federal, convocando para esse projeto renomados
personagens da cultura nacional da época: Vila Lobos na mdusica, Candido
Portinari na pintura, Gilberto Freire na Antropologia, Mario de Andrade na
Literatura e Folclore, Sérgio Buarque de Holanda na Histéria do Brasil, entre
outros. O intuito de Anisio Teixeira era desafid-los a pensar sobre como aplicar
0s principios da Educacdo democratica no ambito universitario.

No entanto, dessa iniciativa resultaram varios incobmodos politicos: Anisio
Teixeira foi acusado de socialista, perseguido e ameacado de prisdo, vindo a
refugiar-se no interior da Bahia. A partir desse fato, o ditador Getulio Vargas,
empossou um intelectual de direita catdlica, Alceu Amoroso Lima, como reitor
interventor, com o objetivo de desmantelar o projeto do experimento da UDF.

A exemplo de tal fato, Sguissardi argumenta:

O controle estrito e auséncia de autonomia séo tipicos das instituicdes
de cunho napolebnico, como tenderiam a ser por muito tempo as
instituicbes que iriam constituir-se sob a égide do poder central. Ideias
postas em pratica como as de Anisio Teixeira, de que “a Universidade
nao tem ‘nenhuma verdade’ a oferecer, a ndo ser a uUnica verdade
possivel, que é de busca-la eternamente” ou de que “o saber ndo é um
objeto que se recebe das geracdes que se foram, o saber € uma
atitude de espirito que se forma lentamente ao contato dos que
sabem”, ainda n&o poderiam ser assimiladas pacificamente pelos
detentores do poder central...; a UDF precisava ser destruida
(SGUISSARDI, 2006, p. 356).

4.7.2 Modernizagao e desenvolvimento

Entre 1945 e 1964, verificou-se um desenvolvimento referente ao
crescimento do numero de instituicdes de ensino superior, sendo que, a partir de
1946 comecaram a aparecer as universidades particulares — destacando-se as
da Igreja Catdlica (Pontificia Universidade do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Porto

Alegre). Durante essa fase o governo federal apoiou a expansao do ensino
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superior através da politica de federalizacdo. Era contemplada a euforia do
periodo de crescimento econdmico, orientado pelo governo de Juscelino
Kubitschek de Oliveira (CUNHA, 2000).

No ano de 1948 o pais contou com o nascimento da SBPC: Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia, como fruto de um movimento de
afirmacado do pensamento cientifico, motivado pela chegada ao pais de grandes
cientistas europeus. E inegavel a influencia da SBPC nas transformacdes
sofridas pela universidade brasileira, em especial, em defesa de politicas
cientificas adequadas ao desenvolvimento do pais e da liberdade de pesquisa. A
marca da SBPC se dava na busca pela dimensé&o social da ciéncia e a defesa da
liberdade de pesquisar (CUNHA, 2000).

De acordo com o autor:

Desde aquele ano, a SBPC vem realizando reunibfes anuais,
expandindo-se cada vez mais em termos de area geografica de
influéncia e de areas do conhecimento abrangidas. Realizadas em
locais diferentes a cada ano, em geral nas universidades publicas,
alternadamente no norte e no sul do pais, tais reunides serviram para
que os docentes-pesquisadores universitarios fossem construindo uma
consciéncia dos interesses que uniam e separavam o0s das diversas
especialidades, regifes e vinculacdes profissionais. Assim, as reunides
da SBPC e suas publica¢des funcionaram como um férum de debates
em que os tracos arcaicos das instituicbes brasileiras de ensino
superior eram constantemente comparados, examinados e criticados
(CUNHA, 2000, p. 174).

Paralelamente a tal desenvolvimento nessa area educacional, em 1951,
surgem duas importantes agéncias de fomento a pesquisa (6rgdos do aparelho
do Estado): CNPg — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico, concedendo bolsas de estudo, de capacitacdo e pesquisa que
permitiram estudantes e pesquisadores desenvolverem seus projetos de
pesquisa e CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior-, criada seis meses a pdés o CNPq, por iniciativa de Anisio Teixeira,

tendo como foco inicial a formacdo especializada de professores no exterior,
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mediante bolsa de estudo. Apdés o ano de 1965 ela passou a acompanhar,
avaliar, elaborar e coordenar as atividades relativas a pds-graduacgéo e a partir
de entdo, sua historia se confunde com a da pds-graduacédo no pais, sendo que,
atualmente também conta com um setor ligado a Educacao Basica.

Segundo Cunha (2000), sem desconsiderar as danosas consequéncias
gue a ditadura militar (1964-1982) proporcionou na vida académica, ndo se pode
deixar de levar em consideracao o fato de que foi nesse periodo que o processo
tardio de formac&o da universidade brasileira recebeu maior impulso. E preciso

considerar os efeitos contraditérios que o regime autoritario provocou:

De um lado, professores e pesquisadores experientes foram
compulsoriamente aposentados; docentes jovens foram impedidos de
ingressar e/ou de progredir na carreira; reitores foram demitidos e, para
0 seu lugar, foram nomeados interventores; a autonomia administrativa
e financeira, ja tdo reduzida, foi ainda mais restringida; o controle
policial estendeu-se aos curriculos, aos programas das disciplinas e até
as bibliografias; as entidades estudantis foram severamente cerceadas,
0 que contribuiu para que centenas de jovens fossem atraidos para a
luta armada. De outro lado, no entanto, uma alianca tacita entre
docentes e pesquisadores experientes fez com que as agéncias de
fomento ampliassem em muito o0s recursos destinados a pos-
graduacao; novos prédios foram construidos nos campi e laboratérios
foram equipados; a profissdo docente foi institucionalizada mediante o
regime de tempo integral e de dedicacdo exclusiva; as instituicbes
publicas de ensino superior ampliaram expressivamente o nimero de
estudantes nelas matriculados (CUNHA, 2000, p. 178-179).

Nesse contexto, Nosella (1998), afirma que o populismo e seu
desdobramento no campo educacional democratizaram a clientela escolar, mas
deformou o método, rebaixando com isso, a qualidade, ou seja, ensinou ao povo
o caminho da escola, porém néao lhe ofereceu uma verdadeira escola. A politica
educacional dos governos militares permitiu a criagdo dos Departamentos
Universitarios e, sobretudo, a criacdo de uma “Universidade Aberta” que
preservava fechadas as poucas e boas Universidades Publicas e revelava outras
instituicbes de categoria inferior para a massa estudanti. Com isso,

universalizou, expandiu as condi¢des para se conseguir chegar até os diplomas
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do ensino superior, apenas para “cicatrizar” a dolorosa ferida de uma sociedade
desigual, que para uns oferece escola e para outros, “faz de conta” que oferece
(NOSELLA, 1998, p. 95).

Logo em seguida ao periodo citado acima, houve o0 aumento da
mecanizacao rural e da industrializacdo, promovendo o aumento do éxodo rural,
gue contribuiu para acelerar o processo de urbanizacdo. Com isso, bem como,
com a expanséao do ensino de primeiro e segundo graus, aumentou o numero de
candidatos a universidade, sendo que, tal fato revelou-se um dos caminhos de
saida para a classe média, atingida pelo arrocho de renda que ocorria na época.

Com isso, foi muito difundida a teoria do capital humano, que defendia a
tese de que o maior investimento que alguém poderia realizar seria na propria
gualificacédo e capacitacdo. Dessa forma, a educagao passou a ser vista como a
principal forma de ascensdo social ao alcance do individuo. Por outro lado, a
explosdo demogréafica das décadas de 1950 e 1960 fez com que, naquela
circunstancia, chegasse as universidades um contingente mais numeroso de
candidatos. O governo, por sua vez, enfrentou esta questdo, expandindo
rapidamente o ensino superior e transferindo-o massivamente ao setor particular,
isto &, estimulando e promovendo a sua privatizagdo (DOURADO, 2001).

Em 1968, o Congresso Nacional aprovou a Lei da Reforma Universitaria
(Lei 5.540/68), que determinava que a universidade fosse a forma de
organizacdo por exceléncia do ensino superior. A partir dela, foram criados: os
departamentos, o sistema de créditos, o vestibular classificatorio, os cursos de
curta duracao, o ciclo basico, dentre outras inovacdes. Em 1985, ocorreu uma
tentativa de reforma universitaria que fosse capaz de corrigir 0s equivocos
causados pela Reforma de 1968, através da instituicdo da Comissdo Nacional
para a Reformulacdo da Educacdo Superior, pelo governo Sarney, a qual foi
criada com o intuito de fornecer subsidios para uma nova politica de educacgéo
superior, no entanto, nenhum projeto de lei chegou a ser encaminhado ao

Congresso Nacional (DOURADO, 2001).
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4.7.3 A configuracdo do ensino superior no final do século XX.

Segundo Cunha (2000), a partir de 1995, o governo federal empreendeu
uma intensa atividade reformadora no campo educacional, em todos os niveis e
modalidades. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em 20
de dezembro de 1996, introduziu um conjunto de modificagbes importantes no
sistema educacional brasileiro, desencadeando um processo de reformulacéo

profunda:

As universidades tornaram-se caracterizadas por sua producdo e por
seu campo docente, podendo especializar-se por campo do saber. Pelo
menos um terco do seu corpo docente devera ter estudos pos-
graduados. A mesma proporcdo dos docentes deverd ser contratada
em regime de tempo integral. A criagdo de universidades continua

conforme os padrBes tradicionais, isto é, a partir de instituicdes
preexistentes. Mas a legislacao introduziu a figura de recredenciamento
periédico, tanto das que provieram da integracdo de faculdades
reconhecidas quanto das que ndo tiveram esses antecedentes
(CUNHA, 2000, p. 189).

De acordo com Neves (2002), as instituicdes universitarias classificam-se
em:

- Universidades: instituicdes pluridisciplinares, que se caracterizam pela
indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e de extensao e por terem,
obrigatoriamente, em seu quadro docente, um terco de professores com titulacédo
de mestrado e/ou doutorado e um ter¢co de professores em regime de trabalho
integral (art. 52, da Lei 9394/96). As universidades gozam de autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestéo financeira e patrimonial, devendo obedecer
ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. E conferida
as universidades autonomia para criar, organizar e extinguir cursos e programas
de educacao superior, fixar os curriculos de seus cursos e programas, aumentar
ou diminuir o nimero de vagas, de acordo com a capacidade de atendimento e
as exigéncias do seu meio, estabelecer planos de carreira docente, elaborar e

formar seus estatutos e regimentos, de acordo com as normas gerais em vigor,
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estabelecer programas de pesquisa cientifica, producéo artistica e atividades de
extensao.

- Centros Universitarios: configuram-se como uma modalidade de
instituicdo de ensino superior pluricurricular (criados a partir do Decreto n°
3860/01). Caracterizam-se pela oferta de ensino de graduacéo, qualificacdo do
seu corpo docente e pelas condi¢des de trabalho académico proporcionadas a
comunidade escolar. Estes Centros, tanto quanto as universidades, gozam de
algumas prerrogativas de autonomia, podendo criar, organizar e extinguir, em
sua sede, cursos e programas de educacao superior, assim como remanejar ou
ampliar vagas nos cursos ja existentes. Nao estéo obrigados a manter atividades
de pesquisa e extensdo. Os Centros Universitarios sdo criados somente por
credenciamento de IES j& credenciadas e em funcionamento regular (Decreto n°
3.860/01, art. 11).

- Instituicbes n&o universitarias: atuam numa area especifica de
conhecimento ou de formacao profissional. A criagdo de novos cursos superiores
depende da autorizacdo do poder executivo (Decreto n° 3.860/01, art. 13). Sdo
compostas pelas Faculdades Integradas, Faculdades, Centros Federais de
Educacédo Tecnologica (CEFET'S) e por dois novos tipos de IES: os Institutos
Superiores de Educacao e os Centros de Educacéo Tecnolégica (CETS).

- Faculdades Integradas séo instituicbes com propostas curriculares que
abrangem mais de uma area de conhecimento, organizadas para atuar com
regimento comum e comando unificado (Decreto n° 3.860/01). Compreendem
varios cursos pautados por um unico estatuto e regimento juridico, possuindo
conselhos superiores e diretorias académicas e administrativas. Essas
faculdades ndo sdo, necessariamente, pluricurriculares, nem sao obrigados a
desenvolver a pesquisa e a extensao como ocorre com as universidades.

Segundo Neves (2002) na caracterizagdo das instituicdes publicas e
privadas no Brasil: as IES estdo vinculadas ao sistema federal de ensino ou aos

sistemas estaduais e municipais.
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O sistema federal de ensino compreende (art. 16, Lei 9.394/96). as
instituicbes de ensino mantidas pela Unido; as instituicbes de educacéo superior
criadas pela iniciativa privada e os 6rgao federais de educacéo.

As IES publicas federais sdo subordinadas a Unido, podendo se organizar
como autarquias (em regime especial) ou fundacdes publicas. As IES privadas
sdo mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado,
podendo ser classificadas em:

- particulares: instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado;

- comunitarias: instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos. Devem incluir,
na sua entidade mantenedora, representante de comunidade;

- confessionais: instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas que atendam a orientagcdo confessional e ideoldgica
especifica;

- filantrépicas: na forma da lei, sdo as instituicbes de educacdo ou de
assisténcia social que prestam o0s servicos colocando-os a disposicdo da
populacdo em geral, em carater complementar as atividades do Estado, sem
gualquer remuneracdo (art. 20, Lei 9.394/96).

Os sistemas estaduais e municipais compreendem as instituicbes de
ensino superior: - Estaduais, no caso de serem mantidas pelos governos dos
Estados ou do Distrito Federal e - Municipais, quando providas pelas prefeituras
municipais (art. 19 da Lei 9.394/96).

Minto (2006) denomina como Frankenstein o perfil educacional vivenciado
pelo pais ao longo do século XX, considerando que chegamos aos anos de 1990
‘com um perfil de organizagdo do ensino superior ndo menos monstruoso”
(MINTO, 2006, p. 179). No relato do autor, a educagao superior no Brasil ndo se
modificou em sua esséncia, ainda que projetos diferenciados tenham surgido,
foram reprimidos e sufocados pelo conservadorismo imperante em nossa

histéria. Nos anos de 1990, o crescimento do ensino superior continuou a atingir



201

niveis significativos, como nos anos da ditadura, no entanto, sem alterar sua
velha estrutura desigual, que, ao contrario, se ampliou.

A disposicdo do governo em reformar o Estado vem desde Fernando
Collor, porém, somente apdés o primeiro mandato de Fernando Henrique
Cardoso, com a criacdo do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do
Estado (MARE), foi delegada a elaboracdo do Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado, pelo entdo ministro Luis Carlos Bresser Pereira, sendo que,
a partir de tal plano, fica clara a redefinichio do modelo de gestdo, de
financiamento e de avaliacdo das instituices educacionais e cientificas.

Dessa forma, durante esse espaco de tempo, as reformas do Estado e da
educacdo superior contemplavam o objetivo de implantar, nas instituicbes, o
modelo de gestdo empresarial, diversificar as formas de financiamento publico e
instituir os instrumentos de avaliacdo referenciados em resultados quantitativos.

Segundo Minto (2006), as politicas de diversificacdo e diferenciacdo da
educacao superior, que reconfiguram o sistema de educacéo superior no Brasil,
com maior intensidade, a partir do primeiro governo de FHC, evidenciam
pressupostos fundamentais do neoliberalismo, entre eles, a subordinacdo do
ensino superior ao mercado, no que diz respeito a formacao profissional e a
producdo de bens e servicos académicos, bem como, oferecem ao Estado os
instrumentos legais e burocraticos necesséarios a avaliacdo e controle do
sistema.

Portanto, identificamos que, a dinamica organizacional da sociedade
brasileira, em sua forma peculiar, imprime as instituicbes de ensino o papel de
reproduzir as relagcdes capitalistas. Considerar a educacao superior significa
dispor-se a superar as teorias que lhe conferem um carater simplesmente
técnico, neutro. Significa assumir o carater politico inerente a acao de educar.

Foi nesse panorama em que foram constituidas as universidades publicas
e as faculdades privadas em nossa sociedade, assumindo caracteristicas

peculiares, que podem nos levar a compreender que o publico ou as Instituicées
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de Ensino Superior Publicas sdo aquelas criadas ou incorporadas, mantidas e
também administradas pelo Poder Publico Federal, Estadual o Municipal.

Podemos entender entdo, as esferas publica e privada como
relacionadas, adotando assim, o posicionamento de Saviani (2005), para quem
ambas sao correlatas e indissociaveis. O autor pontua “que o publico e o privado
se comportam como polos opostos que se supbem um ao outro. Portanto, o
publico s6 pode ser compreendido por referéncia ao privado e vice-versa”
(SAVIANI, 2005, p. 167-168).

Ja para Buffa (2005), ndo havia dificuldade em relacdo a compreensao do
que € publico e do que é privado entre os anos de 1930 e 1960: “o publico era o
ensino mantido com recursos governamentais e privado era o ensino mantido
por particulares — Igreja, ordens religiosas ou proprietarios leigos” (BUFFA, 2005,
p.51). O conflito se estabeleceu em torno da laicidade ou ndo do ensino publico
durante os anos de 1930 e da aplicacdo de verbas puablicas em
estabelecimentos privados em 1960.

As mudancas na sociedade e no perfil dos grupos hegemdonicos no setor
privado serviram para provocar mudancgas na compreensao desses conceitos. A
partir da Constituicdo de 1988 emerge o conceito de comunitario, bem como a
necessidade de diferenciacdo do setor privado, sendo “feitas as distingbes
conceituais entre o publico (o0 que é destinado ao conjunto da populacao), estatal
(o que é mantido pelo Estado), o privado, regido pela l6gica do lucro e o privado
confessional, filantrépico, comunitario” (BUFFA, 2005, p. 51).

A autora segue enfatizando inclusive, as possibilidades das categorias
Publico e Privado se apresentarem como chave interpretativa da realidade no
campo educacional brasileiro, posto que, nessa perspectiva, ela defende a tese
de que tais categorias possibilitam conhecer a relacdo entre sociedade e
escolarizagdo, a medida em que existe uma forte pressdo da sociedade por
escolarizacédo, cada vez mais ampla e mais exigente em termos de qualidade,
contrapondo-se a capacidade do Estado em atender tal demanda, fazendo

crescer 0 espaco para a iniciativa particular.
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Deste modo, pensando numa educacdo onde todos deveriam ter acesso
e, portanto, que fosse gratuita, logo a imaginamos publica, de acesso a todos, ao
contrario do que acontece nas universidades privadas, de fins lucrativos, uma
vez que tem como principal caracteristica o espirito empresarial.

Como verificamos anteriormente, nos Ultimos anos temos observado que
a relagdo publico-privado tornou-se mais intensa com o elevado crescimento da
rede privada de ensino superior, permitindo assim um maior acesso da
populacdo de baixa renda nas IES privadas, principalmente através dos ja
mencionados programas de acesso: PROUNI e FIES.

Apesar do acentuado numero de alunos que vém procurando pelo ensino
privado, os alunos ainda relatam a sua preferéncia pelas universidades publicas,
ndo apenas pelo fator gratuidade, mas por estar mais arraigada aos
pressupostos académicos ligados a pesquisa e abranger um carater cientifico e
critico mais aprofundado.

De acordo com Minto (2005, p. 48), a relacdo entre o publico e o privado,
ocupa lugar central no processo de reproducdo das sociedades capitalistas,
sendo vista também, como um espaco de manifestacdo dos antagonismos
sociais e, portanto, das lutas de classes.

Minto (2006) aponta que o Ensino Superior Publico enfrentou diante do
elevado crescimento da esfera privada a partir da década de 1990, diversos
problemas que acabaram provocando: “sucateamento, mercantilizacao,
desconstrucdo, precarizacdo, destruicAo sistematica, empresariamento,
privatizagao, etc.” (MINTO, 2006, p.140). Para o autor, essa situagdo e o0s
principios impetuosos do neoliberalismo proporcionam uma forte e crescente
crise no ambito publico.

Diante desse prisma, Mancebo (2004, p. 848) explica a relagéo do publico
e do privado destacando um dos principios neoliberais dizendo que “a
privatizacdo e a constituicdo do setor publico ndo estatal seriam grandes
instrumentos de execucao dos servi¢os, que assim ndo demandariam o0 exercicio

do poder do Estado, mas apenas 0 seu subsidio”.
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A partir do exposto verificamos que a privatizacdo citada por Mancebo
(2004) esta se tornando cada vez mais comum no Ensino Superior brasileiro,
que vem se transformando, de forma intensa, em mercadoria. E nessa
perspectiva que visualizamos que 0 ensino tornou-se algo rentavel, diante do

contexto neoliberal que vivemos. Assim, Minto explica:

O meganegocio da educacdo, apoiado oficialmente quase como uma
politica de estado para o setor, transformou-se em uma das mais
importantes atividades econdmicas do pais e as vagas oferecidas pelo
setor particular é um dos pilares de sustentagdo da pretensa e
alardeada “democratizacao” do acesso ao ensino superior (MINTO
2006, p. 256).

Logo ressaltamos que a relacdo publico-privado se intensificou com o
impulso dos principios neoliberais, os quais de certa forma favoreceram a esfera
privada, e desvalorizaram a publica. Nesse sentido Lima (2009) nos especifica

os motivos da desvalorizagdo do Ensino Superior Publico, ao explicar que:

Neste quadro permeado pelo sucateamento das Universidades,
exigem-se, cada vez mais, pessoas qualificadas e preparadas para
enfrentar as mudang¢as no mundo do trabalho. Paralelamente a esta
exigéncia, o perfil do profissional demandado esta longe do alcance da
maioria da populacdo, pois 0 acesso ao ensino superior é limitado a
uma minoria (LIMA, 2009, p.2).

Percebemos com isso que tendo essa limitacdo no acesso ao Ensino
Superior Publico, a rede privada de ensino vai adquirindo maior espaco e
consequentemente tomando o espaco de algumas IES publicas, por meio da
privatizacdo das mesmas. Desse modo, Lima (2009) explica que a privatizacao
de algumas IES publicas surge como consequéncia da falta de recursos para a
esfera publica, ou até do desvio de verbas publicas para a rede privada.

Essas especificidades sobre a privatizagao nos fazem relacionar que o
publico e o privado demonstram forte reacdo um com 0 outro, o que influencia
num fator relevante como Lima (2009, p. 03) pontuou sobre “a tendéncia a

privatizacdo acarreta a elitizacdo do ensino superior brasileiro”.
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Para Minto (2005) o carater publico da educacéo superior brasileira se vé
diretamente afetado nesse contexto, 0 que afeta perversamente qualquer
pretensdo de soberania nacional. Nesse “colonialismo de mercado”, a
universidade brasileira fica encarregada de produzir as geragcdes que terdo como
norte, ndo a busca da compreensdo dos fundamentos sociais e politicos da
economia global, mas que serdo “leais e confiaveis” a ela. Com a reforma do
Estado, (na década de 1990) as elites brasileiras recuperam historicamente seu
projeto de dominagdo em relacdo ao povo. Processa-se a destruicdo sistematica
dos “obstaculos” legais da Constituicdo Federal de 1988, na tentativa de
recolocar nas maos dos setores sociais dominantes a capacidade de dominio
imposta através do Estado, em consonéancia com os interesses das elites de
“fora”, suas aliadas.

De acordo com o autor a relacdo publico-privado, adquire um
dimensionamento aparentemente contraditério e certamente perverso do ponto
de vista do ensino, da formac&o humana e do futuro do pais. O risco de que isso
ocorra passa a ser grande quando o capitalismo integra exponencialmente a
ciéncia e a tecnologia nos processos produtivos, tornando-se, “corpo e alma do
capital” (MINTO, 2005, p. 48), elas se rendem a racionaliza¢do formal, orientada
apenas por interesses, deixando caminho aberto para inUmeras atrocidades. O
acelerado avanco das forcas produtivas ampliou excessivamente o poder do
homem sobre as formas de vida e o planeta como um todo, o que a histéria do
século passado mostrou nao ter limite, sendo o da destruicdo das fundacdes
materiais da vida humana.

O discurso reformista da educacgéao, muitas vezes se revelou contraditorio

como afirma Minto:

[...] o discurso reformista na educacdo superior ndo cansou de
inevitavel. O coro dos interesses dominantes do capital apropriou-se do
poder publico para engrossar as medidas privatistas de tal forma, que
gerou uma confusdo mesmo dentre aqueles que julgam defender o
ensino publico. Em consequéncia, as politicas do Estado para o ensino
superior passaram a ganhar cores cada vez mais “empresariais”, na
medida em que suas relagdes com as necessidades econdmicas assim
o fizeram necessario (MINTO, 2005, p. 265).
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A consolidacéo e ampliacdo das inUmeras estratégias utilizadas pelo setor
privado para obter os recursos do fundo publico revelam que ndo ha
incompatibilidade alguma entre Estado e setor privado.

Nesse sentido,

As tentativas que outrora, enquanto estratégia do capital camuflavam
ideologicamente a necessidade da privatizacdo do Estado (enquanto
espaco do publico) e a eliminagado do pouco espaco existente para as
politicas sociais, agora revelam-se explicitas: privatizar é a estratégia
declarada, 0 que se legitima através da ideia fetichizada de uma
suposta “nova” propriedade, nem publica, nem privada, mas publica
ndo-estatal, que pressupde uma “humanizagdo” do mercado, que se
torna o responsavel pela constituicdo de uma outra esfera publica de
interesses, desta vez gerida explicitamente pelos interesses da
acumulacao capitalista (MINTO, 2005, p. 265)

Das contradicdes no ambito do Estado publico e privado Sguissardi (2008,
p. 1011), afirma que o Estado moderno, como ja o afirmava Marx, ndo é uma
entidade que esta acima dos interesses gerais ou das classes, mas, sim, uma
construcéo social, espaco de contradi¢do entre os interesses publicos e privados
ou privado/mercantis, funcionando sob o predominio ora destes, ora daqueles.

Nesse contexto, pensar a universidade nos moldes idealizados por Anisio
Teixeira torna-se um idedrio cada vez mais distante e até mesmo utopico.

Segundo o referido autor, o conceito de Universidade, era fundamentado em:

A funcédo da universidade € uma fungéo Unica e exclusiva. Nao se trata
somente de difundir conhecimentos. O livro também os difunde. N&o
se trata, somente, de conservar a experiéncia humana. O livro
também a conserva. Ndo se trata, somente, de preparar praticos ou
profissionais, de oficios ou artes. A aprendizagem direta os prepara, ou,
em Ultimo caso, escolas muito mais singelas do que universidades.
Trata-se de manter uma atmosfera de saber para se preparar o homem
que o serve e o desenvolve. Trata-se de conservar o saber vivo e ndo
morto, nos livros ou no empirismo das praticas ndo intelectualizadas.
Trata-se de formular intelectualmente a experiéncia humana, sempre
renovada, para que a mesma se torne consciente e progressiva.
(TEIXEIRA, 1998, p. 35)
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E prossegue ainda:

As universidades, de modo geral, salvo algumas excecdes, tem como
objetivo preparar profissionais para as carreiras de base intelectual,
cientifica e técnica.

Nao é facil de caracterizar a segunda grande fungdo. Seria a do
alargamento da mente humana, que o contato com o saber e a busca
produzem nos que frequentam a universidade. E algo mais que cultura
geral. E a iniciacdo do estudante na vida intelectual, o prolongamento
de sua visdo, o ampliar-se de sua imaginacdo, obtidos pela sua
associacdo com a mais apaixonante atividade humana: a busca do
saber.

A terceira fungdo é a de desenvolver o saber humano. A universidade
ndo so6 cultiva o saber e o transmite, como pesquisa, descobre e
aumenta o conhecimento humano. Este objetivo ndo € o0 mesmo do
preparo profissional, ndo € o mesmo daquele alargamento mental da
inteligéncia. A universidade faz-se o centro da elaboracdo do préprio
saber, de busca desinteressada do conhecimento, da ciéncia e saber
fundamental basico.

Por dltimo, mas ndo menos importante, a universidade é a transmissora
de uma cultura comum. Nisto é que a universidade brasileira mais
falhou. Além de profissional, a universidade brasileira, relativamente
desinteressada pelo Brasil, ndo logrou constituir-se a transmissora de
uma cultura comum nacional.

A universidade sera assim um centro de saber, destinado a aumentar o
conhecimento humano, um noviciado de cultura capaz de alargar a
mente e amadurecer a imaginacdo dos jovens para a aventura do
conhecimento, uma escola de formagcdo de profissionais e o
instrumento mais amplo e mais profundo de elaboracdo e transmissao
da cultura comum brasileira. Estas sdo as ambi¢Bes da universidade
(Idem ibid., p. 168-169).

Ao tomarmos contato com essas inspiradoras palavras de Anisio Teixeira,
podemos refletir na veracidade dos depoimentos citados no inicio dessa temética
guando afirmam que o Brasil € um pais injusto, ao se sentirem indignados por
estudarem durante a vida toda na escola publica e quando chegam ao ensino
superior é relegado a eles apenas o ensino privado, com sérios problemas, como
por exemplo, quando assume uma finalidade lucrativa sem compromisso com a

gualidade académica, como vimos observamos no decorrer desse trabalho.
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Segundo esses jovens, eles deveriam ter o direito do ensino publico e de
qualidade nesse momento da sua vida, sendo que, mesmo o0 pais tendo se
movimentado nos ultimos anos através de programas que visam de acesso do
aluno carente, essas politicas de diversificacdo e diferenciacdo do ensino
superior que reconfiguraram o sistema de educacao ainda nao foram suficientes
para abarcar todas as camadas da populagdo com um ensino de qualidade,
revelando que a subordinacdo do ensino superior a mercantilizacdo ainda é a
marca da reproducdo das relacdes capitalistas que imprimem suas formas de
injusticas.

Enfim, com isso, evidenciamos o aluno que afirma que é preciso estudar e
nao somente na sala de aula, mas também fora dela, em casa, ou seja, 0 aluno
gue quer realmente estudar e busca por uma universidade que objetive preparar
profissionais capacitados para exercer suas carreiras com base cientifica,
técnica e intelectual, uma universidade comprometida com o saber, com a
cultura e com as formas de transmisséo e de cultivo desse saber, fazendo da

busca pelo conhecimento um gosto pelo aprender.

4.8 REFLEXOES EM TORNO DA PRATICA E DA TEORIA NO CURSO DE
PEDAGOGIA

Um dado enfatizado pelos jovens entrevistados foi visto como: a distancia
entre teoria e préatica no curso além de, considerarem como sendo pouca a
pratica que tiveram durante o curso, que € considerado por eles como muito
tedrico e que ndo oferece conteudos praticos suficientes, para que se sintam
seguros em estar numa sala de aula futuramente, como podemos ver em suas

afirmativas:

[...] porque se for pegar aula do fundamental eu ndo me sinto preparada, sabe?
Eu ndo tenho no¢do nenhuma por onde que comegar. [...] Entdo eu fui para a
ASSER fazer Pedagogia achando que eu também ia fazer, 6h... maternal, vou
ensinar isso, isso, isso e para nisso. Vou ensinar infantil, isso, isso, isso e para
nisso. 1° ano, 2°, 3°, 4° e assim por diante... sabe, eu acho que é isso que falta e
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me deixou a desejar... que ndo atingiu minhas expectativas. [...] Tem gente que
s6 fez o magistério e da aula muito melhor do que quem fez pedagogia. Porque
elas falam que ali elas aprendiam a pratica, elas aprendiam o dia a dia, o que
tinha que ser feito e tudo mais. (LA, 26 anos, concluinte — ASSER).

Eu acho que... é... eu vejo... tem assim... que na pedagogia eu sinto falta da
pratica. Mesmo quando vocé faz o estagio, vocé so vai olhar o estagio e ai vocé
vai 14 e da 1 aula ministrada... 2 aulinhas ministradas e no magistério vocé
pratica mais. E dentro da pedagogia, do curso, vocé ndo tem quase isso, tem
mais observacdo... ah... mais participagdo que vocé tiver em estagio... se eu
colocar 14 que eu peguei o apagador de um lado e coloquei no outro ja é
participacéo.... (ELA, 44 anos, concluinte — ASSER).

Bom... eu... acho assim... ahn... ahn... na faculdade... a gente aprende muita
teoria... na minha opinido. Eu acho assim... que falta um pouquinho mais de
pratica. [...] colocar a gente com a crianga... mostrar mesmo... na pratica mesmo,
sabe? Porque na teoria a gente |é... € muito bonito, mas na prética é bem
diferente.[...]. E as vezes a gente fica muito... na leitura e quando vai sair... a
gente fica com medo, entendeu? E... a maioria la fala, “Eu me formei e agora
como vai ser.. agora... de que maneira eu vou ensinar?” (AN, 35 anos,
concluinte — ASSER).

[...] Acho que a sala de aula esta bem “apartada” do curso de Pedagogia, na
verdade. A Pedagogia, ela esta teorizando uma escola que néo existe! (OS, 22
anos, concluinte — UNESP).

Eu acho que... a faculdade tem que oferecer todas as situa¢des que vamos
passar dentro da sala de aula. Por exemplo: inclusdo, alunos rebeldes...
porque... a teoria, ela ndo abrange muito isso, né? A teoria... é... € como se fosse
lindo e maravilhoso... tudo cor de rosa..., mas, ai vocé chega dentro da sala de
aula e ndo é! (LA, 21 anos — ingressante — ASSER).

Discutir sobre a formacdo de professores implica refletir sobre a
necessidade de articulacdo entre teoria e pratica, compreendendo a trajetoria
profissional, vivenciada tanto na formacao teérica do docente quanto no contexto
da sala de aula.

Quando ocorre a dissociacdo entre teoria e pratica podemos observar,
segundo Pimenta e Lima (2012), que ha um empobrecimento das praticas nas
escolas, das acOes docentes, o que evidencia a necessidade de se explicitar
melhor a relacdo entre ambas. Para compreendermos a acao docente, faz-se
necessario, distinguir a atividade docente como pratica e como acao.

Para Sacristan (1999), a pratica é institucionalizada, € uma forma de

educar que ocorre em diferentes contextos institucionalizados, configurando a
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cultura e a tradicdo das instituicbes. Essa tradicdo seria o conteudo e o método
da educacgdo. J4 para Zabalta (2000), a estrutura da pratica institucional obedece
a multiplos determinantes, tendo sua justificacdo em parametros institucionais,
tradicGes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores e das condicbes

fisicas existentes.

A acédo (Sacristan, 1999), refere-se aos sujeitos, seus modos de agir e
pensar, seus valores, seus compromissos, suas opc¢des, seus desejos
e vontades, seu conhecimento, seus esquemas tedricos de leitura do
mundo, seus modos de ensinar, de se relacionar com os alunos, de
planejar e desenvolver seus cursos e se realizar nas praticas
institucionais nas quais se encontram, sendo por estes determinados e
nelas determinando. Se a pretensé@o € alterar as instituicbes, com a
contribuicdo das teorias, € preciso compreender a imbricagcdo entre
sujeitos e institui¢cdes, agdo e pratica (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 139).

Consequentemente, a acao corresponde a um fazer efetivo ou a simples
oposicdo a um estado passivo. Em uma compreensdo socioldgica, a nocdo de
acdo é sempre referida a objetivos, finalidades e meios, implicando consciéncia
dos sujeitos para essas escolhas, supondo certo saber e conhecimento. Assim,
podemos chamar de acdo pedagogica as atividades que os professores realizam
no coletivo escolar, presumindo o desenvolvimento de certas atividades
materiais, orientadas e estruturadas, sendo que, tais atividades tém por
finalidade a efetivacdo do ensino e da aprendizagem por parte dos professores e
dos alunos (PIMENTA,; LIMA, 2012).

Nesse entendimento, o papel das teorias vem a ser o de clarear e
oferecer instrumentos e esquemas para analise e investigacdo, que permitam
questionar as praticas institucionalizadas e as ac¢des dos sujeitos e, a0 mesmo
tempo, se colocar elas proprias em questionamento, uma vez que as teorias sao
explicagbes sempre provisorias da realidade.

De acordo com isso, as autoras complementam:

Num curso de formacdo de professores, todas as disciplinas, as de
fundamentos e as didaticas, devem contribuir para a sua finalidade que
€ a de formar professores, a partir da andlise, da critica e da
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proposicdo de novas maneiras de fazer educagdo. Nesse sentido,
todas as disciplinas necessitam oferecer conhecimentos e métodos
para esse processo (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 141).

Segundo Pimenta (2005) o saber docente ndo é formado apenas da
pratica, sendo também nutrido pelas teorias da educacao. Dessa forma, a teoria
tem importancia fundamental na formacdo dos docentes, pois capacita 0s
formandos de variados pontos de vista para uma acdo contextualizada,
oferecendo perspectivas de andlise para que estes compreendam os diversos

contextos vivenciados por eles, conforme podemos verificar:

[...] Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores
perspectivas de andlises para compreender os contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais,
nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. Dai é fundamental o permanente exercicio da critica
das condi¢cdes materiais nas quais o ensino ocorre (PIMENTA, 2005,
p.26).

O exercicio de qualquer profissdo requer a instrumentalizacdo de técnicas
para executar as operacdes e acdes proprias, com o professor ndo ocorre de
forma diferente, no entanto, as habilidades nem sempre sao suficientes para a
resolucao dos problemas com os quais se defrontam.

Segundo Pimenta e Lima (2012), essa visdo tem sido traduzida, muitas
vezes, em posturas dicotbmicas em que teoria e pratica sdo tratadas
isoladamente, o que gera graves equivocos nos processos de formacdo
profissional. A pratica pela pratica e o emprego de técnicas, sem a devida
reflexdo, pode reforcar a ilusdo de que ha uma pratica sem teoria ou de uma
teoria desvinculada da pratica. Tanto é que frequentemente os alunos afirmam
que: “na minha prética a teoria é outra”. Ou ainda, pode se ver em painéis de
propaganda, “A Faculdade onde a pratica ndo é apenas teoria”, ou ainda o
adagio que se tornou popular de que “quem sabe, faz, quem nao sabe, ensina”

(PIMENTA; LIMA, 2012, p. 136).
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As autoras advertem ainda, para o fato de que nas disciplinas praticas dos
cursos de formacao nas universidades ha certa ilusdo de que as situacfes de
ensino vivenciadas no curso ou no estagio sdo iguais e poderdo ser resolvidas

com técnicas:

A perspectiva técnica no estagio gera um distanciamento da vida e do
trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas
que compdem os cursos de formacdo ndo estabelecem o0s nexos entre
0s conteudos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais o
ensino ocorre. A exigéncia dos alunos em formacdo, por sua vez,
reforca essa perspectiva, quando solicitam novas técnicas e
metodologias universais, acreditando no poder destas para resolver as
deficiéncias da profissédo e do ensino, fortalecendo assim o mito das
técnicas e das metodologias. Esse mito est4 presente ndo apenas nos
anseios dos alunos, mas também entre professores e, sobretudo, em
politicas governamentais de formag&o, que acabam investindo verbas
em interminaveis programas de formacdo (des) continua de
professores, partindo do pressuposto de que a falta de conhecimento
de técnicas e métodos destes € a responsavel exclusiva pelos
resultados do ensino. Estd assim em movimento o ciclo de uma
pedagogia compensatoria, realimentada pela ideologia do mito
metodolégico (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 137-138).

Portanto, evidencia-se através do exposto pelas autoras que, alguns
curriculos de formacdo vém se constituindo em um aglomerado de disciplinas,
isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus vinculos com a realidade
que |hes deu origem. Assim, ndo podemos designa-las de teorias, pois
constituem apenas saberes disciplinares, em cursos de formacao que, em geral,
estdo completamente desvinculados do campo de atuacdo profissional dos
futuros formandos.

A discussdo em torno da teoria e da pratica, para Sanchez Vasquez
(1968), especifica que para 0 homem comum a pratica € autossuficiente, ou seja,
fala por si mesma. Nessa perspectiva a atividade tedrica se torna estranha, nao
reconhece nela o seu verdadeiro ser, seu ser pratico utilitario. Com esse
entendimento, para esse autor, separar teoria e pratica parece claro. No entanto,

com esse pensamento, O homem comum:
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[...] ndo consegue ver até que ponto, com seus atos praticos, esta
contribuindo para escrever a histéria humana — como processo de
formagédo e autocriagdo do homem — nem pode compreender até que
grau a praxis necessita da teoria, ou até que ponto sua atividade
pratica se insere numa praxis humana social, o que faz com que seus
atos individuais influam nos dos demais, assim como, por sua vez, 0s
destes se reflitam em sua propria atividade (SANCHEZ VASQUEZ,
1968, p. 15).

A percepcao de que estamos entrepostos em um contexto social e que as
atividades que desenvolvemos, envolvem uma atividade dialética, implicam e
sdo implicadas pelo que os outros fazem é uma das perspectivas necessarias ao

entendimento da indissociabilidade entre teoria e prética, ou seja:

Quando entendermos que a pratica sera tanto mais coerente e
consistente, sera tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida
quanto mais consistente, e desenvolvida for a teoria que a embasa, e
que uma prética serd transformada a medida que exista uma
elaboracao tedrica que justifique a necessidade de sua transformagéo e
que proponha as formas da transformacdo, estamos pensando a
pratica a partir da teoria (SAVIANI, 2005, p. 107).

A teoria ndo esta desvinculada da pratica, nem esta da teoria.
Considerado assim, o sentido do conhecimento que é desenvolvido em sala de
aula é teorico-pratico a medida que para ensinar o professor estabelece relacdes
necessarias para desenvolver os saberes.

Isto posto, 0 conhecimento ndo acontece em um momento tedrico e em
outro pratico, ele € ao mesmo tempo tedrico-pratico. Sdnchez Vasquez (1968)
explicita ainda mais essa questdo com a afirmacdo que a teoria em si ndo €
capaz de mudar o mundo, mas contribui para sua transformagdo quando

assimilada por aqueles que por seus atos podem ocasionar a transformagéao:

Entre a teoria e a atividade pratica, transformadora se insere um
trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo de meios
materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas. Nesse sentido,
uma teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediacdes, 0 que antes sO existia idealmente, como
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conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua transformacédo
(SANCHEZ VASQUEZ, 1968, p. 207).

Para os autores acima, € uma forma de reducionismo a concep¢ao que
limita a pratica a acdo imediatista que a dicotomiza da teoria e dos elementos

visiveis no cotidiano da sala de aula:

A préatica, como se sabe, ndo se realiza apenas nos procedimentos
didatico-metodolégicos utilizados pelo professor. Para além das
praticas aninhadas, ha todo um sistema de representacées coletivas e
configuragdes pessoais que determinam as decisfes do docente frente
as demandas institucionais, organizacionais (SACRISTAN, 1999, p.
78).

Para a superacdo desse reducionismo Saviani (2007) aponta a
necessidade de considerarmos o problema da relagdo teoria-prética a partir de
uma légica dialética, superando a analise da légica formal, que por se limitar as
formas, “regula os modos de expressao do pensamento e n&o, propriamente, o
modo como pensamos” (p. 107).

Isso significa considerar que tal relagdo se encontra em dimensodes
distintas da experiéncia humana e que tem especificidades proprias, mas que,
apesar de distintas, sao inseparaveis. Podemos partir do isolamento ao
considera-las, mas jamais devemos nos findar nele; a recomposicdo da
totalidade deve ser feita e € justamente essa recomposicdo que permite o
entendimento de que teoria e pratica s6 existem uma em relacdo a outra, de que
sdo indissociaveis.

Assim, a prética é a razdo de ser da teoria, o que significa que a teoria
s6 se constituiu e se desenvolveu em funcao da préatica que opera, ao
mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de verdade.
A teoria depende, pois, radicalmente da pratica. Os problemas de que
ela trata sdo postos pela pratica e ela s6 faz sentido enquanto é
acionada pelo homem como tentativa de resolver os problemas postos
pela pratica. Cabe a ela esclarecer a prética, tornando-a coerente,
consistente, consequente e eficaz. Portanto, a préatica igualmente
depende da teoria, j& que sua consisténcia € determinada pela teoria.

Assim, sem a teoria a pratica resulta cega, tateante, perdendo sua
caracteristica especifica de atividade humana. Com efeito, a acédo



215

humana é uma atividade adequada a finalidades, isto é, guiada por um
objetivo que se procura atingir (SAVIANI, 2007, p. 108).

Em vista disso, identificamos a necessidade da construcdo de uma
concepcao dialética, em que a teoria e a pratica sejam consideradas como um
nucleo articulador no processo de formacdo com base no trabalho desenvolvido
com esses dois elementos, de forma integrada, indissociavel e complementar
para a leitura da realidade.

Colocamo-nos, entédo, diante de um dos problemas fundamentais da
pedagogia que, por definicdo € em si mesmo, constitutivo dessa complexa
relacdo: pensar e praticar a educagcdo. Para Saviani (2007), a pedagogia
desenvolveu-se a partir da estreita relacdo que estabeleceu com a pratica
educativa, ora sendo assumida como teoria dessa pratica, ora sendo identificada
como o modo por meio do qual essa pratica se estabeleceria.

Para Saviani (2007), teoria e pratica sdo aspectos dialeticamente distintos
e fundamentais da experiéncia humana, definindo-se um em relagao ao outro: “a
pratica é a razdo de ser da teoria, 0 que significa que a teoria sO se constituiu e
se desenvolveu em fungao da pratica que opera” (p. 108). Nesse sentido, o autor
defende que a prética se tornara mais consistente quanto mais sélida for a teoria
gue lhe serve de fundamento, sendo ambas, portanto, complementos que se
incluem.

Encontramos em Azevedo, o0 seguinte alerta:

Certamente ha a constatagcdo de que os cursos para formacdo de
professores sdo excessivamente tedricos, desligados dos contextos
praticos das escolas e das salas de aula e que, portanto, seriam
necessarios contelidos e disciplinas mais vinculados a acdo docente, a
pratica. A partir dessa compreensdo corre-se 0 risco de um
pragmatismo absoluto e de uma desvalorizacao da teoria, ao entender-
se a pratica como sendo o elemento privilegiado e a teoria 0 elemento
secundério (AZEVEDO, 2002, p. 56).

A ideologia neoliberal por sua vez, que visa a formacéo de professores

com baixo custo, tem como discurso o saber-fazer. Nesse sentido, Kuenzer
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(1999) alerta para uma concepcao de professor que vem se desenhando a partir
de um quadro onde: “[...] qualquer um pode ser professor, desde que domine
meia duzia de técnicas pedagogicas” (KUENZER, 1999, p. 182).

Na relacdo teoria e préatica exposta pelos alunos, um problema que se
colocou, reside no fato de que, ha uma relacdo desigual entre teoria e pratica
(muita teoria/pouca pratica) ou um descompasso entre ambas.

Esse descompasso pode fazer com que tal aluno se sinta despreparado
para "fazer acontecer" aquilo que acredita ser necessario na sua atuagdo como
profissional da educacdo. Tal descompasso também pode estar relacionado a
dificuldade que os alunos tém em articular, em fazer a conexao entre a teoria e a
pratica, em trabalhar essa duas esferas conjuntamente, fazendo com que, uma
apoie-se na outra reciprocamente.

De acordo com o exposto, Coelho (1996), acredita-se que a formacao
tedrica solida € um principio fundamental a ser considerado na formacdo do
professor e que deve ter como principio o comprometimento com um projeto de
mudanca social. A sélida formacdo tedrica deve ser destacada ndo para
referendar a dicotomia entre teoria e pratica, mas sim por considerar que nao se
pode cair na armadilha da formacdo tedrica de pouca qualidade. Nessa

perspectiva o autor sinaliza que a formacao do professor devera primar por:

[...] uma formagdo totalizante, fundada na compreensdo ampla da
educac¢@o como processo historico-social, no dominio dos contetdos
como realidades em construcao, na competéncia didatico-metodoldgica
e em determinados valores e atitudes, como o questionamento, a
liberdade, o respeito ao outro, a responsabilidade, a fidelidade, a
justica, a ética, a disciplina, a pontualidade (COELHO, 1996, p. 39).

Assim sendo, ao ratificarmos a importancia da formagdo tedrica ndo
invalidamos a necessidade de uma pratica essencialmente sdlida.

Enfim, o assunto tem ganhado espaco e representatividade cada vez
maiores, como mostra um dos jornais de maior circulacéo no pais: Folha de Séo

Paulo, na data de 28/10/2015, estampando a matéria: “Apds pressao, formacgao
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de professor tera menos teoria € mais aula pratica”, na capa do caderno
“Cotidiano”. A referida matéria versa sobre os curriculos das universidades —
USP, UNESP e UNICAMP - (as trés universidades paulistas consideradas guias
para as demais instituicbes) que deverdo destinar 30% da sua carga horaria as
atividades pedagogicas, ou seja, praticas e ainda, que 50% do estagio
obrigatdrio seja cumprido em salas de aula das escolas. Tal proposta ja vem
provocando divergéncias e debates entre a classe docente.

Conforme viemos refletindo em torno dessa problemética, podemos
perceber que inverter 0os papéis, colocar mais pratica e menos teoria, muito
provavelmente ndo seria a solugcdo mais adequada, pois ambas sao importantes
e necessarias desde que sejam bem articuladas. Quando os alunos relatam que
nao se sentem preparados para enfrentarem a sala de aula, que nédo tém nocéao
de como sera a sua pratica e ainda, de que a sala de aula estad separada do
curso, podem nos levar a refletir que ndo estdo necessariamente dispensando a
teoria, mas sim, fazendo uma critica em relacdo a forma como o processo teoria
e pratica vem ocorrendo no curso de pedagogia.

N&o podemos perder de vista que € a teoria que pode capacitar esses
alunos a voltarem seus olhares para os mais variados pontos de vista e
perspectivas de analise para compreenderem o contexto onde eles e seus
futuros alunos estao inseridos.

Assim sendo, a teoria precisa ser melhor compreendida, valorizada e
conectada com a pratica. Ela ndo pode estar dissociada da prética, ao contrério,
deve embasa-la para que a reflexdo sobre esta Ultima possa ser feita de forma
critica, uma vez que a pratica tera condicdes de ser mais consistente a partir do
momento que a teoria que a embasa for mais desenvolvida, mais aprimorada.

Concluimos assim, o percurso dos encontros realizados com as
entrevistas com os jovens da universidade e da faculdade, contando com suas
opinides, posicionamentos, criticas, sugestdes, percepcdes, lembrancas, todos

construidos durante sua trajetéria de vida, sua trajetoria escolar, incluindo
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também, suas perspectivas, seus objetivos em relacdo ao torna-se professor em
Nosso pais.

Tais participacdes revelam contribuicbes que poderdo nortear novos
estudos em relagcdo a outros olhares que lancamos em diregcdo aos NOSsoS
jovens, as formas que nos dispomos a nos “encontrarmos” com eles e
descobrirmos o que eles tém a oferecem e contribuir para com a nossa
educacéo, tdo carente de novas perspectivas e vigor, caracteristica tdo peculiar

desses jovens.
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5 ENCONTRANDO AS CONCLUSOES

Na presente pesquisa, elegemos como cenario a ser descortinado, o
ensino superior brasileiro, tendo como seus protagonistas, 0s jovens, suas
historias, seus olhares, suas trajetérias de vida onde atuam nesse cenario que
se revela em duas instituicdes no municipio de Rio Claro: uma publica (UNESP)
e outra privada (ASSER).

No decorrer desse estudo, pudemos verificar que, falar sobre a educacao
superior hoje no Brasil é um grande desafio. Se, por um lado, podemos
reconhecer avancgos significativos, por outro lado ainda temos problemas que
precisam ser enfrentados com urgéncia para que o pais consiga atingir o
crescimento a que se propoe.

E no ensino superior que identificamos uma inversdo de valores mais
acentuada a qual resulta na ascenséo do populismo em detrimento da qualidade
de ensino e, tdo grave quanto isso, na banalizacdo da educacgédo pelos
chamados "massificadores”. Dessa forma, deixa-se de lado a importancia da
gualidade do ensino e do reconhecimento dos esforgos individuais dos alunos
para ampliar o numero de diplomados. O resultado € um mercado de trabalho
insatisfeito com os jovens profissionais e, consequentemente, uma producao
(intelectual, de produtos ou de servigos) com qualidade aquém do esperado e do
necessario. Explicita-se entdo o dilema fundamental vivido pela sociedade
brasileira, representado pelo confronto entre uma educacdo baseada na teoria
do capital humano e uma educacdo inspirada na teoria da emancipagao
humana.

No contexto da cultura brasileira contemporanea, o ensino universitario
tem sua importancia ratificada pelas varias camadas sociais. E-lhe atribuida
significativa participagdo na formagao dos profissionais dos diversos campos e
na preparagédo dos quadros administrativos e das liderangas culturais e sociais
do pais, sendo visto como poderoso mecanismo de ascensao social.

Esse mecanismo foi muito evidenciado pelos jovens durante a nossa

pesquisa, pois tinhamos como objetivos conhecer o que leva o jovem a aspirar
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pelo ensino superior hoje, como se da a sua trajetoria até a universidade, por
gue ele quer tornar-se professor hoje e ainda, o que ele pensa sobre a
educacdo. Pudemos verificar que para o0 jovem aqui em questdo, que se
encontra no campo da educacdo, o diploma universitario nesse espaco apesar
de desvalorizado pela sociedade, representa, entre outras coisas, uma forma de
ascensao social.

Diante dessas questdes que objetivaram nosso estudo nos deparamos
com jovens populares, que através dos questionarios e das entrevistas nos
revelaram que apesar de ndo optarem pelo curso de pedagogia como sua
primeira opg¢ao, ao passarem por ele se sensibilizaram com a tarefa social
proposta no decorrer do mesmo, se comprometeram com a tarefa de vir a ser
professor e se imbuiram do “gosto” pelo tornar-se professor. Temos, portanto,
uma massa de jovens que estdo se tornando professores, com um compromisso
sério para com a carreira docente mas que ainda se encontram invisiveis pela
sociedade brasileira, a qual n&o reconhece a sua importancia mas necessita da
sua forca de trabalho.

Essa pesquisa revelou que para esses jovens populares, a carreira
docente e a possibilidade de conquistar o diploma universitario trata-se de uma
forma de ascenséo social significativa e mesmo nao tendo sido o sonho possivel
de ser sonhado, ou seja, a realizacdo da sua primeira op¢gdo como escolha do
curso universitario, foi o sonho possivel de ser concretizado (dentro de uma
estrutura de desigualdades) incluido nas possibilidades de uma politica de
expansao do ensino superior revelando portando, uma relativizagao “daquilo que
€ possivel amar”.

Assim, esse trabalho nos mostrou que esses jovens buscam o0 ensino
superior e formacdo docente como uma promessa de um futuro melhor,
almejando ter uma vida melhor, vislumbrando a carreira como uma possibilidade
de conquistar novos conhecimentos, de fazer a diferenca na vida de outras

pessoas, de realizar-se pessoalmente, enfim de realizar-se profissionalmente.
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As politicas publicas ainda nédo atentaram para a importancia e
necessidade desse profissional para que tenhamos profissionais competentes
nas mais variadas areas, pois uma educacdo de qualidade tem inicio na sua
base, ou seja, na educacdo infanti e fundamental. Estamos tendo a
oportunidade de passarmos por um momento em que jovens desfilam aos
nossos olhos pedindo espaco e oportunidade para realizarem um trabalho nobre,
mas nossa sociedade nao esta conseguindo, ndao esta conseguindo oportunizar
isso devidamente.

O que encontramos, ao longo da pesquisa, € que 0S jovens e suas
familias ndo parecem desvalorizar a educacdo, seja porque o mercado de
trabalho tem exigido niveis cada vez mais elevados de certificacdo, seja pela
educacdo ser tomada como um valor em si mesma. Muitos deles vém
procurando “escapar’” da situagdo econdmica familiar, buscando ascender
economicamente e socialmente através do diploma universitario. O jovem tem
assumido papel ativo na construcdo de sua trajetoria escolar (e profissional). O
sentido atribuido a escola, ao alongamento da escolariza¢do, em que pesem 0s
obstaculos a serem transpostos, vai se construindo no jogo de forcas entre
investimento e pertencimento, uma tensdo que se configura de diferentes
formas, conforme os recursos que ele busca e encontra em seu percurso.

Tratamos de conhecer em amplitude a realidade das trajetérias dos jovens
gue culminaram no ensino superior, a fim de que pudéssemos ter maior
profundidade quanto aos questionamentos aos quais a pesquisa se propunha
como observamos logo acima e, para tanto, as reunides que permitiram a
aplicacdo dos questionarios e, posteriormente 0os encontros que possibilitaram a
realizacdo das entrevistas nos ofereceram um “desenho” do cenario onde esses
jovens atuam tendo como tema principal a educacao.

A desvalorizacéo social pela escolha do curso de pedagogia que alguns
desses jovens sofreram no decorrer da sua trajetéria e outros ainda demonstram

ter consciéncia da falta de valorizagcdo da profissdo imprime uma marca
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expressiva do descompromisso da sociedade para com essa carreira, bem como
para com esses (futuros) profissionais.

Apesar de verificarmos gque muitos jovens nado tiveram na pedagogia a
sua primeira opcao pela carreira profissional, a grande maioria almejava outros
cursos, identificamos também, que nela escolheram permanecer por “gosto”
(BOURDIEU, 2008a), por identificagcdo com os ideais que a educacéo requer de
um profissional comprometido com valores humanos, portanto, a pedagogia foi o
gosto que foi possivel ser realizado.

Através da aplicacdo dos questionarios, nos deparamos com uma camada
de jovens populares, fato este constatado através do seu percurso e da sua
classe social, ou seja, sdo oriundos da classe trabalhadora e menos favorecida,
provenientes da escola publica, que trabalham durante o dia para se sustentar,
recebem bolsa estudanti e que veem a sociedade onde estdo inseridos
desvalorizarem a profissao escolhida e tentam retomar esse processo, ratificam
em seu discurso a importancia do professor que “faz a diferenca”, “que faz
acontecer”, ou seja, funciona como agente transformador de uma sociedade tao
carente de valores mais dignos e humanos. Portanto, nos resta indagar: quais as
oportunidades que a sociedade brasileira tem proporcionado a esses jovens no
sentido de lhes garantir uma educacao de qualidade?

Para a sociedade, de um modo geral, fica nessa indagacdo uma
possibilidade de reflexdo para um ponto de partida daquilo que devemos
oportunizar para 0s nossos jovens que estdo deixado de ser vistos como “nem
nem” (expressao utilizada por José Machado Pais, quando afirma que muitos
referem-se aos jovens como aqueles que nem estudam e nem trabalham), como
rebeldes e transgressores para revelarem-se como possiveis colaboradores para
uma transformacdo urgente e necessaria em nossa sociedade, para “fazer a
diferenga” como demonstraram em seus dizeres.

E, portanto a esses jovens que pedimos espaco no término desse

trabalho para dedicar-lhes uma deferéncia, inspirando-nos em uma das mais
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belas obras da musica popular brasileira da autoria de Milton Nascimento: Maria

Maria:

Marias e Marios
Marias e Marios...
E um dom, um fazer viver,
uma certa magia que encanta e brilha.

Uma forca que transcende e vibra alegria

Uma mulher, um homem que merece

Viver, amar, cuidar e colher...

Como outros tantos espalhados

como pontos minusculos a brilhar na escuridao...

Marias e Marios...

E o som que alivia, é a cor que ilumina,

€ 0 suor que engrandece e enobrece.

E a dose forte, lenta, certa... o equilibrio...
De uma gente que € muito gente

Que ri quando deve chorar

Mas néo desiste, caminha, supera e vence.
E nédo vive apenas aguenta...

e enfrenta e segue em frente.

Mas é preciso ter forca, muita forca...

E preciso ter raga, com muita vontade....

E preciso ter sempre muita gana...

Sempre caminhando, lutando, participando,

Marcando no corpo a energia que impulsiona, que transcende...

Marias e Marios...

Misturam a dor e a alegria: superam o cansago, 0 sono, o frio e

Transbordam desejo e satisfacdo em fazer aquilo que querem, que gostam, que
acreditam...

Mas é preciso ter manha: ser esperto,
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Se elevar ao 6bvio, derrubar e subir as camadas impostas...

E preciso ter graca: leveza, alegria, luminosidade no olhar

Que transmite bondade e serenidade.

E preciso ter sonho de acreditar

e fazer os outros acreditarem em si mesmos.

Quem traz na pele essa marca forte, alegre, gentil, segura e persistente...
Possui a estranha mania, crenca, certeza de ter fé na vida... em si... e no outro...
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ESCOLA SUPERIOR DE TECNOLOGIA

A E EDUCACAO DE RIO CLARO
ASSER

RIO CLARO

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO
DE PEDAGOGIA

RIO CLARO




1. AUTORIZACAO DO CURSO

Foi protocolado no SESU o Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia com
Habilitacio em Gestdo Escolar e Educagdo Especial, na modalidade licenciatura,

correspondente ao Processo 143692 registrado no SAPIENS.

Em 2005, um novo Projeto Pedagdgico foi protocolado na modalidade
Bacharelado em Pedagogia, condicdo esta permitida pela legislacdo educacional e
condizente com as condicGes da Escola Superior de Tecnologia e Educacdo de Rio
Claro. Concomitante foi submetido o projeto do Instituto Superior de Educacdo da
Escola Superior de Tecnologia e Educacgéo de Rio Claro.

No dia 17 de marc¢o de 2005, a Portaria n° 898 art. 1° autorizou o funcionamento
do curso de Pedagogia, bacharelado, habilitacio em Gestdo Escolar, com 100 (cem)
vagas anuais, no turno noturno, em turmas de, no méaximo 50 alunos, a ser ministrado na
Escola Superior de Tecnologia e Educacgéo de Rio Claro. Assim, em mar¢o de 2006 tem
inicio a primeira turma do curso de Pedagogia — Bacharelado em Gestdo Escolar na
referida instituicéo.

Atendendo as Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia, publicadas na
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, o Curso de Pedagogia, na modalidade
licenciatura, oferecera de acordo com a Resolucéo citada a formacdo para a docéncia na
Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental e para a atuacdo na Gestdo
Educacional.

No dia 21 de outubro de 2011, a Portaria n® 431, reconheceu o curso de

Pedagogia com 3.200 horas e tempo de integralizacao de trés anos.
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2. DADOS GERAIS

CURSO PEDAGOGIA

Tempo de Integralizagéo Minimo de 03 anos e Maximo de 05 anos

Carga Horaria Total 3.200 horas

Turno de Funcionamento Noturno

Vagas Anuais 100 vagas

Regime de Matricula Seriado Semestral

Regime do Curso Seriado Semestral

Area de Formao T T
Fundamental e Gestdo Educacional.

DIMENSOES DAS TURMAS: As turmas possuem, no maximo, 50 alunos, nas aulas
tedricas. Nas atividades praticas, as turmas sdo subdivididas, segundo a metodologia
adotada pelo Colegiado do Curso. Nas aulas de Laboratério, as turmas possuirdo, no

maximo, 30 alunos.

3. MISSAO DO CURSO

O Curso de Licenciatura em Pedagogia tem por missdo propiciar a formacéo do
profissional que cuida, educa, administra a aprendizagem, alfabetiza em multiplas
linguagens, estimula e prepara para continuidade do estudo, participa da gestao escolar,
imprime sentido pedagdgico a praticas escolares e ndo escolares, compartilna os
conhecimentos adquiridos em sua pratica.

O Curso pretende formar profissionais com ética, compromisso e qualificacdo
para atuar em varios campos educativos de tipo formal, ndo-formal e informal, atraves

da docéncia ou da gestdo educacional.

O gestor de educacdo atuara ndo apenas na gestdo, supervisdo e coordenagédo
pedagoOgica de escolas, como também na pesquisa, na investigacdo cientifica, na
administracdo dos sistemas de ensino, no planejamento educacional, na defini¢édo de
politicas educacionais e difusdo da cultura, nos movimentos sociais, nas empresas, nas

varias instancias de educacgdo de adultos, nos servigcos de psicopedagogia e orientacao
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educacional, nos programas sociais (para criancas, jovens, adultos, terceira idade,

servicos de lazer e animacdo cultural) e na midia (producdo de videos, filmes,

brinquedos, editoras, televisdo, radio).

4. OBJETIVOS

A partir do perfil da realidade contextual que fornece "o qué fazer”, e dos marcos

doutrinal e operativo, que fornecem "o para que fazer", estabeleceram-se os seguintes

objetivos para 0 curso:

a)

b)

f)

9)

h)

Formar o profissional para atuar de maneira critica e transformadora no processo
educativo, a fim de atender as necessidades, expectativas e interesses desejaveis
em um contexto sécio-econdmico-cultural "privilegiado"”, e, portanto, bastante
exigente em termos de conhecimentos gerais amplos, de habilidades técnicas e
de atitude cientifica;

Capacitar o aluno para atuar como docente e gestor em parceria com 0s demais
membros da equipe pedagogica que compde a instituicdo (escolar ou ndo-
escolar) nas situagOes de ensino e de aprendizagem;

Proporcionar ao aluno experiéncias em instituices de ensino publico ou
privado, organizacfes ndo governamentais e/ou empresas;

Fornecer ao estudante uma formacao tedrica consistente que lhe permita avaliar
a realidade onde ira atuar, constatando as necessidades nela existentes e
propondo alternativas para satisfazé-las;

Desenvolver no aluno a capacidade de elaborar projetos sécio-educacionais de
forma que possa atuar como gestor educacional em contextos formais, ndo-
formais e informais com diferentes populagdes (criancas, jovens, adultos, idosos,
excluidos socialmente);

Fornecer instrumentos para que o0 aluno possa planejar e implementar atividades
de diferentes tipos como: artisticas, recreativas e culturais como parte de seus
projetos educativos;

Desenvolver no estudante a capacidade de reflex&o e o espirito critico, a fim de
que possa apreender e compreender as contradicOes existentes na sociedade

assumindo uma postura coerente em relacéo a ela;
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i) Criar no estudante o habito de pesquisa para conhecer a realidade concreta em
que ird atuar, bem como para construir o marco referencial teérico que lhe

permita estabelecer diagndsticos e propostas educacionais.

Tendo em vista estes objetivos acreditamos que o Pedagogo formado pela Escola
Superior de Tecnologia e Educacdo de Rio Claro, serd capaz de assumir uma postura
profissional ética pautada na responsabilidade social para com a construcdo de uma
sociedade includente, justa e solidaria, ao exercer suas atividades nas da docéncia, no
planejamento, organizagdo, avaliagdo e gestdo dos sistemas de ensino, em escolas ou
outros espacos educativos, na producdo e difusdo do conhecimento no campo da

Educacao.
4. PROFISSIONAL A SER FORMADO NO CURSO DE PEDAGOGIA

Com a universalizagdo do acesso a escola, a sociedade brasileira - e em especial
a escola — tem enfrentado o desafio de incorporar grupos sociais que historicamente
foram excluidos dos processos de escolarizacdo. No enfrentamento desse desafio, cabe
ao pedagogo contribuir na tarefa de democratizar o acesso aos conhecimentos visando,
entre outros objetivos, a promocdo da melhoria nas condicbes de vida das pessoas. De
modo mais especifico isso implica em ser um profissional capaz de investigar, refletir,
gerar conhecimento, gerir e ensinar tanto no ambito escolar como em espacos nao-
escolares. Tais competéncias sdo coerentes com aquilo que o “Perfil do Profissional a
Ser Formado pela Escola Superior de Tecnologia e Educacdo de Rio Claro” acentua:
aprender de forma autdnoma e continua, realizando o duplo movimento de derivar o
conhecimento; “atuagdo inter/multi/transdisciplinarmente”, trabalhando em “equipes
multidisciplinares”; “pautar-se na ética e na solidariedade enquanto ser humano,
cidadéo e profissional”.

Em face dessa realidade, o Curso de Pedagogia da Escola Superior de
Tecnologia e Educacdo de Rio Claro, comprometido com a qualidade social da
educacéo, tem como objetivo formar o Pedagogo.

De modo especifico, o objeto de trabalho especifico do pedagogo formado pela
Escola Superior de Tecnologia e Educacdo de Rio Claro centra-se nos processos de
ensino e de aprendizagem relacionados a educacgédo escolar, sendo, por isso, a pratica

pedagogica o componente curricular central que permeia todo o processo de formacao,
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0 que ndo impede que esse profissional esteja apto a atuar também em outros contextos
educativos.

O para qué e para quem 0s processos de ensino e de aprendizagem estdo
voltados compdem as estruturas da atuacdo profissional, levando-se em conta 0s
contextos passados, presentes e 0s desejados.

Colocar a préatica pedagdgica como componente curricular privilegiado significa,
por um lado, a possibilidade de evidenciar a centralidade do estatuto da cientificidade da
Pedagogia como eixo norteador do processo formativo do profissional da educacéo e,
por outro lado, a possibilidade de estabelecer uma articulagdo organica entre teoria-
préatica, o que favorece a criacdo de reais situacbes de aprendizagem para o futuro
profissional da educacéo.

A préatica pedagdgica profissional como fonte permanente e privilegiada de
reflexdo e de atuacdo na formacdo do futuro profissional da educacéo propicia a analise
do movimento complexo existente entre as construgdes tedricas e as sinalizacdes da
pratica, assegurando uma compreensdo da natureza e da especificidade do
conhecimento pedagdgico, de modo a propiciar o desenvolvimento de um compromisso
ético e politico com uma sociedade democratica.

Historicamente, a escola e 0s sistemas aos quais as escolas estdo vinculadas tém
sido o campo de trabalho (como professores, diretores, coordenadores, orientadores,
supervisores, planejadores, técnicos) e objetos de estudo privilegiado do pedagogo, o
que tem confundido tais espacos com a identidade desse profissional.

Esta identificacdo entre pedagogos e 0s sistemas ou as instituicdes escolares tem
uma razdo historica. Responsavel pela socializacdo dos saberes formais, a escola precisa
de profissionais que saibam ensina-los. Assim, cuidar de questdes ligadas ao ensino
parece ser o elemento que define a atuacdo do Pedagogo nos sistemas educacionais.

No presente projeto, sdo referéncias basicas para a formacdo do pedagogo as
concepcoes:

De que a escola - especialmente a escola publica — é uma importante agéncia
para a criacdo e democratizacdo do conhecimento e para e transmissdo do

patrimonio cultural da humanidade;

De que mdltiplos processos educativos ocorrem de forma difusa, de maneira
informal, envolvendo a sociedade como um todo;
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De que ha outros espacos de educacdo onde os processos de ensino e de
aprendizagem podem ser planejados, além da educac&o escolar;

De que o conhecimento se dissemina de maneira cada vez mais acelerada e
diversificada;

De que as necessidades atuais da sociedade e do mundo do trabalho exigem dos
profissionais de educacdo uma diversificacdo maior de fungdes.

Em sintese, compreende-se que a formagdo do pedagogo deve assentar-se num
tratamento tedrico-metodoldgico pautado na valorizagdo do trabalho pedagdgico com
base da formacdo profissional da educacdo; solida formacgdo tedrica, permitindo a
compreensdo da educacdo em todas as suas dimensGes de modo a responder as
exigéncias da realidade atual em relagdo a educacdo e também as necessidades e
problemas sociais; espaco para a pesquisa e intervencdo da realidade além do trabalho
coletivo e interdisciplinar.

5. PERFIL DO EGRESSO

O processo de formacéo do profissional do curso de Licenciatura em Pedagogia
devera se circunscrever em torno da problematica pedagdgica e do conhecimento da
escola como uma organizacdo complexa que tem a funcdo social e formativa. A
formacéo do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no trabalho pedagdgico realizado
em espacos escolares e ndo-escolares, que tém a docéncia como base.

O perfil pretendido refere-se a um profissional que se caracterize por:

Atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma
sociedade mais justa, igualitaria e equanime;

Atuar na docéncia na Educagéo Infantil;

Atuar na docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental;

Planejar a¢Oes educativas;

Implementar projetos socio-educativos;

Integrar equipes multidisciplinares, visando o desenvolvimento de agdes
educacionais;

Analisar e planejar projetos que atinjam criangas, jovens ou adultos;
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Promover avaliagdes individuais e institucionais;
Atuar como educador em espacos escolares e ndo-escolares;

Intervir em contextos diversificados promovendo ac¢Ges educativas nao-
formais e informais;

Atuar com individuos com diferentes faixas etarias e caracteristicas
socio-econdmico-culturais e de desenvolvimento;

Identificar pressupostos politico-filosoficos em projetos pedagogicos que
ocorrem nas instituicdes escolares e ndo-escolares;

Relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educagdo, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias
de informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

Aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de
forma interdisciplinar e adequadas as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de género, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras;

Promover e facilitar relagdes de cooperacdo entre as instituicdes
educativas, as familias e a comunidade;

Realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros sobre:
alunos e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem sua
experiéncias escolares;

Estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e

encaminhar o resultado de sua avaliacdo a instancias competentes.

6. CAMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL

A formacdo do Pedagogo ndo se restringe as necessidades imediatas do



mercado de trabalho, embora ndo possa desconsidera-las. A preocupacéo basica inclui e
supera a qualificacdo técnica, e afirma como nucleo central a apropriagdo/construcdo de
um referencial tedrico-pratico vigoroso, cientificamente consistente, que possibilite ao
futuro profissional atuar com competéncia na docéncia e na gestdo do trabalho
educacional.

O campo de atuacdo do licenciado em Pedagogia deve ser composto pelas

seguintes dimensdes:

Docéncia na Educacéo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nas disciplinas pedagogicas do curso de Ensino Médio, na modalidade
Normal, assim como em Educacdo Profissional, na area de servigos e
apoio escolar, e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos

pedagdgicos.

Gestdo educacional, numa perspectiva democratica, que compreenda a
participagdo na organizagao e gestéo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando o planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacdo e de projetos e

experiéncias educativas ndo-escolares;

Analise, formulacdo, implementacdo, acompanhamento e avaliacdo de
politicas publicas e institucionais na area de educacéo.

Producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

7. ESTRUTURA DO CURSO DE PEDADOGIA

O grande eixo articulador do curriculo de formacéo dos Pedagogos da ESRC é
constituido pelas relagdes entre a realidade dos contextos de trabalho educativo e as
disciplinas e atividades desenvolvidas no curso. Tais relacfes devem ser explicitadas
para os alunos nas disciplinas e outras atividades desenvolvidas como parte de seu
processo de formagé&o.

Para que esse eixo concretize-se no projeto formativo, a estrutura do curso de
Pedagogia sera constituida de eixos tematicos em cada periodo letivo, de forma a
contemplar também o0s ndcleos: de estudos basicos, de aprofundamento e

diversificacdo de estudos e de estudos integradores, que constam na Resolucdo
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CNE/CP n° 1.

7.1. CARGA HORARIA

Tendo em vista a Resolugdo CNE/CP 01 de 15 de maio de 2006, o curso de
Pedagogia tem carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico,

assim distribuidas:

7 2.800 horas dedicadas a atividades formativas;
_ 300 horas de estagio supervisionado;

100 horas de atividades teérico-préaticas de aprofundamento;

Conforme o Artigo 8 da mesma Resolugcdo cabe ao projeto da instituicdo
distribuir essa carga horaria contemplando disciplinas, seminarios, atividades de

natureza teorica, praticas de docéncia, atividades complementares e estagio curricular.

O projeto em questdo organiza suas atividades da seguinte forma:

As atividades formativas compreendem a assisténcia a aulas, realizacdo de
seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituicGes educacionais e culturais, atividades praticas de
diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudo, aprofundamento de
estudos, avaliacdo de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdgicos, participacao
de planejamento, estudo de teorias educacionais entre outras atividades desta natureza.
Parte das 2.800 horas de atividades formativas sera realizada fora do horéario regular das
aulas. Tais atividades, denominadas integralizadoras, que serdo abordadas a seguir,
compreendem todas as atividades curriculares realizadas em horarios diversos das
“atividades em sala” diretamente orientada pelo corpo docente, realizadas na propria
IES, em empresas, outras instituicdes escolares e ndo-escolares, publicas e privadas.

As atividades integralizadoras conforme mencionadas funcionam como
atividades complementares vinculadas as disciplinas do curso conforme pode ser
observado na grade curricular a seguir. Essas atividades funcionam como a Prética
como Componente Curricular que estdo explicitada e inserida no contexto

programatico das diferentes unidades de conhecimento. Segundo o parecer CNE/CP



09/2001, a formacédo docente ndo se faz isoladamente, exige acdes compartilhadas de
producdo coletiva, pois isso amplia a possibilidade de criacdo de diferentes respostas as
situacbes reais. E fundamental, portanto, promover atividades constantes de
aprendizagem colaborativas e de interacdo, de comunicacdo entre os professores em
formagéo e deles com os formadores, uma vez que tais aprendizagens necessitam de
praticas sistematicas para se efetivarem.

Ainda no Parecer 09/2001 no item 3.6 (eixo articulador das dimensdes tedricas e
praticas) fica evidente que a pratica como matriz curricular ndo pode ficar reduzida a
um espaco isolado, que a reduza ao estagio como algo fechado em si mesmo e
desarticulado do restante do curso. Isso porque ndo € possivel deixar ao futuro professor
a tarefa de integrar e transpor o conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o
conhecimento na situacdo de ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar
da reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo. Nesse sentido, todas as
disciplinas que constituem o curriculo de formagdo e ndo apenas as disciplinas
pedagogicas tém sua dimenséo pratica.

Partindo desse pressuposto, a ESRC elaborou em seu projeto pedagdgico do
curso de Pedagogia as Atividades Integralizadoras que ficam atreladas as disciplinas
do curso com projetos que possibilitem ao estudante a Pratica como Componente
Curricular. Além disso, permitem que o aluno experimente desde a formacdo
universitaria elementos de pratica pedagdgica que serdo seu instrumento de trabalho
guando formado; que as questdes educacionais sejam debatidas e contribui para
incentivar que professores das disciplinas também possam contribuir na formacdo do
futuro educador.

Essas atividades podem ser desenvolvidas de varias formas como a de andlise do
conteddo da disciplina nos livros didaticos de ensino fundamental e médio e em
materiais paradidaticos; producdo de textos e outros materiais didaticos e paradidaticos
para espacos formais e ndo-formais de educacédo; desenvolvimento de projetos tematicos
envolvendo os alunos, a escola ou outros espac¢os ndo-formais da comunidade; palestras
de professores do ensino basico sobre questfes importantes relativas ao contetddo e a
metodologia da disciplina entre outras atividades desta natureza. Cada professor elabora
um projeto de Atividades Integralizadoras que fica vinculado a sua disciplina,
apresentado ao aluno juntamente com o plano da disciplina.

O estagio supervisionado tem como objetivo assegurar aos graduados

experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares que ampliem e fortalecam
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atitudes éticas, conhecimentos e competéncias. E realizado na Educac&o Infantil (quarto
periodo letivo), nas Seéries Iniciais do Ensino Fundamental (quinto periodo letivo) e em
atividades que envolvam a gestdo educacional (sexto periodo), conforme regulamento
em Anexo |.

No estéagio curricular, o aluno devera exercitar a habilidade de relacionar teoria e
prética; observar e compreender a realidade da sala de aula e da organizacdo escolar
e/ou outros contextos educacionais no seu todo, desenvolvendo assim sua capacidade
investigativa; definir questdes/problemas relevantes que serdo objeto especifico,
enquanto foco do estagio a ser realizado; elaborar proposta de acdo exequivel frente a
realidade vivenciada no estigio com vistas a sua atuacéo profissional.

Assim, o estagio serd desenvolvido a partir das seguintes atividades: a) definicdo
do campo de estagio; b) observacdo e analise do contexto mais amplo da instituicdo ou
contexto do estdgio; c) escolha de uma questdo especifica e analise mediante
observacdo, obtencdo de informacGes necessdrias para a compreensdo da
questdo/problema; d) elaboracdo de propostas de acdo; e) implementacdo e avaliacdo
das propostas f) regéncia de aulas.

Todo o processo de estagio serd desenvolvido em articulagdo com o0s
profissionais das diferentes instituicGes/contextos onde este deverd ocorrer. O estagio
devera atender as necessidades de formacdo do Pedagogo, bem como as necessidades
dessas instituicdes/contextos. Nesse sentido, levar-se-a em conta tanto a dimensao
técnica quanto ética que envolve esta relacao.

O estégio podera, conforme o interesse do aluno, constituir a base de dados para
subsidiar a realizacdo do Trabalho de Concluséo do Curso (TCC) — Vide Regimento de
TCC no anexo II.

Para realizagdo do estagio estdo asseguradas 300 horas “in loco” e 120 horas de
orientaces compartilhadas por meio de disciplinas de Estagio Supervisionado.

As atividades teorico-praticas de aprofundamento serdo realizadas em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extenséo e da
monitoria, apresentacdo de trabalhos em eventos, participacdo em palestras, congressos,
simpdsios, encontros, visitas monitoradas a feiras educacionais, museus, e demais
atividades desta natureza.

Os alunos do curso de Pedagogia poderdo participar de atividades de extensdo
e prestacdo de servicos, juntamente com seus professores, 0 que contribui para a

promocdo da qualidade do ensino e para a realimentacdo e reorientagdo das atividades
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de pesquisa. Os alunos também poderédo participar dos grupos de estudos, orientados

por seus professores, e desenvolverem atividades de Iniciacdo Cientifica. As atividades

de pesquisa além de contribuirem para a formacéo integral do profissional, também tém

carater de inicid-lo a futura atividade de pesquisa a ser continuada em programas de

pos-graduacdo lato sensu, a serem oferecidos pela propria Escola Superior de

Tecnologia e Educacéo de Rio Claro.

Cada aluno devera totalizar ao final do curso 100 horas de atividades teorico-

pratica de aprofundamento, as quais seguem uma regulamentacdo da instituicéo

aprovada pelo Colegiado do Curso (vide anexo I11).

A seguir na grade curricular sdo detalhadas as composic@es de cada periodo do

250

curso.
7.2. CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA
1° Periodo
Disciplina Carlgq Estagio AtiviQades Pr_é_
Horéaria Integralizadoras Requisito
Historia da Educacédo 80
Filosofia da Educacéo 80
Sociologia da Educacéo 80
Lingua Portuguesa 80
Metodologia do Trabalho Cientifico 40
Matematica 40
Total do Semestre 400
2° Periodo
Disciplina Ca(gq Estagio Atividades Pr_é_
Horéria Integralizadoras Requisito
Psicologia da Educacdo — Desenvolvimento 80 20
Fundamentos Legais da Educacéo Brasileira 40 20
Educagéo Social 40 20
Curriculo e Avaliagdo Educacional 80 20
Politicas Publicas e Gestdo Educacional 80 20
Tecnologia da Comunicacéo e Instrumentacdo das 40
Préaticas Educacionais
Fundamentos de Estatistica 40
Total do Semestre 400 100
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3° Periodo
Disciplina Carlge_l Estagio Atividades Pr_é_
Hordria Integralizadoras Requisito
Psicologia da Educacédo - Aprendizagem 40 20
Fundamentos e Préaticas da Educacéo Infantil | 80 40
Alfabetizacéo e Letramento 80 20
Didatica | 80 20
Inclusdo Educacional 40 40
Arte e Movimento 40 20
Brinquedoteca 40 20
Total do Semestre 400 180
4° Periodo
Disciplina Car,gg Estagio AtiviQades Pr.é_
Horaria Integralizadoras Requisito
Didatica Il 80 40
Pesquisa Educacional | 40 100
Corporeidade e Motricidade Humana 40 20
Educacéo Especial 40 20
Fundamentos e Pratica da Educacdo Infantil 11 80 20
Literatura Infanto-Juvenil 80 40
Estagio Supervisionado | — Docéncia Educagdo 40 100
Infantil
Total do Semestre 400 100 240
5° Periodo
Disciplina Ca(gq Estagio Ativigjades Pr_é_
Horéria Integralizadoras Requisito
Conteldo e Metodologia de Lingua Portuguesa 80 40
Contetido e Metodologia de Matematica 80 40
Contetido e Metodologia de Histéria 40 20
Contetido e Metodologia de Geografia 40 20
Contetido e Metodologia de Ciéncias 80 20
Pesquisa Educacional Il 40 100 Pesquisa |
Es_té_g[o Supervisionado I1- Docéncia em Séries 40 100
Iniciais
Total do Semestre 400 100 240
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6° Periodo
Disciplina Carlge_l Estagio Atividades Pr_é_
Hordria Integralizadoras Requisito
Educacéo de Jovens e Adultos 80 40
Temas Transversais 40 20
Projeto Politico Pedagdgico 40 20
Trabalho de Concluséo de Curso 40 100 Pesgt:ilsa I
Linguagens Artisticas e Culturais 40 20
Salde da Crianca 40 20
Educacdo e Novas Tecnologias 40 20
Lingua Brasileira de Sinais — Libras 40
Estagio Supervisionado em Gestdo Educacional 40 100
Atividades Tedrico-Préticas de Aprofundamento 100
Total do Semestre 400 100 340
Atividades Formadoras 1.800
Atividades Integralizadoras 1.000
Atividades Tedrico-Préticas de Aprofundamento 100
Estagio Supervisionado 300
TOTAL DE HORAS DO CURSO 3.200




8. AVALIACAO

8.1. CONCEPCAO, FORMAS E PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO

A avaliacdo, no curso de Pedagogia da Escola Superior de Tecnologia e
Educacéo de Rio Claro, é concebida como um processo.

Segundo Perrenoud (1999), pode distinguir duas logicas subjacentes a
avaliacdo: a légica da selecdo e a I6gica da aprendizagem. A primeira corresponde t&o
somente as funcdes de classificacdo e de certificacdo. J& a segunda tem como funcao
precipua o diagndstico das aprendizagens dos alunos, como possibilidade de
promocdo da aprendizagem e ndo s6 de verificagdo do que o aluno sabe ou ndo.
Embora o curso procure se pautar pela segunda, ndo pode descurar da primeira, ja que
tem como finalidade a formacéo de profissionais, o que envolve certificacéo.

Pela logica da aprendizagem, é preciso estabelecer os minimos necessarios a
formagéo do profissional desejado, que sdo considerados como “pontos de chegada”
configurados pelos objetivos especificos de cada disciplina, em funcdo do perfil do
profissional que se quer formar. Trata-se, entdo, de efetivamente buscar atingir tais
minimos necessarios, e nao se contentar com 0s minimos considerados possiveis em
dada situacao.

Sendo a aprendizagem um fenémeno individual, espera-se da avaliacdo que
considere cada aluno como um aprendiz. Para isso, prevé o projeto pedagogico do
curso cautela quanto a procedimentos de avaliacdo grupais, ja que mascaram O
processo individual de elaboracdo dos conteidos de aprendizagem.

A avaliacdo é, ainda, vista como indutora de mudangas em outros
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componentes dos processos de ensino e aprendizagem. O acompanhamento da
aprendizagem dos alunos, na perspectiva do diagnoéstico, vai possibilitando analises
dos metodos e técnicas de ensino utilizados — considerando-se a relacao entre forma e
conteddo -, bem como dos objetivos formulados e da propria formacéo do profissional
desejado.

Nessa mesma ldgica, a avaliacdo precisa considerar pelo menos trés tipos de
conteddos: os conceituais, 0s procedimentais e os atitudinais, conforme estabelece a
tipologia de Zabala (1998) e ndo ficar restrita aos do primeiro tipo. Isto porque a
formagdo profissional exige a consideragdo, minimamente, de fatos, conceitos,
procedimentos e atitudes. Esse entendimento obriga a utilizar tipos, formas e
procedimentos de avaliacdo variados, adequados as caracteristicas das diferentes
disciplinas, a fim de permitir a avaliacdo das competéncias e habilidades previstas no
projeto pedagdgico e no perfil do egresso da ESRC. Dentre os procedimentos
destacam-se interpretar textos, relacionar idéias, elaborar, desenvolver e avaliar
projetos pedagdgicos, e dentre as atitudes, ter comprometimento com a ética, formar-
se continuamente, ser autbnomo na busca do conhecimento etc.

De acordo com esses principios, o processo de avaliacdo dos futuros
Pedagogos devera incluir, entre outras possibilidades, situacdes de elaboracdo de
conhecimentos tedrico-praticos e de analise da realidade educacional, por meio de
atividades tais como:

a) Identificacdo e analise de situacbes educativas complexas e/ou problemas em
uma realidade;

b) Elaboragdo de projetos para resolver problemas identificados num contexto
observado;

c) Elaboracdo de planos de trabalho a partir de observacdes realizadas;

d) Desenvolvimento e avaliagdo de situagdes de ensino e aprendizagem em
contextos reais das escolas;

e) Definicdo de intervencGes adequadas, alternativas as que forem consideradas
inadequadas para promover a aprendizagem dos alunos;

f) Planejamento de situagdes didaticas consoantes com um modelo tedrico
estudado;

0) Reflexdo escrita sobre aspectos estudados, discutidos e/ou observados em
situacdo de estagio;

h) Relatério das praticas pedagogicas.
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i) Resenhas de artigos.

j) Andlise e caracterizacdo de situacdes de ensino e aprendizagem em diferentes
espacos escolares;

k) Sintese integradora de contetdos desenvolvidos e relacdo deles com as
realidades do ensino e da aprendizagem, com 0s contextos escolares e com 0s
percursos formativos dos alunos.

A concepcdo de avaliacdo adotada no projeto pedagdgico do curso de Pedagogia
da ESRC ¢é coerente com aquela encontrada nos documentos legais, como, por
exemplo, o relatério, datado de 08/05/2001, elaborado pela Comissdo Bicameral
designada pelo Conselho Nacional de Educacgéo para anélise da Proposta de Diretrizes
para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica formulada pelo MEC. Nesse

documento, os conselheiros indicam que “... A avaliacdo é parte integrante do
processo de formacdo, uma vez que possibilita diagnosticar lacunas a serem
superadas, aferir os resultados alcancados considerando 0s objetivos propostos e
identificar mudancas de percurso eventualmente necessarias”.

O referido documento indica, ainda, sua dupla finalidade: “.. a avaliacdo
destina-se a analise da aprendizagem dos futuros profissionais, de modo a favorecer
seu percurso e regular as acdes de sua formacdo e tem, também, a finalidade de
certificar sua formacao profissional.”

Nesse sentido aponta como objeto da avaliacdo ndo “s6 a quantidade de
conhecimento adquirido, mas a capacidade de aciona-los e de buscar outros para
realizar o que € proposto”. Nessa perspectiva destaca a avaliagdo como parte
integrante do processo formativo.

Se o0 objetivo fundamental do préprio Curso de Pedagogia é o de fornecer
subsidios para que os alunos se iniciem na aprendizagem de procedimentos que lhes
permitam organizar a informacdo, descobrindo as relagdes que podem ser
estabelecidas a partir de um tema ou de um problema e desenvolvam estratégias
globalizadoras de organizacdo dos conhecimentos escolares, mediante o tratamento
da informacao, entdo, a avaliacdo deve ser capaz de verificar se tais objetivos foram
alcancados.

Esse tipo de avaliacdo precisa ser construido no proprio processo pedagdgico,
num dialogo permanente. Estudos sobre avaliacdo diagnostico-interpretativa faréo
parte da formagdo permanente do Corpo Docente do Curso de Pedagogia da ESRC

que se propde a implantar progressivamente este Projeto Pedagdgico.
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O Sistema de Avaliacdo do desempenho académico do aluno é feita por
disciplina, abrangendo os aspectos de frequiéncia (75%) e aproveitamento, cujas
normas constam no Regimento Geral da ESRC.

O aproveitamento escolar é avaliado mediante verificagdes parciais, durante o
periodo letivo, expressando-se, o resultado de cada avaliacdo em notas de zero a dez.

Fazem parte do processo de avaliagdo: provas escritas e orais, trabalhos de
pesquisas, relatdrios, elaboracdo de projetos, exercicios, excursdes, Seminarios,
resenhas de textos, exposi¢des orais e outras formas.

O professor, a seu critério ou a critério da coordenadoria do curso pode
promover trabalhos, exercicios e outras atividades em classe e extra-classe, que
podem ser computados nas notas ou conceitos das verificacdes parciais, nos limites
definidos pelo Colegiado de Curso.

A cada verificagdo de aproveitamento € atribuida nota expressa em grau de zero
a dez. E considerado aprovado o aluno que obtiver na disciplina, freqiiéncia minima de
setenta e cinco por cento das aulas e demais atividades escolares programadas em cada
disciplina; e o obtiver, na disciplina, média igual ou superior a seis (6.0).

Cabe ao docente a atribuicdo de notas de avaliacdo e a responsabilidade pelo
controle de fregiiéncia dos alunos.

Cabe ao Coordenador de Curso controlar o cumprimento desta obrigacao,
intervindo em casos de omiss&o.

O aluno que deixar de comparecer por motivo legalmente justificado as
avaliacdes de aproveitamento, nas datas fixadas, pode requerer uma prova substitutiva
para cada disciplina, de acordo com o calendario escolar, cabendo a decisdo ao Diretor.

O professor devera entregar a Secretaria Académica, apenas a média das notas
(nota de eficiéncia) atribuidas durante o semestre, na data estabelecida no Calendario

Escolar.

8.2. AVALIACAO INSTITUCIONAL

O Plano de Avaliacdo Institucional é concebido como um instrumento de
acompanhamento e de andlise do processo de implantagdo da Escola Superior de
Tecnologia e Educacgéo de Rio Claro (ESRC), o tem como objetivos fundamentais:
| - gerar subsidios e instrumentos para o aperfeicoamento do planejamento e da gestéo
do desenvolvimento institucional da ESRC;
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Il - permitir a identificacdo e analise dos pontos fortes e das deficiéncias institucionais,
contribuindo para a implementacdo das necessérias correcfes de seu plano de
desenvolvimento;

Il - estimular e contribuir para a promo¢do do nivel de qualidade dos servicos
educacionais oferecidos pela Instituicdo;

IV - desenvolver e consolidar internamente uma cultura de avaliagdo permanente.

No desenvolvimento do Plano de Avaliacdo da ESRC o foco essencial € a
analise da congruéncia entre as diferentes funcdes, areas e atividades académicas
existentes e a missao definida pela Institui¢do para si propria.

O procedimento almejado ndo € o de realizar a avaliacdo a partir do pressuposto
de que a definicdo corrente da missdo institucional € ou nao realista, é ou ndo completa
e satisfatoria, mas chegar a essa conclusdo ao final do trabalho e, dessa maneira, poder,
com seguranca e fundamento, ratificad-la, propor elementos que levem a sua
especificacdo ou, se couber, implementar modificagdes.

O processo adotado para chegar a essas conclusées envolve um amplo conjunto
de estudos e um trabalho constante de discussao interna conjunta de resultados e de
tendéncias detectadas, conduzindo progressivamente a uma plena autoconsciéncia
institucional, elemento indispensavel para fundamentar qualquer propdsito de mudanca
ou aperfeicoamento.

A logica deste procedimento é a de desenvolver, com os instrumentos basicos
aceitos e reconhecidos pelos mais respeitados sistemas contemporaneos de avaliacdo
institucional, uma analise compreensiva que, garantindo a obtencdo de resultados
objetivos e comparaveis, capte os esforcos e tendéncias em acdo na ESRC e expresse
adequadamente a visao que a instituicdo tem de si prépria e de suas aspiracoes.

Para proceder a avaliacdo institucional da ESRC serdo consideradas duas
grandes dimensdes institucionais, as basicas e as estratégicas, e em cada uma delas
proceder-se-a a analise de ampla diversidade de itens.

A anélise das dimensdes basicas compreendera o exame dos seguintes pontos:
| - Cursos: curriculos, administracdo académica, corpo docente, corpo discente, sele¢do
e fluxo dos alunos;

Il - Servicos oferecidos aos estudantes: condicdes de aprendizagem, programas
especiais e acompanhamento de egressos;
I11 - recursos humanos e gestéo de pessoal;

IV - recursos e gestdo financeira;
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V - infra-estrutura fisica, instalacdes e gestéo de servicos gerais;
VI - organizacao, direcdo e planejamento;

VII - integridade e transparéncia;

VIII - missao e objetivos.

A andlise das dimensdes estratégicas tem como foco a avaliagdo do nivel de
integracdo da Instituicdo com seu contexto, da autoconsciéncia da misséo e da
compatibilidade entre recursos/condices e a visdo e desenvolvimento projetados. O que
se busca € a identificacdo e caracterizacdo do “ambiente externo relevante” e a
identificacdo das oportunidades que oferece ou pode oferecer, bem como das ameacas
correntes ou em potencial. Isso feito, tornar-se-4 possivel um juizo objetivo sobre a
necessidade de estabelecer ou redesenhar a rede de relacdes institucionais existente,
para cultivar ou monitorar 0 ambiente e dar conta das necessidades estratégicas de
ordem académica e de planejamento. Para tanto, serdo considerados e examinados 0s
seguintes aspectos:
| - integragdo com o contexto: caracterizagdo de areas criticas, utilizagdo otimizada das
competéncias e recursos institucionais, existéncia e adequacdo das prioridades
institucionais;

Il - fixacdo dos objetivos, estratégias e metas do desenvolvimento académico e do
planejamento institucional.

E entendimento firmado que, para seu éxito, a implantacdo e a execucdo do
Plano de Avaliacdo Institucional da ESRC deve-se contar com a participacdo ativa de
todos os segmentos da comunidade académica. Para tanto, ele se reveste de
caracteristicas de um modelo aberto a novas contribuicGes e despido de qualquer intuito
punitivo, orientado exclusivamente no sentido do continuo aperfeicoamento qualitativo
da Instituicdo, o que implica a definicdo e a implementacdo de medidas que contribuam
de modo positivo para a elevacdo dos niveis de realizacdo das atividades, para o
aperfeicoamento e capacitacdo permanentes dos atores institucionais e para a
identificacdo e superacdo dos obstéaculos.

A implantacdo do Plano sera de responsabilidade do Nucleo de Avaliacéo
Institucional, mantido pela Associacdo de Awvaliacdo Institucional subordinada a
Diretoria da ESRC.

O primeiro trabalho do Nucleo sera a definicdo e a implementagdo de um

processo de sensibilizacdo da comunidade académica, mediante a divulgacdo intensiva
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do Plano e de suas finalidades e objetivos, e 0 incentivo para a constitui¢do de grupos de
trabalho que se incumbirdo do desenvolvimento das atividades planejadas.

A segunda fase do trabalho sera a da discussdo e preparacdo dos instrumentos
que serdo utilizados para o diagndstico e monitoramento institucional, a partir de uma
proposta basica desenvolvida pela Comissdo. O conjunto dos instrumentos béasicos a
serem submetidos a discussdo e a apreciacdo dos agentes envolvidos na avaliagao visa

permitir:

| - avaliacdo dos planos de ensino das disciplinas pelos colegiados de cursos;

Il - auto-avaliagcdo docente;

I11 - avaliacdo dos docentes pelo alunado;

IV - avaliacdo discente pelos professores;

V - avaliacdo docente pelas coordenadorias;

VI - avaliagdo da administracdo académica béasica e das condi¢cGes materiais de
execucdo das atividades de ensino pelos docentes;

VII - avaliagio da administracdo académica, das condi¢bes materiais de
desenvolvimento dos cursos e dos servicos de apoio pelos alunos;

VIII - avaliacéo das atividades de pesquisa e de extens&o;

IX - avaliacdo da integracdo com o entorno institucional,

X - avaliacdo do destino e desempenho profissional dos egressos.

Os resultados obtidos a partir da aplicacdo de cada um desses instrumentos serdo
analisados, criticados, compatibilizados e integrados em um documento compreensivo
que, uma vez discutido pelo universo dos envolvidos no processo avaliativo, sera
encaminhado para conhecimento e analise da administracdo superior, para ser aprovado
pelos colegiados superiores da Instituicdo, condicdo indispensavel para dele fazer um

privilegiado instrumento de gestdo académica.

8.2.1. AVALIACAO INTERNA

O processo de auto-avaliacdo da ESRC segue a orientacdo da Lei 10.861/2004,
que instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior — SINAES, com o
objetivo de assegurar o processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educacgéo
superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus estudantes,
definindo, no Art. 11, em que cada instituicdo de ensino superior deve constituir

Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA).
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A ESRC orientando-se pela legislacdo em questdo, instituiu sua Comissao

Propria de Avaliagdo Institucional (CPA). Esta CPA tem o objetivo de promover a

avaliacdo institucional tendo como foco as dimensBes estabelecidas pela Lei n°

10.861/04 que garantem, simultaneamente, a unidade do processo avaliativo em ambito

nacional e a especificidades de cada instituicdo em relacéo:

VI.

VII.

VIII.

A missdo e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).

A politica para o ensino, a pesquisa, a pds-graduacéo, a extenséo e
as respectivas formas de operacionalizagdo, incluidos os
procedimentos para estimulos ao desenvolvimento do ensino, a
producdo académica e as atividades de extenséo.

A responsabilidade social da instituigdo, considerada
especialmente no que se refere a sua contribuicdo em relagdo a
inclusdo social, ao desenvolvimento econdmico e social, a defesa
do meio ambiente, da memoria cultural, da producéo artistica e do
patrimonio cultural.

A comunicagao com a sociedade.

As politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo
técnico-administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento
profissional e suas condicdes de trabalho.

A organizacdo e gestdo da instituicdo, especialmente o
funcionamento e a representatividade dos colegiados, sua
independéncia e autonomia na relagdo com a mantenedora, e a
participacdo dos seguimentos da comunidade académica nos
processos decisorios.

A infra-estrutura fisica especialmente a de ensino e pesquisa,
biblioteca, recursos de informacgédo e comunicacao.

Ao planejamento e avaliagdo, especialmente dos processos,
resultados e eficacia d auto-avaliacéo institucional.

As politicas de atendimento aos estudantes.

A sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social

da continuidade dos compromissos na oferta da educagéo superior.

Cabe a Comissao Propria de Avaliagédo Institucional (CPA) responsabilizar-se
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pela conducdo dos processos de avaliagdo interna da ESRC, de sistematizacdo e de
prestacdo das informacdes solicitadas pelo INEP.

A proposta de auto-avaliacdo da CPA da ESRC esta em consonancia com a
comunidade académica, os conselhos superiores da Instituicdo e a legislacao vigente. A
CPA tem, em sua composicdo, a representacdo de todos os segmentos da comunidade
académica, e também, da sociedade civil organizada. A CPA é composta por um
presidente, escolhido pelo diretor da instituicdo; por um membro docente; dois
membros discentes; um membro da sociedade civil organizada; dois membros do setor
administrativo da instituicéo.

Os cursos da ESRC também sdo avaliados semestralmente, através de acgdes de
avaliacdo institucional realizados pelo Nucleo de Avaliagdo Continuada, NAC -
ASSER, mantido pela Associacdo das Escolas Reunidas. Segundo este plano, elaborado
nos moldes do PAIUB (Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades
Brasileiras), a avaliagdo institucional envolve todos o0s servigos prestados nas
atividades-fim (ensino, pesquisa e extensdo) e nas atividades-meio (apoio técnico,
operacional e administrativo). Todos os setores sdo avaliados, desde a direcdo geral e
seus integrantes até a zeladoria e o0s setores de conservacdo, limpeza e seguranca
patrimonial.

Na ESRC o Programa de Avaliacdo Continuada tem por principais acdes a
“Avaliacdo de Disciplinas e Desempenho Docentes” e a “Avalia¢do de Qualidade do
Curso de Graduacéo pelos Discentes”. A primeira, realizada junto ao corpo discente do
curso, busca captar a percepcdo dos alunos quanto a aspectos relacionados ao
desempenho docente e a disciplina que ministra. O procedimento, realizado
semestralmente através de formularios preenchidos pelos alunos de todos os semestres
dos cursos, busca levantar informacGes referentes a todas as disciplinas da grade
curricular, com énfase em aspectos didaticos (objetivos das disciplinas, contetdos
curriculares, metodologias de ensino, carga horéria, integracdo vertical e horizontal da
grade curricular, entre outros). Os resultados da avaliagcdo, que s&o entregues aos
professores e a coordenacdo, oferecem um espaco para reflexdo e permitem um ajuste
melhor das acfes de implantacdo da proposta pedagdgica, de modo a promover a
qualidade do ensino e conseqiientemente do curso. Esses resultados séo discutidos entre
os diretores da ESRC, os coordenadores de cada curso e cada um dos professores,
visando a levantar os aspectos positivos e negativos detectados através dos formularios.

Cada docente recebe, em sua casa, pelo correio, os resultados referentes a avaliagdo do
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préprio trabalho. Ndo € proposito desta avaliacdo punir ou premiar os docentes
responsaveis pelas disciplinas. Identificados os pontos fortes e pontos fracos, poder-se-
4, isto sim, desencadear acdes conjuntas visando a melhoria efetiva das condicdes de
ensino-aprendizagem.

A segunda, correspondente a “Avaliacao de Qualidade do Curso de Graduagdo
pelos Discentes”, é realizada com os alunos do ultimo periodo de cada curso com o
objetivo de obter a percepcdo do discente em relacdo ao servico prestado pela ASSER,
com vistas a propor alternativas que possibilitem o desenvolvimento do ensino, da

pesquisa e da extens&o.

8.2.2. AVALIACAO EXTERNA

A Auvaliacdo Externa tem como referéncia os indices de qualidade das
Comissdes de Especialistas do MEC, para efeito de autorizacdo ou reconhecimento de
Ccursos, processo que se constitui de visitas in loco, elaboracdo de relatério contendo

recomendacdes e acompanhamento periddico.
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1. Justificativa

Com o estabelecimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°
9.394/96 inumeras se tornaram as necessidades de reformulacéo da educacdo no Brasil,
no sentido de adequar os diferentes niveis e modalidades de ensino as novas exigéncias

legais.

Especificamente, no que diz respeito ao Curso de Pedagogia e ao seu papel na
formacéo dos educadores, novas exigéncias sdo colocadas, seja do ponto de vista de um
conjunto de normas que o devera pautar, seja do ponto de vista de alteracGes concretas
para o exercicio profissional dos futuros pedagogos, impostas por modelos de
contratacgdo e perfil exigidos tanto pelo setor publico, quanto pelo setor privado.

No tocante as alteracdes legais, € a LDB o recurso inicial das medidas. A
referida Lei, em seu Art. 642 rompe com a exigéncia da habilitacdo especifica para o
exercicio das fungdes de "especialistas em educacdo"”, como constava na legislacéo
anterior (Lei 5.540/68, Lei 5.692/71 e Resolucdo CFE n°® 2/69). A mesma doutrina é
exposta, ainda, na Resolucdo CNE n° 3/97, de 8/10/97° e na Resolugdo CNE/CP n.2 1*.
Permite-se, assim, a formacéo integral no nivel de graduacdo de um profissional da
educacdo capacitado a exercer diferentes fungfes em sua area de atuacdo, qual seja o
universo da educacgdo basica. Para tanto, passa-se a exigir das instituicbes formadoras o
oferecimento de cursos de natureza menos tecnicista, pautados por uma formacédo de

carater mais geral e crivados pela articulacdo entre teoria e préatica.

% Esse dispositivo determina que: "a formagdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida nesta formacé&o, a base comum nacional".

3 Esse documento assim determina em seu § 1°, do Art.4°: "O exercicio das demais atividades de
magistério de que trata o art.2° desta Resolucdo exige como qualificacdo minima a graduacdo em
Pedagogia ou pés-graduacao, nos termos do art. 64 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.".

* Esse documento no art. 14 determina: A Licenciatura em Pedagogia nos termos dos Pareceres CNE/CP
n. ° 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formagdo de profissionais da educagdo prevista no
art. 64 em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei 9394/96.
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Paralelamente as alteraces no campo da legislacéao, varios dos sistemas publicos
de ensino, vém alterando os critérios para acesso e ocupacdo dos cargos dirigentes de

suas estruturas. Se antes as habilitacdes especificas eram as credenciais exigidas”, hoje o
exercicio da docéncia e a graduacdo em Licenciatura em Pedagogia passam a ser 0s

requeridos.

Nessa direcdo, a rede estadual de Sdo Paulo, responsavel pela absorcdo de
grande parte dos profissionais por nés formados, por meio da Lei Complementar n° 836,
de 30 de dezembro de 1997, institui o Plano de Carreira, Vencimentos e Salarios para 0s
integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da Educacéo, alterou os requisitos
para provimento de cargo das classes de suporte pedagdgico-educacional sendo
exigéncias minimas, para a ocupacdo dos referidos cargos, o Curso de Pedagogia aliado

ao prévio exercicio da docéncia °.

Ha que se considerar, ainda, que a ampliacdo da escolarizacdo basica teve, entre
outros méritos, o de colocar em evidéncia o debate sobre a formacédo do professor para
esse nivel de ensino, visando melhorar a qualidade da educacdo exigida pela
complexidade do mundo contemporaneo. Uma vasta literatura, nacional e internacional,
expde pesquisas e experiéncias diversificadas, bem como foruns de debates, seminarios
e congressos tém analisado a producéo cientifica na area e as experiéncias educacionais
alternativas de formacédo de professores, objetivando a difusdo de conhecimentos e o
fomento de debates sobre as possibilidades concretas de intervencdo na formacao

profissional docente. No que tange ao Curso de Pedagogia tem sido reiterado que este se

® Tome-se, como exemplo, a Lei Complementar n° 444, de 27/12/1985 que dispGe sobre o Estatuto do
Magistério Paulista.

6 Segundo o documento, sdo requisitos para o provimento de cargo: Diretor de Escola - licenciatura plena
em Pedagogia ou pds-graduacdo na area de Educacdo, e ter, no minimo, oito anos de efetivo exercicio de
Magistério; Supervisor de Ensino - licenciatura plena em Pedagogia ou pés-graduagdo na area de Educacéo,

e ter, no minimo, 8 anos de efetivo exercicio de Magistério dos quais dois anos no exercicio de cargo ou
de funcéo de suporte pedagdgico educacional ou de direcdo de 6rgdos técnicos ou ter; no minimo, dez
anos de Magistério; Dirigente Regional de Ensino - curso superior, licenciatura de graduacdo plena ou pos

graduacdo na area de Educacéo, ser titular de cargo do Quadro do Magistério Estadual, e ter, no minimo,
oito anos de efetivo exercicio de Magistério dos quais dois anos no exercicio de cargo ou de fungéo de
suporte pedagdgico educacional ou de direcdo de 6rgdos técnicos ou ter; no minimo, dez anos de
Magistério. Outrossim, o art. 67 da Lei n. 9394/96 estabelece a experiéncia docente como pré-requisito
para o exercicio profissional de quaisquer outras fun¢fes do magistério, nos termos das normas de cada
sistema de ensino.
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constitui no espaco privilegiado de formacéo dos professores da educacéo infantil e das
séries iniciais do ensino fundamental, eixo da formacdo do pedagogo para atuar nas

demais fungdes de ensino, pois a docéncia é a mediacdo para as demais atividades que
envolvem o ato educativo intencional. (cf. texto gerador do GT-3 Pedagogia do VI
Congresso Estadual Paulista sobre Formagio de Educadores, Aguas de Lindoia, 2001 e
documentos da ANFOPE). Acrescente-se ainda 0 entendimento manifesto no Parecer
CNE/CP n.° 5/2005 que toma a docéncia como base da formacdo do licenciado em
Pedagogia, compreendendo a docéncia “...como a¢do educativa e processo pedagogico
metddico e intencional, construido em relagBes sociais, étnico-raciais e produtivas, as
quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia” (BRASIL,
MEC/CNE/CP, Parecer 5/2005: p. 7). Grosso modo, apontadas: as universidades e as
faculdades de educagdo como lécus prioritarios, para a formacgao dos profissionais da
Educacéo; a superacdo da estrutura fragmentada do Curso de Pedagogia, organizado sob
a forma de habilitacbes (ressalvando-se que a proposta remete a superacdo da
habilitacdes nos moldes compartimentados e ndo a suspensdo das caracteristicas
formativas que as definem); a superacdo da dicotomia entre a formacdo do pedagogo e
demais licenciados; uma soélida formacdo teorica e interdisciplinar; a unidade entre
teoria e préatica; a gestdo democréatica da escola; o trabalho coletivo e interdisciplinar; a
articulacdo entre formacao inicial e continuada e o compromisso social e ético dos
profissionais da educacdo, no sentido de procurar colaborar para a superacdo das
injustigas sociais, da discriminacdo e da exclusdo, buscando construir uma sociedade
mais solidaria, justa e humana. (cf. Base Comum Nacional para a Formacdo dos
Profissionais da Educacdo: Um Projeto ainda em Construcdo, ANFOPE, 2002). Esses
principios e finalidades estdo, de certa forma, reiterados pelo Parecer CNE/CP n.°
5/2005 e pela Resolugdo CNE/CP n.° 1/2006)

Ademais, a propria L.D.B determina que “Até o final da Década da Educacéo so
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento

em servigo.”(Art. 87 8§ 4°). Nesse mister, cabe a universidade principalmente a de
carater publico, que por sua propria natureza tem um importante papel a desempenhar
quanto as demandas sociais a assuncao de sua responsabilidade na formacéo de

qualidade e relevancia social dos futuros profissionais. Exige-se que esses profissionais
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tenham amplo dominio e compreenséo da realidade, dominio de instrumentais teoricos e
praticos e consciéncia critica que Ihes permitam interferir e transformar as condicdes da

escola, da educacéo e da sociedade.

Levando em conta as alteragdes legais e suas regulamentacdes, a vasta literatura
a respeito da formacdo docente, as indicagcdes e principios defendidos em eventos
cientificos e associacBes, bem como sua adequacéo as novas condi¢des do mercado de
trabalho, as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia "eo comprometimento
da universidade, especialmente a publica, com o ensino de qualidade socialmente
referenciado, na perspectiva da articulacdo entre o acesso e a producdo do conhecimento
na area da Educacdo e o contato e a analise da realidade educacional na qual os futuros
educadores irdo se inserir propde-se a reformulagdo do Curso de Pedagogia do Instituto
de Biociéncias, campus de Rio Claro.

2. Principios Norteadores

Tendo em vista 0 exposto acima, a presente proposta de reformulagdo do Curso
de Pedagogia define como principios norteadores:

1. aarticulacdo entre teoria e pratica;
2. ainiciacdo as praticas investigativas;
3. aperspectiva interdisciplinar;

4. a flexibilidade na organizagdo curricular, favorecendo ao aluno a opgéo por
tematicas de aprofundamento;

5. a integracdo da formacdo exigida para o exercicio profissional nos diferentes
ambitos da educacdo basica;

6. aeleicdo da escola publica como instancia de investigacéo e de intervencao.

! Resolucdo CNE/CP n° 1 de 15/05/2006.
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2.1. Articulacdo Teoria e Pratica

Pensar a articulacdo teoria e pratica, no ambito da educacdo, remete a relacdo
entre o conhecimento pedagdgico e a préatica educacional. Tal relagdo funda-se numa
questdo anterior que é a relacdo do conhecimento com a pratica humana. Entende-se a
pratica efetiva como mediadora do fazer humano e, por isso, concreta e histdrica.
Antropologicamente, a préatica constituiu-se como expressdo do sujeito coletivo,
decorrente inicialmente da préatica produtiva, sendo marcada desde cedo pela pratica
politica das relacBes especificamente humanas. A dimensdo produtiva e politica da
pratica sdo atravessadas por uma terceira dimensdo, simbolizadora, e que tem como
base a constituicdo do sentido. Na inter-relacdo, no entrelacamento dessas trés
dimensdes, produtiva, politica e simbolizadora, alocamos a constru¢do histérica e
coletiva do objeto, nesse caso, a relacdo do conhecimento pedag6gico com a pratica

educacional®.

Mas como ultrapassar a formalidade dessa articulagdo teoria e pratica? Como
superar a ruptura entre o discurso teorico e a préatica real dos agentes/ educadores/ sem

correr o risco de cair em outro discurso teérico?

Com esse desafio em pauta, propde-se a implantacdo de um projeto pedagdgico
que se funda em um projeto educacional mais amplo, levando em conta o contexto
social e reconhecendo as condi¢fes materiais como ponto de partida; enquanto projeto,
carrega a intencionalidade da préatica gerada como uma das fungdes do conhecimento
pedagdgico e como um dos elementos que o constitui, porque delineiam principios,
“finalidades/ objetivos™, diretrizes e referéncias para a acdo. Busca-se um projeto
pedagdgico que se contextualize na cultura, no momento histérico; que se instaure na
formulacdo de questdes; que se fundamente na perspectiva interdisciplinar de

construcao de conhecimento e se subsidie na legislacéo.

® SEVERINO, A. J. O conhecimento pedagdgico e a interdisciplinaridade: o saber como
intencionalizagdo da prética. In: FAZENDA, |. (org) Didética e Interdisciplinaridade. Campinas: Papirus,
1998.
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Nessa direcdo, entendemos que a articulacdo teoria e pratica passa,
necessariamente, por um curso que privilegie, com igual intensidade, um estudo

rigoroso dos fundamentos da Educacdo e um exercicio incessante de busca de
compreensdo das préaticas educacionais.

Para a efetivacdo do exercicio de compreensdo das praticas educacionais, nos
orientamos pela Resolugdo CNE n° 1 de 15/05/2006, que trata das Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, que prevéem o minimo de 300 horas para 0s
Estagios Supervisionados e no Parecer CNE no. 28/2001 que prevé o minimo de 400

horas destinadas as Praticas como Componentes Curriculares (PCC) e

Pensando a Formacao de Professores na UNESP

A prética curricular ndo pode ficar isolada do restante do curso, ao contrario,
deve estar em articulacdo intrinseca com o estagio supervisionado e com as
atividades de trabalho académico, concorrendo conjuntamente para a
formagdo da identidade do professor (UNESP, 2002).

Visando a articulacdo entre teoria e pratica, entendemos como instancia
necessaria e, a0 mesmo tempo, como espaco possivel de construcdo de novos olhares

sobre as praticas, o:
1. Cumprimento de 405 horas referentes as Praticas como Componente Curricular;

2. Cumprimento de 315 horas referentes ao Estagio Curricular Supervisionado.

A Préatica como Componente Curricular (PCC)
A Pratica como Componente Curricular, distribuida ao longo do curso e

supervisionada pela instituicdo formadora, conforme previsto no Parecer
CNE/CP28/2001, sera organizada de forma a favorecer a reflexao, por parte do futuro
profissional, sobre a organizacdo da educacdo brasileira a partir da interagdo e da
teorizacdo sobre as préaticas que consubstanciam nossa cultura escolar e nossa tradi¢do
educacional.

Ainda de acordo com o Parecer CNE/CP28/2001:
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A pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no
ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente (...) ela ter& que ser
uma atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo
formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade
académico-cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboracédo do
projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracéo do
processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulacdo intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de
trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formacdo da
identidade do professor como educador.

Neste sentido, entendemos tal pratica como:
1. estratégia para a problematizacdo e a teorizacao de questdes pertinentes ao campo da
educacdo, oriundas do contato direto com o espaco escolar e o educacional;
2. mecanismo para viabilizar a integracdo dos diferentes aportes tedricos que compbem
a investigacéo cientifica com os campos de conhecimento em educacéo.
As praticas como componentes curriculares, que compreendem o total de 405
horas, materializar-se-do por intermédio de Projetos Integradores (PI) coordenados por

um conjunto de disciplinas que, por sua natureza, favorecem a relacdo teoria e pratica.

Projetos Integradores (PI)

De acordo com o Parecer do CNE/CP 009/2001 e a Resolucdo do CNE 01, de 15
de maio de 2006, as atividades:

deste espaco curricular de atuagdo coletiva e integrada dos formadores
transcendem o estagio e tém como finalidade promover a articulagdo das
diferentes préticas numa perspectiva interdisciplinar, com énfase nos
procedimentos de observacdo e reflexdo para compreender e atuar em
situacOes contextualizadas, tais como o registro de observacOes realizadas,
resolucdo de situacbes problemas, caracteristicas do cotidiano profissional.
Esse contato com a pratica contextualizada pode vir até a escola de formacao
por meio das tecnologias de informacdo, de narrativas orais e escritas de
professores, de produgdes dos alunos, de situacdes simuladas e estudo de
casos.

Nesse sentido, o Projeto Integrado sera constituido por atividades obrigatdrias,
com duragdo minima de 1 semestre letivo, a serem desenvolvidas pelo aluno do curso
de Licenciatura em Pedagogia da UNESP-Rio Claro, e vinculadas a disciplinas pré-

definidas, conforme o quadro abaixo, a partir do primeiro semestre do curso.
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QUADRO 1 - DISTRIBUIGAO DAS HORAS RELATIVAS AOS PI’S AO LONGO DO CURSO
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Periodo Disciplinas que integram o Pl Carga C.H.
letivo horéria  Total
do PI Discip.
1°.sem Introducdo a Organizagdo do Trabalho Escolar 30hs 90hs
1°.sem Psicologia da Aprendizagem 15hs 75hs
2°.sem Didatica: os saberes pedagdgicos e o fazer docente 30hs 90hs
2°, sem Contelido, Metodologia do Ensino de Ciéncias da Natureza 15hs 75hs
2°, sem Contelido, Metodologia do Ensino de Geografia 15hs 75hs
3°.sem Politica Educacional Brasileira I: educacdo infantil e ensino fundamental 15hs 75hs
3°.sem Contetdo, metodologia do ensino de matematica 15hs 75hs
4°.sem Didatica: campo de investigacdo e formagao docente 15hs 75hs
4°.sem Contelido, metodologia do Ensino de Artes 15hs 75hs
4°,sem Conteudo, conteudos e metodologia do Ensino de Ed.Fisica 15hs 75hs
4°sem Conteldo,conteudos e Metodologia do ensino de Histéria 15hs 75hs
4°sem Conteldo, contelidos e metodologia da Lingua Portuguesa 15hs 75hs
4°sem Metodologia do Ensino Fundamental: alfabetizacdo 15hs 75hs
5°.sem Pesquisa Educacional: abordagens qualitativas e quantitativas 15hs 75hs
5°.sem Estatistica aplicada a Educacéo 15hs 75hs
5°.sem Educacdo de 0 a 3 anos 15hs 75hs
6°.sem Administracdo Escolar: gestdo e supervisdo de unidades escolares 15hs 75hs
6°.sem Politica Educacional I1: ensino médio e formacao de professores 15hs 75hs
6°.sem Pesquisa Educacional: construindo o projeto de pesquisa 15hs 75hs
7°.sem Dimens6es Psicossociais do Cotidiano Escolar — disciplina integradora 15hs 75hs
7°.sem Educacdo de 4 a 6 anos 30hs 90hs
7°.sem Fundamentos da Educacéo Inclusiva 15hs 75hs
7°.sem Fundamentos da Educacdo de jovens e adultos 15hs 75hs
8°.sem Coordenacao e orientacdo do trabalho pedagoégico 15hs 75hs
TOTAL DE HORAS DE PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR 405 hs

Com o objetivo de favorecer o envolvimento gradativo do aluno em tematicas
especificas do campo educacional e com vistas a contribuir para a articulacdo entre
diferentes campos tedricos como fundamento para a compreensdo das praticas que
consubstanciam o universo dos diferentes espacos educacionais em estudo, os Pls
versardo sobre temas tratados pela disciplina ou pelo conjunto de disciplinas do
semestre.

Concorrerd também para este fim a definicdo de uma disciplina articuladora, a
cada semestre, & qual caberd a integracdo entre as demais disciplinas do semestre. As
disciplinas articuladoras sdo indicadas pela potencialidade que carregam quanto a
articulacdo teorico-pratica ao incorporar tematicas que remetam a acdo, reflexdo e

atuacdo no ambito dos processos educativos, e por serem disciplinas que possibilitam
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atitudes investigativas decorrentes da acdo educativa a ela vinculadas, da proximidade
com o campo educacional e da necessidade de compreensdo de fenbmenos diversos a

ele vinculados. H4, ainda, a preocupacdo de que as disciplinas articuladoras estejam
vinculadas aos ambitos diversos da formacdo: docéncia, administracdo, supervisao,
orientacdo e coordenacdo. A essas disciplinas sdo destinadas horas de PCC de modo a
favorecer o desenvolvimento dos Projetos Integrados. As disciplinas articuladoras

encontram-se indicadas na matriz curricular do curso.

Foi prevista, ainda, a possibilidade de que, mediante articulacdo e integracéo
entre os docentes responsaveis pelas disciplinas as quais se vinculam os PI.s, um Gnico
tema venha a ser desenvolvido pelo aluno e seja apreciado a partir dos recortes
especificos das disciplinas cursadas. O desenvolvimento de projetos temaéticos
favorecera aos futuros pedagogos interagirem com a organizacdo e a cultura
institucional da escola, dos sistemas de ensino e demais espacos destinados a oferta da
educacdo bésica, a partir de uma perspectiva interdisciplinar e coletiva para apreensao,
mesmo que provisoria, da realidade educacional em foco.

Caberé ao docente responsavel pela disciplina a qual se vincula o PI, juntamente
com o grupo-classe, a cada semestre, definir a tematica e os procedimentos adotados
para a consecucao das atividades relativas ao Pl. Quando, no semestre, existir mais de
uma disciplina, em cujo bojo esteja previsto o desenvolvimento de PI, a
responsabilidade por essa atribuicdo serd compartilnada pelo conjunto de docentes
envolvidos.

Caber4, ainda, a esses docentes responsabilizarem-se por dar ciéncia a Secdo de
Graduacdo, mediante registro em formulario proprio, das horas de Pl efetivamente
realizadas pelos alunos.

Com tal perspectiva, mais uma vez, o projeto pedagdgico aproxima-se do
contido no documento Pensando a Formacao de Professores na UNESP, considerando

que nele se registra que tal atividade

deve transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e da
propria educagdo escolar, incluindo diferentes atividades que propiciem ao
futuro professor o conhecimento da comunidade, das familias e dos préprios
alunos. Pode ainda envolver atividades junto aos 6rgdos normativos e aos
Orgdos executivos dos sistemas estaduais e municipais do ensino e também
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junto a agéncias educacionais ndo escolares, como por exemplo, ONGs,
Conselho Tutelar, Conselho Municipal do Direito da Crianca e do Adolescente,
Promotoria da Infancia e da Juventude. Essas atividades, que devem buscar a
correlagdo entre teoria e pratica, exigem um movimento continuo entre saber e
fazer na busca de significados na gestdo, administracdo e resolucdo de situacdes
proprias do ambiente da educagdo escolar. (grifos nossos)

Estagios Curriculares

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional conferiu aos 6rgaos
normativos dos sistemas de ensino a competéncia para a fixacdo de normas para 0s
estagios profissionais (Art.82), com a restricdo de que, no caso dos profissionais da
educacdo, havera a exigéncia de um minimo de trezentas horas de préatica de ensino
(Art. 65), prescrigdo incorporada pela resolugdo CNE no. 01, de 15 de maio de 2006.
Para atender aos dispostos legais, 0 presente projeto prevé o cumprimento de 450 horas
de Estagio, divididos em ensino infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, gestdo

escolar e orientacdo educacional.

Dessa forma, o Conselho Estadual de Educacéo, por meio da Deliberagéo 12/97,
acompanhada da Indicacdo 11/97, fixou as normas para a realizacdo dos estagios na

formacdo docente. Da citada Deliberacdo destacamos:

Art. 3° - a programacdo dos estagios atenderd a diretrizes fixadas pelo
conjunto dos docentes dos cursos de licenciatura e levard em conta a amplitude
da funcéo docente do futuro licenciado, em termos de eficiéncia do ensino no
quadro das propostas pedagdgicas das escolas.

Paragrafo Gnico - Os estagios abrangerdo, obrigatoriamente, atividades
referentes a elaboracgdo, execugdo e avaliagdo das propostas pedagogicas das
escolas da rede puablica ou particular.

Neste curso, entende-se que o Estagio, é a atividade pela qual o futuro
profissional vivenciara e refletird sobre as praticas e sobre as teorias que lhes sdo
subjacentes, responsaveis pela conformacdo dos diferentes espagos e situacdes pelas
quais se viabilizam os processos educacionais formais e ndo formais. No que tange ao

contato com o universo escolar, cabera ao aluno

acompanhar alguns aspectos da vida escolar que ndo acontecem de forma
igualmente distribuida pelo semestre, concentrando-se mais em alguns aspectos
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que importa vivenciar. E o caso, por exemplo, da elaboracdo do projeto
pedagdgico, da matricula, da organizacdo das turmas e do tempo e espaco
escolares (Parecer CNE 28/2002).

Neste sentido, no Curso de Licenciatura em Pedagogia-UNESP-IB-CRC, o
Estagio é concebido como espaco de vinculagdo entre formacao tedrica e inicio da
vivéncia profissional, e esta assentado na perspectiva do triplo movimento sugerido por
SCHON (1990): da reflexdo na acgéo, da reflexdo sobre a acéo e da reflexdo sobre a
reflexdo na acéo.

Com o objetivo de fornecer subsidios para o desenvolvimento dessas atividades
estdo previstos dois momentos distintos, mas, complementares : um momento de
organizacdo, planejamento, discussdo, coordenacao e avaliagdo, o qual ser realizado no
periodo noturno, na instituicdo formadora, sob a égide de disciplina tedrica e, outro
momento de contato direto com a instituicdo receptora, o qual poderd ser realizado

inclusive no periodo diurno.
Assim, a carga horéria referente ao Estagio Curricular esta dividida em:

1. Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Pratica Escolar e Docéncia dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, correspondendo a uma disciplina tedrica de 45 horas;

2. Estagio Supervisionado I: Pratica Escolar e Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, correspondendo a 105 horas de atividades praticas na instituicdo
educacional, vinculado a disciplina Planejamento, acompanhamento e nocgoes
teoricas da Préatica Escolar e Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

3. Planejamento, acompanhamento e noges tedricas da Pratica Escolar em Gestdo Escolar e
Orientagdo Educacional, correspondendo a uma disciplina tedrica de 45 horas;

4. Estagio Supervisionado 11: Pratica Escolar em Gestdo Escolar e Orientacdo Educacional,
correspondendo a 105 horas de atividades praticas na instituicdo educacional,
vinculado a disciplina Planejamento, acompanhamento e nog¢des tedricas da Pratica
Escolar em Gestéo e Orientacdo Escolar;

5. Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Pratica Escolar e Docéncia do Ensino
Infantil, correspondendo a uma disciplina tedrica de 45 horas e,

6. Estagio Supervisionado Ill: Pratica Escolar e Docéncia da Educagdo Infantil,

correspondendo a 105 horas de atividades praticas na instituicdo educacional,
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vinculado a disciplina Planejamento, acompanhamento e nocGes teoricas da Pratica

Escolar e Docéncia da Educacao Infantil.

O Parecer CNE/CP no. 28/2001 prevé que, para os alunos dos cursos de

formacao docente para atuacdo na educacao basica, em efetivo exercicio regular da

atividade docente na educacéo basica, o estagio curricular supervisionado podera ser

reduzido, no maximo, em até 200 horas, garantindo o principio de aproveitamento de

sua pratica profissional. Para atender tal orientacdo, o curso de Pedagogia da

UNESP/Rio Claro, prevé que esta reducdo correspondera ao que segue:

QUADRO 2 - DEDUGAO DE HORAS DE ESTAGIO SUPERVISIONADO NO ENSINO FUNDAMENTAL

Tempo de Docéncia no
Ensino Fundamental

Horas a serem deduzidas do
Estagio Supervisionado |

De 6 meses a 1 ano 10 horas
De 1ano e 1 mésa 2 anos 20 horas
De 2 anos e 1 més a 3 anos 30 horas
De 3 anos e 1 més a 4 anos 40 horas
De 4ano el mésab anos 50 horas
De 5 anos e 1 més a 6 anos 60 horas
De 6 anos e 1 més a 7 anos 70 horas
De 7 ano e 1 més a 8 anos 80 horas
De 8 anose 1 mésa9 anos 90 horas
Superior a 10 anos 100 horas

QUADRO 3 - DEDUGAO DE HORAS DE ESTAGIO SUPERVISIONADO NO ENSINO INFANTIL

Tempo de Docéncia no
Ensino Infantil

Horas a serem deduzidas do
Esté&gio Supervisionado I11

De 6 meses a 1 ano 10 horas
De 1ano e 1 mésa 2 anos 20 horas
De 2 anos e 1 més a 3 anos 30 horas
De 3 anos e 1 més a 4 anos 40 horas
De 4 ano e 1 mésab anos 50 horas
De 5anos e 1 mésa 6 anos 60 horas
De 6 anos e 1 més a 7 anos 70 horas
De 7 ano e 1 més a 8 anos 80 horas
De 8 anose 1 mésa9 anos 90 horas
Superior a 10 anos 100 horas
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Conforme o preceito legal, a dispensa refere-se exclusivamente as disciplinas de
Estagio Supervisionado, devendo o aluno, mesmo que dispensado de significativa parte

das atividades praticas, cursar a disciplina tedrica que a acompanha, considerando a
oportunidade de refletir sobre sua pratica e de contribuir nas discussdes levadas a efeito

nos encontros programados.

2.2. Iniciagéo as praticas investigativas

A formacéo de professores quer seja pela natureza do trabalho docente — e sua
funcdo nos processos de construcdo e de reconstrucdo do conhecimento socialmente
acumulado —, quer seja pela natureza do fendmeno educativo, que se apresenta em
situacOes diferenciadas impondo constantes e novos desafios, exige que seja inscrita na
conduta desses futuros profissionais uma postura investigativa. Busca-se, atraves das
praticas investigativas, desenvolver nos alunos uma atitude interrogativa e investigativa
que os impulsione na busca da compreensdo do real educacional e os direcione na
elaboracdo de projetos de intervencdo e de superacdo de situacdes problematicas
vivenciadas na realidade educacional.

Complementarmente, acredita-se que o ensino de graduacdo constitui-se, no
atual modelo brasileiro de universidade, no periodo em que o interesse dos alunos pela
atividade de pesquisa na esfera académica pode ser acalentado.

Da articulacdo dessas duas intengdes surge a preocupacdo com o0 incentivo as
praticas investigativas que se materializam, neste projeto, da seguinte forma:

1. Exigéncia de elaboracdo de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), e
2. Exigéncia da participacdo em eventos de natureza cientifica e/ou cultural, sob a

forma de Atividades académico-cientifico e culturais.

Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)

O Trabalho de Conclusdo de Curso, que remete as praticas investigativas,
permite ao aluno exercitar-se no campo da investigacao cientifica articulando, quando
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de sua elaboracdo, os conhecimentos tedricos e os empiricos acumulados ao longo do
curso.

O TCC, condigéo sine qua non para a obtencdo do grau de Licenciado em
Pedagogia, contara, a partir do 6° semestre letivo ou ap6s o cumprimento de 60% dos
créditos em disciplinas, com espaco formalizado para o desenvolvimento de um tema
que tenha sido, ou venha sendo delineado, desde os periodos iniciais do curso. Para

tanto, o graduando devera:

1. contar com a orientacdo de docente do Departamento de Educacéo ou, quando for o
caso, de outra instituicdo em conformidade com as orientacGes em vigor;

2. apresentar, no prazo determinado, projeto de trabalho com a anuéncia do orientador
e aprovado pelo Conselho de Curso, de acordo com as orientages em vigor;

3. estar ciente da condigdes institucionais que normalizam o processo de elaboragdo do
TCC.

Para a realizacdo do TCC estdo previstas 180 horas, que totalizam 12 créditos,
distribuidas (na grade curricular de referéncia) durante o 6°, 7° e 8° semestres letivos,
que integram o total de créditos obrigatérios a serem cumpridos pelo aluno.

Atividades académico-cientifico e culturais

As horas de atividades académico-cientifico-culturais, propostas pelas Diretrizes
Curriculares aprovadas pela Resolugdo do CNE 01, de 15 de maio de 2006, serdo
desenvolvidas, no curso de Licenciatura em Pedagogia da UNESP-RC, com o objetivo
de valorizar e estimular a producdo do conhecimento pelo aluno como elemento
essencial para a formacéo integral do educador.

As 210 horas de Atividades académico-cientifico-culturais, a serem cumpridas
pelo aluno por meio de sua participacdo comprovada e aprovada pelo Conselho de
Curso de Pedagogia, de acordo com regulamentacdo especifica a ser emitida por aquele

colegiado, serdo efetivadas como:
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Atividades de pesquisa desenvolvidas pelos docentes do Depto. de
Educacao/IB/CRC ou por docentes de outros departamentos do Campus de Rio
Claro

Monitoria e estagio junto as disciplinas do Departamento de Educacdo ou de outros
Departamentos do Campus

Atividades de extensdo desenvolvidas pela UNESP

Perfazendo o total
minimo de 105
horas

Eventos de natureza académica ou cientifica relacionados a Educacdo, tais como:
Semana de Estudos da Pedagogia, Congressos, Simposios, Oficinas Pedagdgicas e
cursos extra-curriculares organizados por instituicbes oficiais ou que sejam
reconhecidas pelos foruns académicos, estudantis ou sindicais

Perfazendo o nu-
mero de horas
complementares

as 105 (descritas

no quadro an-
Eventos de natureza artistica e cultural organizados por entidades oficiais ou de | terior) até o
carater educacional, sindical ou académico. minimo de 210
horas

2.3. A Perspectiva Interdisciplinar

A interdisciplinaridade, juntamente com a articulacdo entre teoria e pratica, tem
sido pensada como uma das relevantes possibilidades para a superagdo da fragmentagéo
que se instalou no ambito educacional. Enquanto categoria de estudo, a
interdisciplinaridade tem estado na preocupacdo de intelectuais, pesquisadores e
educadores situados nos diversos campos do conhecimento. N&o raras vezes, aparece no
de

pluridisciplinaridade e trasndisciplinaridade.

bojo discussbes e posicbes que remetem a multidisciplinaridade,
Reconhecemos e acompanhamos a
importancia dessas discussdes e destacamos que, no ambito desse projeto, focaremos
nossa atencédo na interdisciplinaridade.

De qual interdisciplinaridade estamos falando?

Ao aprofundar seus estudos na temaética da interdisciplinaridade, Fazenda (1994)
indica como uma questdo primeira, comum a todos os autores por ela levantados, a
necessidade da superacdo da dicotomia ciéncia-existéncia no trato da tematica. Na
revisao historico-critica que faz, a autora organiza seu levantamento em décadas que
podem ser assim sintetizadas: em 1970, no contexto dos movimentos estudantis,
caminhava-se rumo a uma construgdo epistemoldgica da interdisciplinaridade, fundada

em explicitacdo filosofica, tendo, como significativa contribuigdo no Brasil, os estudos
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de Japiassu. Outra relevante questdo refere-se a metodologia interdisciplinar que pde
em evidéncia a reflexdo sobre as experiéncias realizadas e o detalhamento dos

procedimentos de realizacdo, discutidos por esse autor, nos seus estudos sobre o tema.
Em 1980, no movimento da historia da ciéncia que caminhou na busca de
epistemologias que explicitassem o tedrico, o abstrato, a partir do pratico, do real,
Fazenda destaca a importancia do documento Interdisciplinaridade e ciéncias
9

nas proprias producdes, a parceria, a intencionalidade das buscas norteando reflexdes,
foram ganhando corpo e subsidiando a constru¢do de fundamentos de uma pratica
docente e investigativa interdisciplinar, articulada pela autora, ja nos anos 90
(FAZENDA, 1994).

Para Freitas (1995), no empenho para o esbo¢o de uma teoria pedagogica, a
perspectiva interdisciplinar tem carater fundamental (0 mesmo ocorrendo com a relacéo
teoria e prética). Pensada como caminho natural nos casos de superposicdo, por
exemplo, entre a Pedagogia a as ciéncias de referéncia (Psicologia, Sociologia,
Filosofia) ou a Pedagogia e as disciplinas relativas aos contetudos especificos (Quimica,
Fisica, Biologia, Geografia, Matematica etc), essa perspectiva jamais chegou a
metodologia de ensino. Para o autor, interdisciplinaridade € entendida como
interpenetracdo de método e contetdo entre disciplinas que se dispdem a trabalhar,
conjuntamente, determinado objeto de estudo. Tal integracdo ocorre durante a
construcdo do conhecimento, de forma conjunta, desde a colocagdo do problema. Assim
ocorrendo, o conhecimento é gerado em um nivel qualitativamente diferente do
existente em cada disciplina.

O autor vincula esse carater fundamental ao alto nivel de comunicacédo existente
entre as diferentes areas do conhecimento, na realidade objetiva do mundo, o que nos
pde frente a frente com uma teoria do conhecimento.

Neste projeto, na busca da superacdo da fragmentacao entre diferentes contetdos
e metodologias, a perspectiva interdisciplinar fundamenta e é fundamentada por um
modo de olhar, interagir e atuar que localiza, na analise das préaticas pedagogicas, a
inter-relacdo entre as diferentes areas que integram as praticas educacionais.

® O documento Interdisciplinaridade e ciéncias humanas foi elaborado em 1983 por Gusdorf, Apostel,
Bottomore, Dufrenne, Mommsen, Morin, Palmarini, Smirnov e Ui. (FAZENDA; 1994:27)
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2.4. Flexibilidade na organizacéao curricular

A flexibilidade na organizacdo curricular, indispensavel para atender as
diferentes demandas sociais e articular a formacdo as exigéncias do mundo
contemporaneo, fica garantida neste curso, primeiramente, por meio da inclusdao na
grade curricular de disciplinas obrigatérias de aprofundamento e optativas e,
complementarmente, pela realizacdo das atividades relacionadas as praticas
investigativas (Atividades académico-cientifico-culturais, Trabalho de Conclusdo de
Curso) e aos Projetos Integradores.

A inclusédo de disciplinas obrigatorias de aprofundamento possibilita ao aluno o
estudo de temas de seu interesse vinculados a atuacdo do pedagogo. Para tanto, cabe ao
Departamento de Educacdo garantir o oferecimento de um rol de disciplinas que
possibilite ao aluno uma efetiva de escolha. As disciplinas obrigatorias de
aprofundamento, pré-definidas e constantes da grade curricular proposta serdo
oferecidas semestralmente, a partir quinto Semestre. No decorrer do curso, 0s alunos
deverdo cursar obrigatoriamente um minimo de quatro disciplinas obrigatérias de
aprofundamento, perfazendo 16 créditos.

Os alunos deverdo também, no decorrer do curso, cursar disciplinas optativas10
perfazendo um total de oito créditos, vinculadas direta ou indiretamente a formacdo do
pedagogo e oferecidas no ambito da UNESP, ou por Instituicdo de Ensino por ela
reconhecida. Para tanto, o aluno podera cursar:

1. disciplinas optativas que o aluno elegerd dentre o rol daquelas oferecidas pelos
departamentos do campus da UNESP-Rio Claro, tanto para o Curso de Pedagogia,
como para o0s outros Cursos de Graduacao aqui existentes;

2. disciplinas de outros Cursos de Graduacao, oferecidas pelos departamentos alocados

em qualquer campus da UNESP ou oferecidas por outras universidades publicas

00 aproveitamento dos créditos relativos as disciplinas optativas realizadas fora do Instituto de

Biociéncias da UNESP/Rio Claro, estara sujeito a apresentagdo dos documentos comprobatorios a Secdo
de Graduacéo.
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reconhecidas pela UNESP, desde que devidamente reconhecido como aluno regular
ou especial.

Os Projetos Integradores, as atividades académico-cientifico-culturais e o
Trabalho de Conclusdo de Curso constituem-se em um nucleo de contetdos
diferenciadores da formacgéo, de aprofundamento de estudos e de flexibilizag&o
curricular, pois permitem aos alunos dirigir seus esforgos académicos — de estudo,
analise e investigacdo — para as areas de formacdo de maior interesse, contando com a
acdo coordenadora dos docentes para auxilia-los nesses esforcos.

Os Projetos Integradores constituem-se em espacos privilegiados de vinculacéo
entre a formacdo teorica e a vivéncia profissional, ao possibilitar ao aluno vivenciar
situacbes concretas dos processos de ensino, de aprendizagem e aqueles que
caracterizam o funcionamento escolar. Ja as atividades académico-cientifico-culturais
permitem ao aluno vivenciar situagdes que o coloquem em contato com producdes e
pesquisas, estimulando-o a aprofundar-se em temas de seu interesse e a socializar
descobertas resultantes desses aprofundamentos. Por fim, a elaboracdo do Trabalho de
Conclusdo de Curso, sob orientacdo de um docente, constitui-se também num
instrumento privilegiado para o aprofundamento de estudos.

Em sintese, o conjunto dessas atividades promove uma flexibilizacdo na
organizacdo da grade curricular e garante ao aluno juntamente com o aprofundamento
em seus estudos, a diversificacdo em sua formacdo, respeitando seus interesses e

necessidades.

2.5. Integracdo da formacao exigida para o exercicio profissional nos

diferentes ambitos da educacéo bésica

Tomando a docéncia como a base da formacao deste curso e entendendo que ela
confere sentido e organicidade aos diferentes @mbitos do trabalho pedagogico e as
tarefas de suporte pedagdgico, gestdo e supervisdo dos diferentes espacos educacionais,

busca-se romper com o0 pressuposto de formacao profissional pautado na fragmentacao
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do trabalho pedagdgico por meio da diviséo entre uma formacéo voltada para as fungdes
de elaboracéo e controle desse trabalho e outra para as fun¢des de execucao.

Tal modelo, presente em cursos estruturados na divisdo em habilitacdes de
formacdo de professores e de gestdo da educacdo (Administracdo ou Supervisdo
Escolar, Orientacdo Educacional ou ainda a Coordenacdo Pedagdgica), reproduz na
formacéo inicial do futuro professor uma concepc¢éo de trabalho pedag6gico que pouco
favorece a apreensdo, por parte do futuro profissional, da necessidade de uma
organizagéo escolar pautada em relagdes horizontais e coletivas.

Além disso, acredita-se que a diferenciacdo presente na atuacdo profissional
resulta da natureza das fungdes que os professores exercem no interior dos sistemas
educacionais e ndo, exclusivamente, de uma formacdo prévia e especifica, dado que
todo professor da educacdo basica pode, potencialmente, vir a ocupar funcdes de
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo no ambito do sistema
educacional e ao longo de sua trajetoria profissional. Em vista disso, acredita-se ser
necessario garantir a todos os egressos do Curso de Pedagogia da UNESP-Rio Claro,
formacdo béasica para o desempenho competente das funcGes de docéncia, suporte
pedagbgico, gestdo e supervisdo no campo da educacgdo escolar basica, condi¢do que se
pretende oferecer mediante a integracdo dos conteldos das atuais habilitagdes
especificas de Magistério, Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional e Educacao
Infantil.

Nesses termos, a diversificagdo na formacdo do pedagogo estard contemplada
pelo oferecimento de contelidos voltados as areas de atuacdo profissional priorizadas
pelo Projeto Pedagodgico do curso. Entende-se, assim, que a integracdo dos contetdos e
atividades estagios das antigas habilitacdes especificas dar-se-a pela sua inclusdo ao
curriculo obrigatorio, sendo oferecidos a todos os alunos.

Assim, a formacdo de pedagogo que possa atuar em diferentes ambitos da
educacdo basica esta contemplada pelo projeto pedagdgico do curso, tanto pela inclusao
de conteudos e atividades das diversas esferas de atuagdo profissional, como pela
participacdo dos professores do Curso na articulagdo tedrico-pratica da formacdo de

seus alunos.
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2.6. A eleicdo da escola publica como lécus de investigacao

Eleger a escola publica como espaco privilegiado para o desenvolvimento das
atividades académicas, seus tempos como recortes para analises e reflexdes e suas
praticas como fendmenos sobre os quais devem recair nossas atengdes é condicao para a
formagdo de um profissional da educacéo escolar que tenha, no compromisso com a
melhoria da qualidade do ensino, para a maioria da populacdo, um de seus principais

desafios.

3. Perfil Profissional

O Curso de Pedagogia da UNESP/Rio Claro destina-se a formacdo de
licenciados em Pedagogia, tendo como base obrigatdria de sua formacdo e identidade
profissional, a docéncia. Objetiva-se a formacéo de profissionais que atuem na docéncia
da educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, na producao e difuséo
de conhecimentos no campo da Educagdo, bem como na organizacdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais, por meio de uma sélida formacéo tedrica

articulando teoria e pratica.

Esses profissionais, conforme artigo 4°. da Resolugdo CNE n° 1 de 15/05/2006,
estardo habilitados para atuar:

como docentes na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental ;

como docentes nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéao
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam

previstos conhecimentos pedagdgicos;

como diretores de unidades escolares de educacdo bésica, coordenadores
pedagdgicos, orientadores educacionais e supervisores escolares, ou seja nas areas
de suporte pedagdgico e educacional, correspondendo as atividades descritas no Art.

64 da LDB que no caso deste curso, dizem respeito as esferas de gestdo de
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processos educativos, de organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicdes de
ensino, de coordenacdo pedagogica e de orientacdo educacional.

O rompimento com a concep¢do de um curso de Pedagogia fragmentado em
habilitacdes propicia condicbes para a compreensdo ampla e consistente tanto do

fendmeno educativo, quanto das préaticas escolares observados nos diferentes &mbitos
profissionais e que se tornam objeto de preocupacdo de diferentes especialidades
profissionais. Tendo a formacdo docente como eixo norteador do projeto, 0 curso
deverd, ainda, oferecer condi¢fes para iniciacdo a atividade investigativa e critica dos

problemas da préatica pedagdgica.
Em sintese, ao final de curso, o profissional deveréa ser capaz de:

buscar, de forma criativa, inovadora e com responsabilidade social, responder as
demandas surgidas em seu campo de atuacéo profissional;

organizar, coordenar e avaliar as diferentes situacdes de ensino e aprendizagem que
caracterizam a préatica docente na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino

fundamental para as quais esta sendo formado;

exercer atividades de gestdo, planejamento, supervisdo, coordenacdo pedagogica e
orientacdo educacional em unidades escolares, sistemas de ensino e demais
instituicbes de educacdo formal e ndo formal, tendo em vista o exercicio da

democracia como diretriz para a tomada de deciséo;

comprometer-se com a superacao de quaisquer praticas excludentes presentes nos
rituais educativos.
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4. Estrutura do Projeto Pedagogico

O Projeto Pedagogico do curso de Licenciatura em Pedagogia da UNESP-Rio
Claro organiza-se em:
A. Disciplinas™:

Disciplinas Obrigatérias de Formagdo Geral — perfazendo 705 horas, compreendendo
660 horas de aulas tedricas e 45 horas de Pratica como Componente Curricular,
conforme quadro 4 apresentado na pagina 31 deste projeto;

Disciplinas  Obrigatérias de Formagdo Profissional — perfazendo 1560 horas.
Compreendendo 1200 horas tedricas e 360 horas de Pratica como Componente

Curricular, conforme quadro 5 apresentado pagina 32 deste projeto;

Disciplinas Obrigatérias de Aprofundamento — num total de 420 horas, integradas por
240 horas tedricas e 180 horas de Trabalho de Conclusdo de Curso, conforme
quadro 6 apresentado na pagina 33 deste projeto;

Disciplinas Optativas — num total de 120 horas, conforme quadro 8 apresentado na
pagina 34 deste projeto;

B. Estagios Curriculares

Disciplinas de Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Préatica Escolar — num

total de 135 horas tedricas, conforme quadro 7 apresentado na pagina 33 deste

projeto;

Estagios Supervisionados — num total de 315 horas de atividades praticas, conforme
quadro 7 apresentado na pagina 33 deste projeto;

" Todas as disciplinas oferecidas por este curso s&o semestrais.
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C. Atividades académico-cientifico e culturais

Atividades de pesquisa, extensio e monitoria — perfazendo um total minimo de 105 horas,
conforme quadro 9 apresentado na pagina 34 deste projeto, e

Participagfo em eventos — perfazendo um total minimo de 105 horas, conforme quadro
9 apresentado na pagina 34 deste projeto, e

Relacdo e caracterizacdo das disciplinas e atividades

Integram o nucleo de disciplinas obrigatorias, tanto aquelas que oferecem a
fundamentacio filosdfica, psicoldgica, socioldgica, historica e econdmica da educacao,
incluindo-se as disciplinas de Pesquisa Educacional (Disciplinas Obrigatorias de
Formacdo Geral), quanto as mais diretamente relacionadas ao exercicio da reflexao

sobre a atuagéo profissional (Disciplinas Obrigatorias de Formacao Profissional).

Sé&o disciplinas Obrigatérias de Formagio Geral: Filosofia da Educagéo: Aspectos
Filoséficos da Educacdo na Antiguidade e no Medievo; Filosofia da Educacdo:
Aspectos Filoséficos da Educacdo na Modernidade e na Contemporaneidade; Historia
da Educacdo Antiga e Medieval; Historia da Educacdo Moderna e Contemporanea;
Sociologia Geral; Sociologia da Educacéo; Psicologia do Desenvolvimento; Psicologia
da Aprendizagem; Pesquisa Educacional: abordagens qualitativas e quantitativas;
Pesquisa Educacional: construindo o projeto de pesquisa; Introducdo a Economia da

Educacao.

Sdo disciplinas Obrigatérias de Formagdo Profissional: Didatica: 0s saberes
pedagogicos e o fazer docente; Didatica: campo de investigacdo e formacdo docente;
Introducdo a Organizacdo do Trabalho Escolar; Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Lingua Portuguesa; Fundamentos e Metodologia do Ensino de Historia;
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia; Fundamentos e Metodologia do
Ensino de Ciéncias da Natureza; Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica;
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Arte; Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Educacdo Fisica; Politica Educacional Brasileira I: educacgdo infantil e ensino
fundamental; Politica Educacional Brasileira 1l: ensino médio e formagdo de

professores; Metodologia do Ensino Fundamental: Alfabetizagdo; Dimensoes
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Psicossociais do Cotidiano Escolar; Fundamentos da Educacédo Inclusiva; Fundamentos
da Educacdo de Jovens e Adultos; Administracdo Escolar: gestdo e supervisdo de

unidades escolares; Coordenacdo e orientacdo do trabalho pedagdgico; Educacéo de 4 a
6 anos; Educacdo de 0 a 3 anos; Estatistica Aplicada a Educacao.

As antigas disciplinas de “Introdug¢do ao Estudo de...” (Lingua Portuguesa,
Geografia, Historia, Matematica e Ciéncias Naturais), existentes no curriculo anterior,
sdo, neste projeto, reestruturadas segundo uma nova concepcdo ao enfatizarem 0s
fundamentos, os conteldos e a metodologia, direcionados para a a¢do pedagogica do
profissional que atuara nos niveis da Educacdo Basica aos quais se refere este curso.
Inclui-se, ainda, os fundamentos, os contetdos e a metodologia do ensino da Arte e da
Educacao Fisica, conforme previsto na alinea “i”, do artigo 6°. da Resolu¢do CNE/CP n°
1 de 15/05/2006. Tais disciplinas estdo caracterizadas como disciplinas obrigatérias de
formagdo profissional. Essas disciplinas tiveram seus programas concebidos como
resultado do trabalho conjunto de professores do Departamento de Educagédo
(articulando didatica, metodologia e pratica de ensino) e de professores de outros
Departamentos envolvidos com as areas de conhecimento especificas (articulando os
seus contetidos), na tentativa de garantir que as disciplinas que integram os fundamentos
com a metodologia do ensino de cada componente constante das estruturas curriculares
da educacdo infantil e do ensino fundamental recebam tratamento que atinjam a
“transposicdo didatica” dos conteudos, conforme orientacdo presente na Resolucdo
CNE/CP no. 1 de 15/05/2006.

Sé&o disciplinas Obrigatorias de Aprofundamento: Filosofia da Educacdo: aspectos
filosoficos da Educacdo no Brasil na contemporaneidade; Orientacdo sexual na escola;
Educacdo e trabalho; Planejamento e avaliacdo de unidades e sistemas escolares;
Didatica: praticas culturais e praticas pedagdgicas; Sociologia e Cultura; Literatura
Infantil: um enfoque historico cultural; Psicologia da Educacéao Infantil.

As disciplinas Obrigatérias de Aprofundamento referem-se a um conjunto de
disciplinas apresentado pelas Areas de Conhecimento do Departamento de Educacio e
constantes deste Projeto, dentre as quais os alunos deverdo obrigatoriamente cumprir 4,

a partir do quarto semestre, de maneira a perfazer o total de 16 créditos.
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Ressalte-se que, 0 que caracteriza este conjunto de disciplinas, ndo é a sua oferta
facultativa pelos docentes do Departamento e sim a possibilidade de os alunos

escolherem tematicas que, tratadas ao longo do curso, lhes parecam mais apropriadas
para sua formacdo, constituindo-se em eixos de aprofundamento de estudos, e
oportunizando a flexibilizacao curricular. Dessa forma, tais disciplinas:
compdem um conjunto fixo de disciplinas a ser oferecido pelas respectivas Areas,
conforme quadro curricular anexo, sendo obrigatdria a oferta semestral de duas
disciplinas, a partir do quinto semestre do Curso;
expressam um aprofundamento de questfes tratadas ao longo do curso e que, no
entender das Areas, contribuem para a formagcéo do profissional da Educacio aqui
proposto.

Ao serem eleitas pelos alunos, as disciplinas de aprofundamento tornam-se
obrigatorias para os alunos, salvo em situagdes previstas no Regimento da UNESP.

No conjunto das disciplinas de aprofundamento esta o Trabalho de Concluséo de
Curso, que deverd ser elaborado pelo aluno devera elaborar, constituindo-se num
instrumento privilegiado para o aprofundamento de estudos, na area de seu maior
interesse.

As disciplinas Optativas serdo escolhidas pelo aluno dentre o rol daquelas
oferecidas pelos departamentos do campus da UNESP-Rio Claro, tanto para o Curso de
Pedagogia, como para os outros Cursos de Graduacgdo aqui existentes, e dentre o rol de
disciplinas de outros Cursos de Graduacdo, oferecidas pelos departamentos alocados em
qualquer campus da UNESP ou oferecidas por outras universidades publicas
reconhecidas pela UNESP.

Séo disciplinas de Estagios Curriculares: Estagio Supervisionado | e Planejamento,
acompanhamento e no¢es tedricas da Pratica Escolar e Docéncia dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental; Estagio Supervisionado Il e Planejamento, acompanhamento e
nogdes tedricas da Pratica Escolar em Gestdo e Orientacdo Escolar e Estégio
Supervisionado Il e Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Pratica
Escolar e Docéncia da Educacéo Infantil. As disciplinas

S&0 Atividades Académico-cientificas e Culturais: atividades de pesquisa das quais o

aluno participa, sob a orientacdo de docentes dos departamentos da UNESP/RC;
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atividades de monitoria e estagio junto as disciplinas do Departamento de Educag&o ou
de outros Departamentos do Campus; atividades de extensdo desenvolvidas pela

UNESP; participacdo em eventos de natureza académica ou cientifica relacionados a
Educacao, tais como: Semana de Estudos da Pedagogia, congressos, simpdsios, oficinas
pedagogicas e cursos extra-curriculares organizados por instituices oficiais ou que
sejam reconhecidas pelos foruns académicos, estudantis ou sindicais, e participacdo em
eventos de natureza artistica e cultural organizados por entidades oficiais ou de carater

educacional, sindical ou académico.

4.1. Estrutura Curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia

A. Duracéo do Curso
O Curso tem um total de 3.465 horas, distribuidas e organizadas em 8 (oito)
semestres letivos, perfazendo um total de 4 (quatro) anos, sendo este o tempo
minimo de integralizacdo curricular. O tempo maximo de integralizacdo do
curriculo é de 7 (sete) anos.
B. Periodo de Funcionamento
O Curso funciona no periodo noturno, incluindo-se atividades aos sabados, com
atividades predominantemente tedricas. Vale ressaltar que, em vista de as
modalidades de Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental
regular se darem no periodo diurno, o desenvolvimento das atividades de Estagios
Supervisionados esté previsto para o periodo diurno.
C. Organizagéo
Este curso é constituido por disciplinas obrigatorias de formacdo geral,
disciplinas obrigatorias de formacdo profissional, disciplinas obrigatérias de
aprofundamento, disciplinas optativas, estagios e atividades académico-cientificas e

culturais, conforme quadros que seguem:
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QUADRO 4 - DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DE FORMACAO GERAL

294

Carga PCC- PI Total da | NUmero Semestre
Disciplinas horéaria carga de
(tedrica) horaria | créditos
Filosofia da Educacdo: Aspectos 60 60 04 10_
Filosdficos da Educacdo na
Antiguidade e no Medievo
Histéria da Educacdo Antiga e 60 60 04 1°
Medieval
Psicologia da Aprendizagem 60 15 75 05 1°
Sociologia Geral 60 60 04 1°
Filosofia da Educacdo: Aspectos 60 60 04 2°
Filosoficos da Educacéo na
Modernidade e na Contemporaneidade
Histéria da Educacdo Moderna e 60 60 04 2°
Contemporanea
Psicologia do Desenvolvimento 60 60 04 2°
Sociologia da Educacéo 60 60 04 2°
Introducéo a Economia da Educagédo 60 60 04 3°
Pesquisa  Educacional: abordagens 60 15 75 05 5°
qualitativas e quantitativas
Pesquisa Educacional: construindo o 60 15 75 05 6°.
projeto de pesquisa
Total 660 45 705 47
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QUADRO 5 - DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DE FORMAGAO PROFISSIONAL
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Carga PCC- PI Total da | NUmero Semestre
Disciplinas horéaria carga de

(tedrica) horéaria créditos
Introducdo a Organizacdo do Trabalho 60 30 90 6 1°
Escolar
Didatica: os saberes pedagogicos e o 60 30 90 6 2°
fazer docente
Conte(do, Metodologia do Ensino de 60 15 75 5 2°
Ciéncias da Natureza
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Contetido, Metodologia do Ensino de 60 15 75 5 2°
Geografia
Contetdo, Metodologia do Ensino de 60 15 75 5 3°
Matematica
Politica Educacional Brasileira I: 60 15 75 5 3°
educacdo infantil e ensino fundamental
Didatica: campo de investigacdo e 60 15 75 5 4°.
formacé&o docente
Contetido, Metodologia do Ensino de 30 15 45 3 4°.
Educacdo Fisica
Contetdo, Metodologia do Ensino da 30 15 45 3 4°
Arte
Conteldo, e Metodologia do Ensino de 60 15 75 5 4°,
Historia
Contelido, Metodologia do Ensino de 60 15 75 5 4°,
Lingua Portuguesa
Metodologia do ensino fundamental: 60 15 75 5 4°,
alfabetizacdo
Educacéo de 0 a 3 anos 60 15 75 5 5°
Estatistica aplicada a educagédo 60 15 75 5 5°.
Administracao Escolar: gestdo e 60 15 75 5 6°.
supervisdo de unidades escolares
Politica Educacional Brasileira I1: 60 15 75 5 6°.
ensino médio e formagdo de professores
Dimensdes Psicossociais do Cotidiano 60 15 75 5 7°
Escolar
Educacdo de 4 a 6 anos 60 30 90 6 7°.
Fundamentos da Educacdo de Jovens e 60 15 75 5 7°.
Adultos
Fundamentos da Educacéo Inclusiva 60 15 75 5 7°
Coordenacao e orientacdo do trabalho 60 15 75 5 8°.
pedagbgico

Total 1200 360 1560 104
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QUADRO 6 — DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DE APROFUNDAMENTO

297

Carga PCC- PI Total da | Nimero Semestre
Disciplinas horaria carga de
(tedrica) horaria créditos
Filosofia da Educacdo: aspectos 60 60 4 5°
filosoficos da Educagdo no Brasil na
contemporaneidade
Orientacdo sexual na escola 60 60 4 5°
Educacdo e trabalho 60 60 4 6°.
Planejamento e Avaliacdo de unidades 60 60 4 6°.
e sistemas escolares
Didatica: Praticas culturais e praticas 60 60 4 7°
pedagbgicas
Sociologia e Cultura 60 60 4 7°
Literatura infantil: um  enfoque 60 60 4 8°.
histérico-cultural
Psicologia da Educagdo Infantil 60 60 4 8°.
TCC 180 12 | 6°/7°18°
Total 480 660 44
Total obrigatorio para alunos 420 28
QUADRO 7 - ESTAGIOS CURRICULARES
Carga Atividades | Totalda | Numero Semestre
Disciplinas horéria Préaticas carga de
(tedrica) hordria créditos
Planejamento, acompanhamento e nogdes 45 45 3 5°
tedricas da Pratica Escolar e Docéncia dos '
Anos Iniciais do Ensino Fundamental
105 105 7 5°.
Estagio Supervisionado |
Planejamento, acompanhamento e 45 45 3 6°.
nog¢des tedricas da Pratica Escolar em
Gestdo e Orientacdo Escolar
105 105 7 6.
Estagio Supervisionado |1
Planejamento, acompanhamento e 45 45 3 8°.
nogBes teodricas da Pratica Escolar e
Docéncia da Educacdo Infantil
105 105 7 8°.
Estagio Supervisionado IlI
Total 135 315 450 30
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QUADRO 8 - DISCIPLINAS OPTATIVAS
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horas

Créditos

disciplinas optativas12 que o aluno elegera dentre o rol daquelas oferecidas pelos
departamentos do campus da UNESP-Rio Claro, tanto para o Curso de

Pedagogia, como para os outros Cursos de Graduacao aqui existentes;

disciplinas de outros Cursos de Graduagdo, oferecidas pelos departamentos
alocados em qualquer campus da UNESP ou oferecidas por outras universidades
publicas reconhecidas pela UNESP.

120

Total obrigatoério para alunos

120

QUADRO 9 - ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO E CULTURAIS

Atividades

horas

Créditos
totais

Atividades de pesquisa desenvolvidas pelos docentes do Depto. de Educacéao
Do IB/RC ou por docentes de outros departamentos do Campus de Rio Claro

Atividades de extensdo desenvolvidas pela UNESP

Monitoria e estagio junto as disciplinas do Departamento de Educacéo ou de outros
Departamentos do Campus

105

Eventos de natureza académica ou cientifica relacionados a Educacdo, tais como:
Semana de Estudos da Pedagogia, Congressos, Simpdsios, Oficinas Pedagdgicas e
cursos extra-curriculares organizados por instituicdes oficiais ou que sejam
reconhecidas pelos foruns académicos, estudantis ou sindicais

Eventos de natureza artistica e cultural organizados por entidades oficiais ou
de carater educacional, sindical ou académico.

105

Total obrigatorio para alunos

210

14

QUADRO 10 - ESTRUTURA DO CURRICULO DE REFERENCIA

Disciplinas créditos

Semestre

Filosofia da Educacdo: Aspectos Filosoficos da Educagdo na Antiguidade e no
Medievo

4

Histdria da Educacdo Antiga e Medieval

Introdugdo a Organizagdo do Trabalho Escolar
(Disciplina Articuladora))

Psicologia da Aprendizagem

Sociologia Geral

ol o o

Primeiro

12 0 Departamento de Educacao devera assegurar o oferecimento de um rol de disciplinas optativas a

cada ano letivo.
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35
Disciplinas créditos Semestre
Didatica: os saberes pedagodgicos e o fazer docente 6
(Disciplina Articuladora)
Conteldo,Metodologia do Ensino de Ciéncias da Natureza 5
Conteldo, Metodologia do Ensino de Geografia 5
Segundo
Psicologia do Desenvolvimento 4
Sociologia da Educacédo 4
Disciplinas créditos Semestre
Politica Educacional Brasileira I: educacéo infantil e ensino fundamental 5
(Disciplina Articuladora)
Filosofia da Educacédo: Aspectos Filosdficos da Educagdo na Modernidade e 4
Contemporaneidade
Historia da Educacdo Moderna e Contemporéanea 4 Terceiro
Conteldo, Metodologia do Ensino de Matematica 5
Introducdo a Economia da Educagédo 4
Disciplinas créditos Semestre
Didatica: campo de investigagdo e formacao docente 5
(Disciplina Articuladora)
Conteldo,Metodologia do Ensino de Historia 5
Conteldo, Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa 5 Quarto
Metodologia do ensino fundamental: alfabetizagéo 5
Contedo,Metodologia do Ensino da Arte 3
Contetdo, Metodologia da Educacéo Fisica 3
Disciplinas créditos Semestre
Filosofia da Educacdo: aspectos filoséficos da Educacao no Brasil na 4
contemporaneidade ou Orientagdo sexual na escola
Estatistica aplicada a educacéao 5
. ~ — — Quinto
Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Pratica Escolar e 3
Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Pesquisa Educacional: abordagens qualitativas e quantitativas 5
(Disciplina Articuladora)
Educacdo de 0 a3 anos 5
Estagio Supervisionado | 7

TCC
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Disciplinas créditos semestre

Administracdo Escolar: gestdo e supervisdo de unidades escolares 5
(Disciplina Articuladora)

Politica Educacional Brasileira I1: ensino médio e formacao de professores 5
Educacéo e Trabalho ou 4
Planejamento e Avaliacdo de unidades e sistemas escolares Sexto
Pesquisa Educacional: construindo o projeto de pesquisa 5
Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Pratica Escolar em 3
Gestdo e Orientacdo
Estagio Supervisionado |1 7
TCC

Disciplinas créditos Semestre
Dimensdes Psicossociais. do Cotidiano Escolar 5

(Disciplina Articuladora)
Didatica: Préaticas culturais e praticas pedagdgicas ou 4
Sociologia e Cultura
Educacéo de 4 a 6 anos 6 L.
Sétimo

Fundamentos da educagdo de jovens e adultos 5
Fundamentos da Educacéo Inclusiva 5
TCC

Disciplinas créditos Semestre
Coordenacao e orientacdo do trabalho pedagdgico 5
Literatura infantil: um enfoque histérico-cultural ou 4
Psicologia da Educacdo Infantil
Disciplina Optativa 4 .

Oitavo

Disciplina Optativa 4
Planejamento, acompanhamento e nocles tedricas da Pratica Escolar e 3
Docéncia da Educacéo Infantil
Estagio Supervisionado Il 7

TCC
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QUADRO 11 - INTEGRALIZAGCAO CURRICULAR

horas Créditos
Componentes Curriculares totais
Disciplinas Obrigatdrias de Formacdo geral 705 47
Disciplinas Obrigatérias Formac&o Profissional 1.560 104
Disciplinas Obrigatdrias de Aprofundamento 240 16
Trabalho de Concluséo de Curso 180 12
Disciplinas Optativas 120 8
Estagios Supervisionado 450 30
Atividades Académico-Cientifico e Culturais 210 14
Total 3.465 231

5. Aproveitamento de Estudos e Complementacéo Curricular

Para atendimento ao artigo 12 da Resolu¢cdo CNE/CP no. 1/2006, os alunos
egressos de outros cursos de Pedagogia ou egressos desse curso que, formados sob a
égide de cursos estruturados em habilitacGes, desejam ampliar suas competéncias
profissionais legais, a partir do ano de implantacdo desta nova proposta curricular,
poderdo complementar seus estudos no Curso de Pedagogia do Instituto de Biociéncias
da UNESP de Rio Claro, desde que devidamente aceitos como alunos regulares,
conforme normas vigentes na instituicéo.

Para tanto, o Conselho de Curso baixara regulamentacéo especifica, tendo como
critério o cumprimento do disposto na Resolucdo CNE/CP no. 1/2006, particularmente

no que diz respeito ao cumprimento minimo de 400 horas de estudos complementares.
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PROJETO DE ESTAGIO CURRICULAR
Introducdo

Rompendo com a fragmentacdo inerente as habilitacbes, pretende-se a formacéo de
profissionais para a docéncia que também possam exercer as funcbes de suporte
pedagdgico e educacional. Isto porque se pressupde que a diferenciacdo entre esses
profissionais se d& no exercicio da funcdo que exercem no sistema educacional e néo,
exclusivamente, em uma formacdo especifica e/ou prévia. A formagdo docente
constitui-se no cerne do curso e em condicéo Sine-qua-non para 0 competente exercicio
das func@es de suporte pedagdgico e educacional. A prépria LDB 9.394/96, sabiamente,
estabelece a experiéncia docente como pré-requisito para o exercicio de quaisquer
outras funcbes de magistério (Art. 67). Dessa forma, o Curso de Licenciatura em
Pedagogia da UNESP-RC formara profissionais que atuardo como docentes na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental; como docentes nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servicos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos;
como diretores de unidades escolares de educacdo basica, coordenadores pedagogicos,
orientadores educacionais e supervisores escolares, ou seja nas &reas de suporte
pedagbgico e educacional, correspondendo as atividades descritas no Art. 64 da LDB
gue no caso deste curso, dizem respeito as esferas de gestdo de processos educativos, de
organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino, de coordenacédo
pedagbgica e de orientacdo educacional. Pretende-se que esta atuacdo se dé com um
olhar investigativo e critico sobre os problemas da préatica pedagdgica permitindo, dessa
forma, que o profissional tenha condicdes de organizar e avaliar novas formas de

intervencao no processo educativo.

O Estagio Curricular ** é a atividade pela qual o futuro profissional estara
vivenciando e refletindo sobre as préaticas escolares desenvolvidas tanto nas salas de

3 A Res. CNE no.01- 05/2006, ao instituir a duracéo e a carga horéaria para os Cursos de graduacdo em Pedagogia,

fixa em 300 o total de horas destinado ao estagio curricular supervisionado prioritariamente em educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto pedagdgico da instituicéo.
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aula, quanto em outros espacos e situacdes escolares, constituindo-se em uma situacao
privilegiada para que o futuro profissional possa “acompanhar alguns aspectos da vida

escolar que ndo acontecem de forma igualmente distribuida pelo semestre,
concentrando-se mais em alguns aspectos que importa vivenciar. E o caso, por exemplo,
da elaboracdo do projeto pedagogico, da matricula, da organizacdo das turmas e do

tempo e espaco escolares (Parecer CNE 28/2002)”.

No Curso de Licenciatura em Pedagogia-UNESP-IB-CRC, o Estagio
Curricular é concebido como espaco da vinculagdo entre formacéo tedrica e inicio da
vivéncia profissional, e esta assentada neste projeto, na perspectiva do triplo movimento
sugerido por SCHON (1990): da reflexdo na acdo, da reflexdo sobre a acdo e da
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. E serd organizado a partir dos seguintes temas

articuladores:

1. Observacdo e regéncia na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental;

2. Acompanhamento de situacGes referentes a organizacdo e ao funcionamento interno
da instituicdo escolar, bem como de sua relagdo com 6rgdos do sistema de ensino e
ou organismos e instituicdes da sociedade civil que incidam sobre o funcionamento

escolar (Conselho Tutelar, ONGs etc).

As tematicas que permeardo a realizacdo do Estagio Curricular versardo sobre
aspectos que visem apreender as caracteristicas pedagdgicas, sociais, organizacionais e

culturais da organizacdo receptora.

O Estégio Curricular deve iniciar-se na semana de planejamento, de modo a
garantir a participacdo dos alunos no trabalho pedagdgico em todas as suas fases, desde
sua concepcao até a avaliacdo. Caso o inicio das atividades junto as escolas ocorra em
periodo anterior ao estipulado pelo calendario Escolar da UNESP/IB/CRC, o0s
estagiarios deverdo contatar as escolas previamente, inteirando-se das datas da escola. A

carga horaria referente ao Estagio Curricular esta dividida em:

1. Planejamento, acompanhamento e noges tedricas da Pratica Escolar e Docéncia dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental, correspondendo a uma disciplina teorica de 45 horas;
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2. Estagio Supervisionado I: Pratica Escolar e Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, correspondendo a 105 horas de atividades praticas na instituicao

educacional, vinculado a disciplina Planejamento, acompanhamento e nogoes
tedricas da Préatica Escolar e Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

3. Planejamento, acompanhamento e nocBes tedricas da Pratica Escolar em Gestdo Escolar e
Orientagéo Educacional, correspondendo a uma disciplina teorica de 45 horas;

4. Estagio Supervisionado Il: Pratica Escolar em Gestdo Escolar e Orientagdo Educacional,
correspondendo a 105 horas de atividades praticas na instituicdo educacional,
vinculado a disciplina Planejamento, acompanhamento e noges tedricas da Prética
Escolar em Gestéo e Orientacdo Escolar;

5. Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Pratica Escolar e Docéncia da Ensino
Infantil, correspondendo a uma disciplina tedrica de 45 horas e,

6. Estagio Supervisionado 1ll: Pratica Escolar e Docéncia da Educagdo Infantil,
correspondendo a 105 horas de atividades praticas na instituicdo educacional,
vinculado a disciplina Planejamento, acompanhamento e nocGes tedricas da Prética

Escolar e Docéncia da Educacao Infantil.

Estagio Supervisionado I e I11: Pratica Escolar e Docéncia

A carga horéria de 210 horas é destinada a realizagdo do estagio
supervisionado, o qual consiste na oportunidade do estudante desenvolver uma
experiéncia de investigacao e reflexdo sobre a estrutura organizacional da escola e sobre
o trabalho pedagdgico desenvolvido na instituicio a0 mesmo tempo em que ird se
defrontar com os problemas concretos dos processos de ensino e de aprendizagem e da
dindmica propria do espaco escolar, por meio de andlise e reflexdo sobre a pratica

observada, construindo e operacionalizando projetos de intervencdo pedagogica.

Os encontros com o(s) docente(s) responsavel(eis) pelos Estagios
Supervisionados | e Ill: Pratica Escolar e Docéncia ocorrerd no periodo noturno, na
instituicdo formadora com uma carga de 90 horas, que corresponderdo a duas
disciplinas teoricas, conforme explicitado anteriormente, para encontros de discussao,
entre 0 docente responsavel pelo planejamento, coordenacdo e avaliagdo do estdgio

supervisionado e os alunos, matriculados na instituicdo formadora, nos quais seréo
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elaborados os projetos de intervencdo (regéncia) e os roteiros de observacdo, assim
como a organizacao de encontros entre discentes e docentes que atuam na Educacgédo

Infantil e no Ensino Fundamental e, a reflex&o sobre a pratica observada e vivenciada

pelos alunos.

Os temas privilegiados para essa reflexdo sdo: os Parametros Curriculares
Nacionais e o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil; a organizacao
do ambiente pedagogico; o brincar enquanto eixo metodoldgico; a construgdo do projeto
pedagdgico; a Progressdo Continuada: 0 embasamento tedrico e a concepc¢do do
professor e o trabalho do professor em sala de aula: os conteldos, a relagdo com os
alunos, as questdes disciplinares, a atualizacdo do professor em relacdo as novas
orientacdes curriculares e as questdes referentes a observacédo, ao registro e a avaliagdo

da aprendizagem.

Os projetos de intervencdo, que se constituem nas regéncias em salas de
aula, estardo voltados para as necessidades de cada realidade escolar. Serdo formados
grupos de alunos que atuardo nas salas de aula a partir de um planejamento organizado
nos momentos de reflexdo tedrica. Nesta etapa esta previsto, também, a organizacao de
encontros na Universidade destinados ao trabalho de reflexdo dos alunos em conjunto

com os professores das classes observadas.

Estagio Supervisionado Il: Pratica Escolar em Gestdo Escolar e Orientacdo
Educacional

O Estagio Supervisionado Il: Pratica Escolar em Gestdo Escolar e Orientacéo
Educacional implica em um projeto integrado de atuacdo envolvendo as diferentes areas
de acdo do pedagogo - administracdo escolar, coordenacdo pedagdgica, supervisdo
escolar e orientacdo educacional considerando-se que o aluno egresso deste curso estara
apto a atuar em diversos ambitos relativos ao trabalho educacional.

O Estagio Supervisionado IlI: Pratica Escolar e Gestdo pressupde que o aluno

desenvolva 105 horas de atividades supervisionadas de observagdo e intervengdo em
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diferentes espacos educacionais cabendo ao conjunto dos professores do curso
estabelecer as diretrizes das atividades a serem desenvolvidas pelos alunos.

Constituem-se como objetivos do Estagio Supervisionado Il exercitar o aluno
para o desempenho profissional com a perspectiva de relacionar teoria e pratica por
meio do contato com o contexto educacional, da observacdo e da participagdo nas
diferentes areas de atuacdo do gestor escolar: Administracdo Escolar, Coordenacéao
Pedagogica, Supervisdo e Orientacdo Educacional. Busca-se, pelas atividades do
estagio, propiciar ao aluno do curso de Pedagogia um conhecimento maior da realidade
escolar e da pratica cotidiana do educador e a reflexdo sobre caminhos que levam a
solucionar as questdes colocadas pelo cotidiano escolar e institucional. Os alunos
deverdo levantar questdes do cotidiano da organizacdo escolar e discuti-las com base
nas reflexdes tedricas propiciadas pelas diferentes disciplinas do curso.

Durante o estagio os alunos desenvolverdo atividades relativas a elaboracéo,
execucdo e avaliacdo das propostas pedagogicas das escolas da rede publica ou

particular de ensino. Poderdo também atuar em instituicbes de educacdo ndo formal
como ONGS e sindicatos desde que estas desenvolvam projetos educativos.
O Estagio Supervisionado Il sera realizado mediante o desenvolvimento, por
parte dos alunos, das seguintes atividades listadas abaixo™*:
acompanhar atividades referentes a coordenacdo do trabalho na escola relacionadas

a gestdo escolar e a orientacdo educacional;

desenvolver atividades relacionadas a realizacdo de diagnostico da instituicdo
escolar; levantando os recursos materiais e humanos da instituicdo, o namero de
alunos e professores e funcionarios e procedendo a caracterizacdo da comunidade

escolar;

acompanhar o processo de elaboracdo do projeto pedagdgico da instituicdo, sob
a perspectiva de sua implantacdo e administracao;

acompanhar o processo de definigdo dos objetivos e prioridades escolares;

Y A prioridade de realizacdo de determinadas atividades, dentre o conjunto abaixo expresso,  sera
definida a partir da realidade escolar e de outras varidveis, tais como: aceitacdo da instituicao receptora;
potencial de formacdo do aluno; disponibilidade de recursos, etc.
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acompanhar a matricula de alunos na unidade escolar;
acompanhar, quando for o caso, a organizacdo das turmas;

observar as formas de organizacdo do tempo e espago escolares;

acompanhar as atividades direcionadas aos alunos que visem a contribuir para o
seu processo de desenvolvimento;

observar as dificuldades de relacionamento em grupo como rejeicdo e
preconceito;

observar as situagdes de indisciplina e violéncia presentes no cotidiano escolar e
as respostas institucionais a elas dadas;

acompanhar a elaboracdo e aplicacdo de regulamentos e normas disciplinares;
caracterizar a situagdo familiar dos alunos e os meios empregados para integrar a
familia & escola;

orientar os alunos quanto aos habitos de estudo, disciplina de trabalho e
organizacéo do espaco e do tempo;

analisar os processos formais e ndo formais de tomada de decisdo, tendo em
vista a democratizacdo das relacGes no interior da escola;

organizar atividades direcionadas a orientacdo vocacional;

caracterizar o abuso de drogas;

participar de grupos de estudos para atendimento individual de alunos e pais;
organizar grupos de estudos com os alunos, enfocando questdes proprias ao seu

desenvolvimento e orientadas para a orientacdo vocacional;

incentivar a organizacdo de representacdes discentes promovendo a discussdo e
atitudes acerca da importdncia da participacdo politica na formacdo da
cidadania; /TN

vivenciar o trabalho conjunto de forma que se estimule no aluno 0 compromisso
com o projeto educacional levado pela escola;

perceber as fontes de recursos financeiros disponiveis na e para a escola, bem
como os procedimentos para seu uso e prestacdo de contas.
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Outras atividades poderdo ser acrescentadas conforme sejam suscitadas pela
realidade nas quais as atividades de estagio estardo sendo desenvolvidas.

A partir do desenvolvimento dessas atividades e da reflexdo e analise da
instituicdo cabe aos alunos elaborarem um projeto de atuacéo relacionando a teoria
trabalhada nas diferentes disciplinas que compdem a grade curricular do curso e a
pratica vivenciada nas atividades de estagio.

Os encontros com os docentes responsaveis pelo Estagio Supervisionado II:
Prética Escolar e Gestdo ocorrerdo no periodo noturno, na instituicdo formadora com
uma carga de 45 horas, que corresponderdo a uma disciplina tedrica de Planejamento,
acompanhamento e nocdes tedricas da Pratica Escolar em Gestdo Escolar e Orientagdo

Educacional.

Estes encontros periddicos na instituicdo formadora, com o professor supervisor
de estagio constituem-se no espaco privilegiado de supervisdo do aluno estagiario, pois
tém por objetivo fornecer aos alunos subsidios para o desenvolvimento e organizagdo
dessas atividades e do projeto de intervencdo na realidade escolar. Espera-se, assim, que
0 estagio contribua para a formacéo do aluno possibilitando a discussdo e a intervencao
nas questdes que permeiam o cotidiano escolar e que permita uma reflexdo conjunta

entre os profissionais que atuam na escola e os alunos e professores da universidade.

As atividades desenvolvidas durante o estagio devem, ao final do mesmo, ser
avaliadas pelos professores responsaveis por essa atividade, pelos profissionais da

instituicdo onde o estagio foi realizado e pelos proprios alunos.
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APENDICE A : QUESTIONARIO
Prezado estudante,

Solicitamos sua colabora¢éo para o desenvolvimento de uma pesquisa que integra um
projeto de tese de doutorado, respondendo a este questionario. Tal pesquisa se volta
para a educacdo no ensino superior no Brasil, tendo como foco a trajetoria e as

perspectivas de jovens que ingressam e concluem o curso de pedagogia.

Por favor, procure ler atentamente as questdes, bem como, responder com
tranquilidade e sinceridade. Os dados serdo confidenciais e utilizados apenas para fins
académicos.

Sua colaboracgéo é fundamental!

Muito obrigada.

Data: / /

| - Perfil familiar e socioecondmico e familiar:

- Sexo: () masculino ( ) feminino
- [dade:
- Naturalidade: UF:

- Cidade onde mora:

- Com quem vocé mora:

- Tipo de residéncia:

e () prépria () alugada () financiada

e Se alugada, qual o valor do aluguel?

- Renda Mensal Familiar:

() Até 1.500,00.

() De 1.500,00 a 3.000,00.
() De 3.000,00 a 4.700,00.
() Acima de 4.700,00.
Quantas pessoas trabalham na casa?
Quem contribui para a renda?
Quantas pessoas estudam na casa?

Quantas no Ensino Fundamental? Escola: Publica () ou Privada ( )
Quantas no Ensino Médio? Escola: Publica ( ) ou Privada ( )
Quantas no Ensino Superior? Faculdade: Publica ( ) ou Privada ( )

Grau de Escolaridade da Mae:
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Grau de Escolaridade do Pai:
- Além de estudar, vocé exerce alguma atividade remunerada?

( )sim ( )néo

Se sim, em qual area?

Quantas horas por dia?

- Vocé recebe alguma bolsa? ( ) sim ( ) nao

Qual/ Finalidade?

I1- Perfil Escolar

- Vocé cursou o Ensino Fundamental em:

() apenas na escola publica () apenas na escola privada ( ) em ambas
- Realizou o ensino médio em:

() apenas na escola publica ( ) apenas na escola privada ( ) em ambas

- Fez “cursinho” para ingressar no Ensino Superior? () sim ( )néo
Se sim, durante quanto tempo? Puablico ( ) ou Privado ( )
- O curso de Pedagogia foi a sua primeira opgado? ( ) sim ( )néo

- Antes de decidir realizar esse curso, pensou em fazer outro? Qual?

- Enumere até trés motivos (sendo o nimero 1 0 mais importante) que levaram vocé a
ingressar no Ensino Superior:

- Quando e por que decidiu cursar graduacdo em Pedagogia?

- Vocé estd satisfeito (a) com o curso que esta realizando?

( )sim ( )néo () parcialmente
- Enumere até trés motivos (sendo o nimero 1 o0 mais importante) que justifiquem a
sua opcao na resposta acima:

- Caso néo esteja satisfeito com o curso que frequenta, haveria e qual seria 0 curso de
sua preferéncia?

- Pensa em trocar de curso? () sim ( )néo
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Se sim, por qué?

- Ja pensou em desistir de cursar a faculdade?
( )sim ( )néo
Se sim, o que o (a) fez permanecer na faculdade?

- O que mais gosto no meu curso €: (no caso do aluno concluinte: o que vocé mais
gostou ao longo do seu curso?)

- O que menos gosto no meu curso é: (no caso do aluno concluinte: o que vocé menos
gostou ao longo do seu curso?)

- A partir da conclusdo do meu curso, pretendo:

-O gue pensa sobre a possibilidade de tornar-se professor (a)?

-Em sua opinido, a tarefa do professor do Ensino Fundamental é importante? Em que
sentido?

Se quiser, deixe aqui algum comentério ou alguma observagdo sobre este estudo,
sobre o Curso de Pedagogia, alguma coisa que faltou e que gostaria de compartilhar
ou alguma sugestao:

Esta pesquisa tera uma segunda fase onde trabalharemos com a realizagdo de
algumas entrevistas.

Se vocé tiver interesse em colaborar/participar, por favor, deixe o seu contato:

Nome:

Telefone/ Enderecgo:
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E-mail:
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APENDICE B: ROTEIRO PARA ENTREVISTA

“Encontro com jovens: suas historias, trajetorias escolares e o

tornar-se professor”.

Roteiro de Entrevista (ASSER — UNESP)

IDENTIFICACAO — DADOS PESSOAIS

Nome:

Ocupacéo:
Endereco e Contato:
Idade:

Parte 1 — Percurso de vida:

- Estrutura e relacfes familiares (como se relaciona com sua familia, inclusive
economicamente);

- Qual a influéncia da familia em sua trajetoria escolar.

Parte 2 — Trajetdria escolar:

- Qual o percurso escolar que teve até o presente momento (escolas publicas,
privadas, como eram as escolas que frequentou).

- Como foi esse percurso? Gostava de estudar? Gosta de estudar? O
significado das escolas por onde passou para Vocé.

- Vocé teve problemas nas escolas por onde passou? Como superou?
Parte 3- Perspectivas académicas/profissionais:

- Como vocé chegou ao ensino superior.

- Como chegou até o Prouni. (somente para aqueles que possuem a bolsa).

- A importancia da formacgéo académica para vocé.
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- O que vocé chama de realizacdo pessoal? E o que seria a sua realizacéo
profissional?

- Como vocé vé o mercado de trabalho na area que escolheu.

- Algumas pessoas afirmam que desejam “melhorar a vida financeira, ser bem
remunerada” a partir dessa profissdo que escolheram; o que significa isso para
VOCE.

- Vocé acha que “é direito de todos cursarem o ensino superior”?

- Como vocé acha que acontece a “realizagdo de um sonho” através da
profissdo que escolheu.

- O significado de: “gostar de criangas” e “trabalhar com criangas”.

- Pretende fazer p6s graduacdo? Fale um pouco mais sobre essa possibilidade.
- Como pretende atuar na area.

O que mais interessa ao estudante de pedagogia na graduacgéao.

- Algumas pessoas dizem que falta mais préatica no curso de pedagogia, vocé
concorda com isso? O que vocé chama de teoria e de pratica no curso?

- Qual o preparo que vocé acha que precisa ter para ir para a pratica?

- O significado de “transformar o mundo, a realidade, fazer a diferenga” através
da educacéo.

- Sobre o corpo docente onde estuda... E sobre as disciplinas...
- Como € estar numa universidade publica (privada)?

- Como Vvé a valorizacéo do professor e da educacao.

- Desafios que pensa em encontrar.

- O que tem a dizer sobre a perspectiva de “ser professor”.

- Através da educacédo eu posso...
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APENDICE C: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO E
PARECER DO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucgéo 466/2012 do CNS)

Ensino Superior: trajetdrias e perspectivas dos jovens populares

Eu, Roberta Luciana Custédio Bianchini, estudante do Programa de Pds-Graduacdo em
Educagdo da Universidade Federal de S3o Carlos (PPGE/UFSCar) lhe convido a participar da
pesquisa “Ensino Superior: trajetérias e perspectivas dos jovens populares”, sob orientacdo da

Prof2 Dr2 Roseli Esquerdo Lopes.

Consideramos ser interessante compreender como os elementos que levam a decisdo
por um curso vao sendo construidos ao longo da trajetéria de vida dos sujeitos, em fungao dos
multiplos lagos sociais que eles vdo estabelecendo (ou rompendo) e das experiéncias que vdo
tendo na familia, na escola e em sua rede social mais ampla. Torna-se foco de investigacao,
portanto, os gostos, as preferéncias, os objetivos e, finalmente, as escolhas que os individuos

fazem pela area educacional.

Vocé foi selecionado (a) por ser estudante do curso de pedagogia da cidade de Rio
Claro / SP, cidade onde o estudo serd realizado. Primeiramente, vocé serd convidado a
responder um questionario com tépicos sobre suas caracteristicas referentes a sua trajetéria

escolar e, posteriormente, podera ser convidado a participar de uma entrevista.

Tanto o questiondrio como a entrevista serdo realizados no local onde vocé estuda, ou
em outro local, organizado pela pesquisadora, se vocé assim o preferir. As perguntas ndo serdo
invasivas a intimidade dos participantes, entretanto, esclareco que a participacdo na pesquisa
pode gerar estresse e desconforto como resultado da exposicdo de opinides pessoais ao
responder perguntas que envolvem as préprias a¢des e também constrangimento e

intimidacdo, pelo fato da pesquisadora trabalhar em uma das instituicGes a ser pesquisada,
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atuando como professora. Diante dessas situagGes, os participantes terdo garantidas pausas
nas entrevistas, a liberdade de ndo responder as perguntas quando a considerarem
constrangedoras, podendo interromper a entrevista a qualquer momento. Serdo retomados
nessa situacdo os objetivos a que esse trabalho se propde e os possiveis beneficios que a
pesquisa possa trazer. Em caso de encerramento da entrevista por qualquer fator descrito
acima, a pesquisadora solicita autorizacdo para estabelecer contato posterior, a fim de
verificar os possiveis danos ocasionados e proceder quanto a novas orientacles e
encaminhamentos a profissionais especialistas e servigcos disponiveis, se necessario, visando o

bem-estar de todos os participantes.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacées e discussdes que poderao
trazer beneficios para a drea da Educacdo, para a construgao de novos conhecimentos e para a
identificacdo de novas alternativas e possibilidades para o trabalho na universidade. A
pesquisadora realizard o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades

desenvolvidas durante o trabalho.

Sua participacdo é voluntaria, isto €, a qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir
de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum
prejuizo académico, seja em sua relagdo ao pesquisador, a Instituicdo em que estuda ou a

Universidade Federal de Sdo Carlos.

Todas as informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participagdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencgdo a
nomes, a eles serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publicag¢des,

impossibilitando sua identificacao.

Solicito sua autorizagdo para gravacdo em d4udio das entrevistas. As gravacoes
realizadas durante a entrevista serdo transcritas pela pesquisadora, garantindo que se

mantenha o mais fidedigna possivel.

Essa pesquisa ndo prevé qualquer gasto aos participantes, porém se isso ocorrer, ele

serd ressarcido pela pesquisadora.

Vocé receberd uma copia deste termo constando o telefone, o endereco pessoal e o e-

mail do pesquisador principal, podendo solicitar esclarecimentos, tirar suas duvidas sobre o
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projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Se vocé tiver qualquer problema ou duvida durante a sua participacdo na pesquisa

podera comunicar-se pelo telefone (19) 99709 8848.

Roberta L. Custédio Bianchini

(aluna de pds-graduacdo)
Av: 2-A n2 39 Rio Claro — SP
Fone: (19) 99709 8848

e-mail: robertalcb@yahoo.com.br
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Professora Doutora:
Roseli Esquerdo Lopes
Universidade Federal de S3o Carlos - UFSCar

Rodovia Washington Luis - km 235 —S3o Carlos (SP) - Telefone: 3351-8640
e 3351-8637

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha
participacdao na pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pds-
Graduacao e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada
na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905
- Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico:

cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Nome do participante da pesquisa:

Numero e tipo de documento de

identificacdo

Assinatura do Sujeito da pesquisa:
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Apresentacao do Projeto:
Pesquisa com objetivo de conhecer 0s objetivos e as escolhas que os individuos fazem pela area
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ocasionados e proceder quanto a novas orientacdes e encaminhamentos a profissionais especialistas e

servigos disponiveis, se necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser utilizados para fins

cientificos, proporcionando maiores informag8es e discussfes que poderdo trazer beneficios para a area da

Educacéo, para a construgdo de novos conhecimentos e para a identificacdo de novas alternativas e

possibilidades para o trabalho na universidade. A pesquisadora realizara o acompanhamento de todos os

procedimentos e atividades desenvolvidas durante o trabalho. .

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Relevante conhecer as condi¢fes pelas quais os jovens fazem uma escolha profissional tdo importante e

que afeta tdo fortemente a educagéo das criancas.
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Aprovado
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Assinado por:

Ricardo Carneiro Borra
(Coordenador
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Tabela 10: PRIMEIRO MOTIVO QUE LEVOU O RESPONDENTE A INGRESSAR NO ENSINO SUPERIOR

APENDICE D: TABELAS

321

CONCLUINTE INGRESSANTE
MOTIVO TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % TOTAL % ASSER % UNESP % TOTAL %
Formacao Académica 6 25 5 22 11 35 5 21 15 48 20 65 31
Mercado de trabalho 3 13 3 13 6 50 2 8 4 13 6 50 12
Outro - 2 9 2 40 - 3 10 3 60 5
Qualidade do curso - 1 4 1 100 - - - 1
Realizagdo pessoal 8 33 3 13 11 46 6 25 7 22 13 54 24
Realizagdo profissional 7 29 9 39 16 55 11 46 2 7 13 45 29
TOTAL GERAL 24 51 23 49 47 46 24 44 31 66 55 54 102

Nota: Sinal convencional utilizado (na tabela acime e em todas as tabelas abaixo):

- Dado numérico igual a zero néo resultante de arrendondamento.



Tabela 11: SEGUNDO MOTIVO QUE LEVOU O RESPONDENTE A INGRESSAR NO ENSINO SUPERIOR

322

CONCLUINTE INGRESSANTE
MOTIVO TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % TOTAL % ASSER % UNESP % TOTAL %
Formacao Académica 7 29 7 30 14 50 5 22 9 29 14 50 28
Mercado de trabalho - 5 21 5 38 3 13 5 16 8 62 13
Motivos familiares 1 4 2 9 3 43 4 17 - 4 57 7
Outro 2 8 2 9 4 50 - 4 13 4 50 8
Qualidade do Curso 2 8 2 9 3 43 - 4 13 4 67 7
Realizagdo pessoal 4 17 2 9 6 38 6 26 4 13 10 62 16
Realizagdo profissional 5 21 2 9 7 47 4 17 4 13 8 53 15
Trabalhar com criangas 3 13 1 4 4 67 1 5 1 3 2 33 6
TOTAL GERAL 24 52 23 48 46 46 23 43 31 57 54 54 100




Tabela 12: TERCEIRO MOTIVO QUE LEVOU O RESPONDENTE A INGRESSAR NO ENSINO SUPERIOR
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CONCLUINTE INGRESSANTE
MOTIVO TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % TOTAL % ASSER % UNESP % TOTAL %
Formacao Académica 4 20 10 47 14 54 5 29 7 33 12 46 26
Mercado de trabalho 3 15 - 3 25 6 35 3 14 9 75 12
Motivos familiares - 4 19 4 67 - 2 10 2 33 6
Outro - 1 5 1 33 - 2 10 2 67 3
Qualidade do Curso 1 5 1 5 2 100 - 2
Realizagdo pessoal 10 50 1 5 11 58 4 24 4 19 8 42 19
Realizagdo profissional 1 5 4 19 5 50 2 12 3 14 5 50 10
Trabalhar com criangas 1 5 - 1 100 - - - 1
TOTAL GERAL 20 49 21 51 41 52 17 45 21 55 38 48 79




Tabela 13: QUANDO DECIDIU CURSAR A GRADUACAO EM PEDAGOGIA?

324

CONCLUINTE INGRESSANTE
QUANDO? TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
22 opgdo do PROUNI - - 2 11 - 2 2
Apds contato com escolas/criancas 2 12,5 1 5 3 - 3 11 3 6
Apds outra graduacao - 1 5 1 - 2 7 2 3
Durante/apds Ensino Médio 8 50 13 62 21 11 61 11 41 22 43
Ganhou Bolsa 2 12,5 - 2 - - 2
Outro 2 12,5 2 10 4 1 6 2 7 3 7
Sempre quis 2 12,5 4 18 6 4 22 9 34 13 19
TOTAL 16 21 37 18 27 45 82




Tabela 14: POR QUE DECIDIU CURSAR A GRADUACAO EM PEDAGOGIA?

325

CONCLUINTE INGRESSANTE
POR QUE? TOTAL TOTAL  TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Gosta de crianca 7 47 3 14 10 5 25 8 32 13 23
J4a trabalhou como monitor(a) escolar 2 13 - 2 2 10 1 4 3 5
Localizacdo da IES - 2 9 2 - 1 4 1 3
Realizagdo pessoal - 5 23 5 - 3 12 3 8
Influéncia de familiares 1 7 2 9 3 7 35 2 8 9 12
Identificacdo com o curso / drea da Educacédo 3 19 8 36 11 4 20 6 24 10 21
Transformar a realidade / mundo 1 7 - 1 1 5 3 12 4 5
Admiragdo / incentivo de professores 1 7 2 9 3 1 5 1 4 2 5
TOTAL GERAL 15 22 37 20 25 45 82




326

Tabela 15: MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA (CITADO EM 1° LUGAR)

CONCLUINTE INGRESSANTE
12 motivo de satisfacao TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Ampliar conhecimento 2 15 3 34 5 1 5 6 32 7 12
Corpo docente 2 15 1 11 3 8 38 3 16 11 14
Curso 2 15 2 22 4 9 43 5 26 14 18
Curso publico - - - 1 5 1 1
Faculdade - 2 22 2 1 5 - 1 3
Obter graduacao no que deseja 4 31 1 11 5 2 9 4 21 6 11
Outro 3 24 - 3 - - 3

TOTAL GERAL 13 9 22 21 19 40 62
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Tabela 16: MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA (CITADO EM 2° LUGAR)
CONCLUINTE INGRESSANTE
22 motivo de satisfagao TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Ampliar conhecimento 3 25 2 25 5 3 13 - 3 8
Cidade - - - 1 6 1 1
Conhecer pessoas novas - - - 2 12 2 2
Coordenacao - - 1 5 - 1 1
Corpo docente 3 25 2 25 5 1 5 4 23 5 10
Curso 3 25 4 50 7 9 40 5 29 14 21
Estagios 1 8,3 - 1 - - 1
Gosta de criangas - - 1 5 - 1 1
Outro - - 1 5 - 1 1
Realizagdo académica 1 8,3 - 1 - 1 6 1 2
Realizagdo pessoal 1 8,3 - 1 6 27 2 12 8 9
Realizagdo profissional - - - 2 12 2 2
TOTAL GERAL 12 8 20 22 17 39 59
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Tabela 17: MOTIVO DE SATISFACAO COM O CURSO DE PEDAGOGIA (CITADO EM 3° LUGAR)
CONCLUINTE INGRESSANTE
32 motivo de satisfagdao TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Ambiente escolar é agradavel - - 2 14 - 2 2
Ampliar conhecimento 4 36 - 4 1 5 1 7 2 6
Apoio familiar - - - 1 7 1 1
Conhecer pessoas novas - - - 3 20 3 3
Corpo docente 1 9 2 25 3 1 5 - 1 4
Curso 2 18 1 12,5 3 6 38 5 33 11 14
Estagios - 1 12,5 1 - - 1
Faculdade - - 2 14 - 2 2
Gosta de criangas - - - 1 7 1 1
Outro - 1 12,5 1 - - 1
Realizagdo pessoal 3 28 2 25 5 3 19 2 12 5 10
Realizacdo profissional 1 9 1 12,5 2 1 5 - 1 3
Universidade - - - 1 7 1 1
Universidade publica - - - 1 7 1 1
TOTAL GERAL 11 8 19 16 15 31 50




Tabela 18: PRIMEIRO MOTIVO DE INSATISFACAO EM RELACAO AO CURSO DE PEDAGOGIA
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B CONCLUINTE INGRESSANTE
12 MOTIVO DE INSATISFACAO TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Auséncia de bolsas - - - 1 20 1 1
Corpo docente 1 10 2 20 3 - - 3
Curso 9 90 4 40 13 - - 13
Disciplinas desnecessarias - - 1 100 - 1 1
Greves - 2 20 2 - 1 20 1 3
Outro - - - 1 20 1 1
Problemas particulares - 1 10 1 - 1 20 1 2
Questoes politicas - - - 1 20 1 1
Universidade - 1 10 1 - - 1
Total Geral 10 10 20 1 5 6 26




Tabela 19: SEGUNDO MOTIVO DE INSATISFACAO EM RELACAO AO CURSO DE PEDAGOGIA
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5 CONCLUINTE INGRESSANTE
22 MOTIVO DE INSATISFACAO TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Auséncia de bolsas - - - 1 25 1 1
Corpo docente 1 14 6 46 7 1 100 2 50 3 10
Curso 3 43 4 31 7 - - 7
Disciplinas desnecessarias 3 43 - 3 - - 3
Infra-estrutura - 2 15 2 - 2
Problemas particulares - - 1 25 1 1
Questoes politicas - 1 8 1 - 1
Total Geral 7 13 20 1 4 5 25




Tabela 20: TERCEIRO MOTIVO DE INSATISFACAO EM RELACAO AO CURSO DE PEDAGOGIA

331

CONCLUINTE INGRESSANTE
32 MOTIVO DE INSATISFACAO TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Corpo docente 3 75 3 50 6 - - 6
Curso - - - 1 100 1 1
Falta de foco 1 25 1 17 2 - 2
Greves - 2 33 2 - - 2
Total Geral 4 6 10 1 1 11
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Tabela 21: MOTIVO QUE O FAZ PERMANECER NA FACULDADE

CONCLUINTE INGRESSANTE
MOTIVO TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Ampliar conhecimentos - 1 11 1 - 1 14 1 2
Apoio familiar/amigos 1 10 1 11 2 - - 2
Concluir o curso 4 40 3 34 7 2 29 - 2 9
Outro 4 40 1 11 5 1 14 3 43 4 9
Qualidade do curso - 1 11 1 - - 1
Realizagdo académica - 2 22 2 - 1 14 1 3
Realizagdo pessoal 1 10 - 1 3 43 2 29 5 6
Realizacdo profissional - - 1 14 - 1 1

Total Geral 10 9 19 7 7 14 33




Tabela 22: O QUE MAIS GOSTA (GOSTOU) DO SEU CURSO?

333

CONCLUINTE INGRESSANTE
O QUE MAIS GOSTA TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Tudo - - 2 9 - 2 2
Debates discussGes - - - 7 26 7 7
Amizades 2 8 1 5 3 1 4 1 4 2 5
Possibilidade de ampliar os 17 17 9 30
conhecimentos 4 4 8 2 8 10 18
Valorizacdo da educacdo 1 4 2 9 3 4 17 2 7 6 9
Das atividades/aulas/pratica 6 25 - 6 4 17 4 15 8 14
Algumas disciplinas 5 21 6 26 11 5 23 3 11 8 19
Corpo docente 2 8 4 17 6 4 17 2 7 6 12
Estagios 4 17 6 26 10 1 4 - 1 11
Total Geral 24 23 47 23 27 50 97




Tabela 23: DISCIPLINAS QUE MAIS GOSTAM NO CURSO
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CONCLUINTE INGRESSANTE
DISCIPLINAS QUE MAIS GOSTAM TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Alfabetizacao 1 14 1 9,3 2 - - 2
Cidadania - - 1 12,5 - 1 1
Didatica l e Il 2 30 2 18 4 - - 4
Educagao infantil 1 14 2 18 3 - - 3
Educacao social - - 3 37,5 - 3 3
Filosofia - 2 18 2 - 1 33,3 1 3
Historia - 2 18 2 - - 2
Historia da educagao - - - 1 33,3 1 1
Linguagem 1 14 - 1 - - 1
Literatura infantil 1 14 - 1 - 1
Portugués - 1 9,3 1 - - 1
Psicologia 1 14 1 9,3 2 4 50 1 33,3 5 7
Total Geral 7 11 11 8 3 8 19




Tabela 24: O QUE MENOS GOSTAM NO CURSO DE PEDAGOGIA
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(continua)
CONCLUINTE INGRESSANTE
O QUE MENOS GOSTAM TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Algumas disciplinas 1 5 3 9 4 1 5 4 18 5 9
Alguns professores 8 37 7 18 15 - 2 9 2 17
Area de exatas 1 5 - 1 1
Atividades extra-sala de aula 1 5 1 3 2 - - 2
Aula de filosofia - - 1 5 - 1 1
Aulas de informatica - - 1 5 - 1 1
Aulas de matematica - - 2 9 - 2 2
Aulas de portugués 1 5 - 1 - - 1
Aulas de sociologia - - 1 5 - 1 1
Desconexdo entre o curso e a pratica 1 5 1 3 2 - - 2
Greves - 8 22 8 - - 8
Horario do curso - 1 3 1 - 4 18 4 5
Muita leitura - - - 4 18 4 4
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(continuacdo)

CONCLUINTE INGRESSANTE
O QUE MENOS GOSTAM TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % % ASSER % UNESP %
Ndo ha - - 10 44 - 10 10
Outro 1 5 9 4 1 5 1 5 2 6
Pouco prético - 9 3 - 2 9 2 5
Problemas de relacionamento entre alunos 1 5 - 1 1 5 5 23 6 7
Projeto integrador - 3 1 - - 1
Provas 3 14 - 3 - - 3
Seminarios 1 5 3 2 3 12 - 3 5
TCC 3 14 - 3 - - 3
Cotidiano escolar - 3 1 - - 1
Falta de professor - 3 1 - - 1
Falta de professores efetivos - 3 1 - - 1
Auséncia de libras - 3 1 - - 1
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(conclusao)

CONCLUINTE INGRESSANTE
O QUE MENOS GOSTAM TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
EJA - 1 3 1 - - 1
Investimento na educagao - 1 3 1 - - 1
TOTAL GERAL 21 35 56 22 22 44 100




Tabela 25: A PARTIR DA CONCLUSAO DO CURSO O QUE ESPERA/PRETENDE? (PRIMEIRA CITACAO)
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CONCLUINTE INGRESSANTE
O QUE ESPERA TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %
Atuar na drea 13 54 9 39 22 18 75 16 57 34 56
Concurso publico 3 12 1 4 4 3 12,5 B 3 7
Fazer outro curso 1 5 1 1
Fazer pds-graduacao 7 29 12 52 19 3 12,5 9 32 12 31
Ndo sabe - - - 2 7 2 2
Outro - 1 4 1 1 4 1 2
Total Geral 24 23 47 24 28 52 99




Tabela 26: A PARTIR DA CONCLUSAO DO CURSO O QUE ESPERA/PRETENDE? (SEGUNDA CITACAO)
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CONCLUINTE INGRESSANTE
O QUE ESPERA (2) TOTAL TOTAL TOTAL GERAL
ASSER % UNESP % ASSER % UNESP %

Abrir clinica de - - - 100

psicopedagogia 1 1 1
Abrir uma escola infantil - - - 1 100 1 1
Atuar na area 2 22 7 78 9 - 2 100 2 11
Concurso publico - 1 100 1 2 100 - 2 3
Fazer outra faculdade - 1 100 1 1 100 - 1 2
Fazer pés-graduacao 2 100 - 2 10 62 6 38 16 18
Trabalhos missionarios - 1 100 1 - - 1
Total Geral 4 10 14 13 10 23 37




Tabela 27: O QUE PENSA SOBRE A POSSIBILIDADE DE TORNAR-SE PROFESSOR?
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CONCLUINTE INGRESSANTE
O QUE PENSA TOTAL TOTAL TOTAL GERAL

ASSER % UNESP % % ASSER % UNESP % %
Desafio 2 8 4 18 6 40 2 7 7 31 9 60 15
Mudanga através 13 - 33 18 7 67
da educacao 3 3 4 2 6 9
Ndo sabe 2 8 - 2 67 - 1 4 1 33 3
Outro - 4 18 4 80 1 4 - 1 20 5
Realizagdo 33 53 53 49 31 47
pessoal 8 12 20 11 7 18 38
Realizagdo 25 4 44 15 27 56
profissional 6 1 7 3 6 9 16
Responsabilidade 3 13 2 7 5 71 2 7 - 2 29 7
Total Geral 24 23 47 23 23 46 93




Tabela 28: IMPORTANCIA DO PROFESSOR DE ENSINO FUNDAMENTAL
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CONCLUINTE

INGRESSANTE

IMPORTANCIA DO PROFESSOR NO TOTAL
TOTAL TOTAL

ENSINO FUNDAMENTAL ASSER % UNESP % % ASSER % UNESP % %  GERAL
Sim - - - - 1 4 1 100 1
Alfabetizacdo 58 39 51 42 43 49
formacdo/desenvolvimento do
aluno 14 9 23 10 12 22 45
E a base/alicerce do aluno 1 4 6 26 7 35 6 25 7 25 13 65 20
Formacdo da pessoa/cidaddo 9 38 8 35 17 51 8 33 8 28 16 49 33
Total Geral 24 23 47 24 28 52 929
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Figura 1 — Primeiro motivo que levou o respondente a ingressar no ensino

superior

Primeiro motivo que levou o respondente concluinte a ingressar
no ensino superior
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Figura 2 — Segundo motivo que levou o respondente a ingressar no

ensino superior
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Segundo motivo que levou o respondente ingressante a
ingressar no ensino superior
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Figura 3 — Terceiro motivo que levou o respondente a ingressar no
ensino superior

Terceiro motivo que levou o respondente concluinte a
ingressar no ensino superior
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Figura 4 — Principais motivos que levaram o respondente a entrar no

ensino superior
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Figura 5 — Quando decidiu cursar graduacdo em pedagogia?
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Figura 6 — Por que decidiu cursar a graduacdo em pedagogia?

Porque o concluinte decidiu cursar a graduagdo em
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M Gosta de criangas m J4 trabalhou como monitora
M Localizacdo da IES M Realizagdo pessoal
Influéncia de familiares Identificagdo com o curso/area da Educagdo
® Transformar a realidade/mundo Admiragdo/incentivo de professores
9 7 8
81 7
7 -
61 5
5 -
41 3 3
3 1 2 2 2 2
2 1 1 1 1
1 -
o |
ASSER | UNESP |
CONCLUINTE |
Porque o ingressante decidiu cursar a gradua¢dao em
Pedagogia?
M Gosta de criangas M Ja trabalhou como monitora
M Localizagdo da IES M Realizagdo pessoal
Influéncia de familiares Identificagdo com o curso/érea da Educagdo
M Transformar a realidade/mundo Admiragdo/incentivo de professores
10 - 8
8 - / 6
6 T 5 4
4 - 5 3 ) 3
2 1 1 1 1 . 1
0 - [
ASSER UNESP |
INGRESSANTE |

347



348

Figura 7 — Motivo de satisfagcdo com o curso de pedagogia (citado em 1°

lugar)
Motivo de satisfagdo com o curso de Pedagogia (citado
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Figura 8 — Motivo de satisfacdo com o curso de pedagogia (citado em 2°

lugar)
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Figura 9 — Motivo de satisfacdo com o curso de pedagogia (citado em 3°

lugar)
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Figura 10 — Principais motivos de satisfacdo com o curso de pedagogia que

esta realizando

Principais motivos de satisfacdo com o curso de Pedagogia,
citados pelos concluintes
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Figura 11 — Principais motivos de insatisfacdo com o curso de
pedagogia que esta realizando
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Figura 12 — Motivo que o faz permanecer na faculdade

Motivo que faz o concluinte permanecer na Faculdade
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Figura 13 — O que mais gosta (gostou) do seu curso?
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Figura 14 — Disciplinas que mais gostam no curso
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Figura 15 — O que menos gostam no curso de pedagogia
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Figura 16 — A partir da concluséo do curso o que espera/pretende?
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Figura 17 — O que pensa sobre a possibilidade de tornar-se professor?
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Figura 18 — Importancia do professor de ensino fundamental
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