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RESUMO

FREIRE, P. R. A Representacdo Social da docéncia pelos alunos do curso de Pedagogia
da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas: um didlogo com
Bourdieu em um estudo do Percurso no processo de formacdo. 177 p. Tese (Doutorado).
PPGE/FACED/UFAM

O presente trabalho, a luz da Teoria das RepresentacGes Sociais e dos conceito de Campo e
de Habitus, de Pierre Bourdieu, analisar a representacdo social da docéncia dos alunos do
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas, na qual afigura-se, no ingresso
do aluno, uma aversdo a pedagogia enguanto docéncia e uma supervalorizacdo do
pedagogo especialista. Uma das teses defendidas aqui é que essa aversdo deve-se a
representacdo da desvalorizacdo social do trabalho docente, no que diz respeito a
desvalorizacdo profissional, excesso de trabalho e baixa remuneracdo. Observou-se, no
entanto, que ao final do curso sdo acrescentados a essa representacdo termos como amor,
vocagdo, dom e compromisso, configurando uma visdo mais romantizada da profisséo
docente. Busca-se compreender com essas mudancas ocorreram ao longo do processo de
formacdo, identificando as suas varidveis e 0s elementos no processo de formacdo que
estimulem a consciéncia e a superacao. Para tal estudo, pesquisou-se acerca de como o
curso de pedagogia da UFAM produz essa representacdo social, formando professores que
ndo querem ser professores, a partir da analise do seu Projeto Politico Pedagogico e
Curricular. Com efeito, procurou-se definir alguns pressupostos para que o0 curso produza
uma transformacao na representagéo social, na qual o trabalho docente seja concebido nas
dimensdes das competéncias politica, humana e técnica. Divide-se em quatro capitulos. No
primeiro capitulo, buscou-se delinear o referencial tedrico da pesquisa, a partir da
discussao de trés eixos: o primeiro trata da relacdo entre o trabalho docente, da divisdo do
trabalho e a pedagogia, com o intuito de fundamentar a representacdo social da docéncia a
partir destas trés categorias. O segundo eixo busca trazer a discussdo acerca da Teoria das
Representagdes Sociais a partir de Moscovici, trazendo a Teoria do Nucleo Central, de
Abric, buscando discutir seus principais conceitos e relacionando-0s com o0
desenvolvimento desta pesquisa. No terceiro eixo, retomou-se 0s conceitos de campo e de
“habitus”, de Pierre Bourdieu, relacionando-os com a teoria das Representacdes Sociais, na
tentativa de alicercar o corpo tedrico da pesquisa, na andlise dos dados coletados. No
capitulo 2, descreve-se os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos ao longo da
pesquisa entre o0 segundo semestre de 2013 e o primeiro de 2014. A coleta dos dados foi
feito através da técnica de Evocacdo de Palavras, cuja analise foi feita utilizando o
software Evoc-2000, e também através do Grupo Focal. No Capitulo 3 buscou-se
fundamentar a questdo da escolha profissional como um suporte para a compreensdo desta
representacédo inicial e de identificar pressupostos que justificassem a manutencdo desta
representacdo na que é apresentada pelos alunos ao final do curso. Por fim, no Capitulo 4,
procurou-se a partir da analise do projeto politico pedagdgico e curricular do curso de
pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas descrevendo
0 processo de transformacdo das representacOes sociais no percurso da formacéo,
identificando as intervencdes ocorrentes e ausentes no processo curricular, momento em
gue se chega a tese propriamente dita.

PALAVRAS-CHAVE: Representacdo Social. Docéncia. Pedagogia. Formacgdo de
professores. Habitus.



ABSTRACT

FREIRE, P. R. The Social Representation of Teaching of the students of the Faculty of
Education of the Federal University of Amazonas: a dialogue with Bourdieu in a course
of study in the training process . 177 p . Thesis ( PhD) . PPGE / FACED / UFAM

This paper, based on the Theory of Social representations and concept of field and habitus
of Pierre Bourdieu, analyze the social representation of teaching students of Faculty of
Education of the Federal University of Amazonas, where it appears in the ticket student, an
aversion to teaching and pedagogy as an overvaluation of the specialist teacher. One of the
theses presented here is that this aversion is due to the representation of the social
devaluation of teaching, with regard to professional devaluation, overwork and low pay. It
was noted, however, that the course of the final are added to this representation terms like
love, vocation, gift and commitment, setting a more romanticized vision of the teaching
profession. We seek to understand with these changes occurred over the training process,
identifying their variables and elements in the process of formation that stimulate
awareness and overcoming. For this study, researched up about how the pedagogy course
of UFAM produces this social representation, training teachers who do not want to be
teachers, from the analysis of its Educational and Curricular Policy Project. In fact, we
tried to set some conditions for the course produces a transformation in social
representation, in which the teaching work is designed in the dimensions of political skills,
human and technical. It is divided into four chapters. In the first chapter, we tried to outline
the theoretical framework of the research, from the three-axis discussion: the first deals
with the relationship between the teaching work, the division of labor and pedagogy, in
order to support the social representation of teaching from these three categories. The
second area seeks to bring the discussion on the Theory of Social Representations from
Moscovici, bringing the Central Nucleus Theory of Abric, seeking discuss their key
concepts and relating them to the development of this research. In the third axis, taken up
the field and concepts of "habitus™ of Pierre Bourdieu, relating them to the theory of social
representations in an attempt to consolidate the theoretical framework of the research, the
analysis of the collected data. In Chapter 2, the methodological procedures developed
during the research described between the second half of 2013 and the first of 2014. Data
collection was done through the evocation of words technique, whose analysis was done
using the software Evoc- 2000, and also through the Focus Group. In Chapter 3 we sought
to justify the issue of career choice as a support for the understanding of this initial
representation and to identify assumptions that justify the maintenance of this
representation in which is presented by the students after the course. Finally, in Chapter 4,
it was also based on the analysis of the pedagogical and curricular political pedagogy
course of the project of the Faculty of Education of the Federal University of Amazonas
describing the process of transformation of social representations in the training course,
identifying interventions occurring and missing in the curriculum process, at which time it
comes to the thesis itself.

KEYWORDS: Social Representation. Teaching. Pedagogy. Teacher training. Habitus..
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INTRODUCAO

O Curso de Pedagogia, em seu percurso historico, vem sendo marcado por
constantes questionamentos quanto a sua identidade e consequentes modificacfes
curriculares e conceituais.

Essas mudancas vém no enlace com as politicas publicas de educacéo,
materializadas nas Leis de Diretrizes e Bases. Dentre essas mudancgas, pode-se destacar o
investimento na formacdo tecnicista, no final da década de 1960, quando da promulgacédo
da Lei n° 5.540/68, conhecida como a Lei da Reforma Universitaria, na qual a Pedagogia
se configura pela formacdo dos técnicos/especialistas em educacdo, nas areas de
Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional, Administragéo Escolar e Inspecdo Escolar.

Esses especialistas foram pecas importantes para a implantacdo e consolidacdo da
Lei 5.692/71. O perfil instaurado por esta lei, baseado na divisdo pormenorizada do
trabalho, promoveu relagc6es de trabalho na escola em que, de um lado estdo os pedagogos
técnicos em consideracdo, cunhados pelo préprio sistema publico de educacdo com a
denominacdo de “autoridades escolares”, 0 que 0s coloca, institucionalmente, em posi¢ao

hierarquicamente superior; e de um outro lado os professores. (BRZEZINSKI, 2005;

NOVOA, 1995) *

Outro fator agravante desta divisdo que culminava em um conflito do campo
escolar de trabalho, foi o fato de que os professores das séries iniciais formados em nivel
de 2° grau, nos cursos de magistério, viam-se em conflito com os pedagogos técnicos,
formados em nivel superior, 0 que gerava um confronto ainda maior de categorias. 1sso
porque, além da formacdo diferenciada cujo poder simbolico era exercido pelo que
Bourdieu chama de capital cultural, que era o diploma de nivel superior, se sobrepondo a
formacédo dos professores, que era de nivel médio (antigo 2° grau). A escola concretizava,

no cotidiano, sua funcdo reprodutora das relagdes de dominagéo vigentes na sociedade, na

! Esta percepgdo se deu a partir da prética profissional do autor como pedagogo e também professor das redes
estadual e municipal de ensino, respectivamente, no periodo de 1986 a 1994, em Manaus, Amazonas.



relacdo entre o capital cultural dos individuos e os modos de viver a comunicacdo
pedagdgica (BOURDIEU, 1989).

Nas escolas publicas isso se consolidava, de modo geral, a partir de uma prética
burocratica e fiscalizadora por parte dos pedagogos que assumiam suas funcGes
estabelecendo o carater hierarquico, passando a estimular no professor uma posicdo
dicotdbmica em relacdo aos chamados especialistas em educacao.

Essa conjuntura favoreceu, ao longo de décadas, uma representacdo por parte de
professores de que, para o sistema publico de ensino, a fungdo de pedagogo afigurava-se
privilegiada, uma vez que ndo precisava estar na sala de aula, considerada exaustiva e
desvalorizada, além disso, recebia remuneracao superior ao professor.

Assim, muitos professores, até entdo formados em nivel de 2° grau, nos cursos de
magistério, ansiavam ingressar no curso de Pedagogia com o intuito de deixarem a sala de
aula e assumir a funcdo “privilegiada” de pedagogo, em decorréncia da estrutura
estabelecida pelos sistemas puablicos de ensino, funcdo que acabam assumindo e
reproduzindo as relagBes dicotdmicas, naquilo que Freire (1987) chama de “hospedeiros”
da consciéncia opressora e fiscalizadora, e, portanto, autoritaria.

Fatores sociais, politicos e econdémicos reforcaram essa representacao, levando a
sociedade em geral a ideia da desvalorizacao do trabalho docente, atribuindo status inferior
a funcéo de professor.

As amplas transformacdes na sociedade, no campo do conhecimento e nos direitos,
nos niveis e modalidades da educacéo basica, fomentam modificagdes na configuracéo dos
cursos de Pedagogia. A Resolucdo N° 1/CNE/CP, de 15 de maio de 2006, instituindo
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, apresenta orientacdes que
vao exigir mudangas qualitativas e quantitativas nas estruturas curriculares e nas condi¢des
objetivas de formacdo do Pedagogo, sobretudo para atender a concepcdo da Pedagogia
como Licenciatura, voltada para a docéncia na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, antes exclusiva dos cursos de ensino médio, na modalidade normal,
extinguindo da formacdo basica do Pedagogo as atuais habilitacbes técnicas (superviséo,
orientacdo, administracao e inspecédo escolar), incluindo conhecimento, pesquisa e gestao.

O curso de Pedagogia fica apenas no nome, uma vez que desaparece qualquer
nacleo cientifico em torno de um campo de conhecimento préprio. Paralelamente, o
movimento segue na direcdo na unidade do sistema de formag&o de educadores mediante o

lema: a base da identidade do profissional da educacédo é a docéncia. Com isso, coloca-se



em segundo plano a Pedagogia como area especifica de reflexdo sobre a educacéo e, por
consequéncia, o trabalho do pedagogo especialista. (LIBANEO, 2003)

Seguindo nessa dire¢do, o Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Amazonas, em 2008, aprova a reformulagdo do curso, na qual
definiu-se que a docéncia seria o0 eixo central do curriculo, seguindo as orientacdes
presentes nas Diretrizes Curriculares do curso de pedagogia, atendendo a formacdo de
professores para a educacdo infantil (criancas de 2 a 6 anos) e para as séries iniciais do
ensino fundamental (criancas de 7 a 10 anos).

No entanto, apesar desta mudanca, o que se observou nesta pesquisa foi que existe
uma nitida falta de esclarecimento por parte da maioria dos alunos que ingressam no curso,
que ainda concebem a pedagogia como formacdo de técnicos/especialistas, distinto da
docéncia.

Com as novas modalidades de ingresso ao ensino superior, que assegura 0 acesso
de alunos cada vez mais jovens, sem qualquer experiéncia profissional, observa-se a
reducdo da faixa etaria que ingressa no ensino superior, em particular, ao curso de
pedagogia. Assim, se antes os alunos que ingressavam no curso de Pedagogia eram, em
maioria, vindos do curso de magistério, no 2° grau, exercendo a profissdo de professor,
trazendo alguma experiéncia no trabalho docente e escolar, hoje sdo jovens, em sua
maioria com perspectivas outras a de ser professor, mas que por circunstancias diversas
acabam por ingressar no curso de pedagogia.

Diante do exposto, estando na funcdo de coordenador do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagdo da Universidade do Amazonas®, suscitou-se o desejo de
desenvolver pesquisa no sentido de acompanhar alunos que ingressaram no Ccurso
manifestando essa representacdo de desvalorizacdo do trabalho docente e, através de
instrumento de coleta de dados, analisar quais mudancas ocorreram ao longo do processo

de formacdo, buscando identificar as suas variaveis, com o objetivo maior de contribuir

2 De acordo com o texto do Projeto Politico Pedagégico do Curso de Pedagogia da UFAM. Na atualidade, de
acordo com a legislacéo, a Educacdo Infantil abrange de 0 a 5 anos.

* Embora neste trabalho de tese o autor ocupe o lugar de pesquisador, hd em sua histdria profissional uma
significativa experiéncia tanto na docéncia, quanto como pedagogo em escolas publicas nas esferas estadual
e municipal. Em razdo disso, optou-se por ndo deslocar-se deste lugar, trazendo a experiéncias vividas
como saber acumulado pela praxis.



com reflexdes a respeito do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal do Amazonas em seu atual Projeto Politico Pedagogico e Curricular,
no que diz respeito a representacdo social da docéncia, identificando elementos no
processo de formacdo que estimulem a consciéncia e a superacdo, uma vez que, segundo
Moscovici (2007) as representacbes sao um produto da interacdo e comunicagdo, numa
relacdo sutil entre representacdo e influéncias comunicativas.

Este trabalho divide-se em quatro capitulos interligados por uma linha tedrico-
metodoldgica continua, além de uma sequéncia logica de ideias e temas. No primeiro,
buscou-se delinear o referencial tedrico da pesquisa, a partir da discussdo de trés eixos: o
primeiro trata da relacdo entre o trabalho docente, da divisdo do trabalho e a pedagogia,
com o intuito de fundamentar a representacdo social da docéncia a partir destas trés
categorias. Essa discussdo fez-se necessaria em virtude de que, para entender a
representacdo da docéncia, que aponta na direcao da desvalorizacdo do trabalho docente, é
preciso compreender a relacdo entre educacéo e trabalho.

O segundo eixo buscou trazer a discussdo acerca da Teoria das RepresentacOes
Sociais a partir de Moscovici, trazendo a Teoria do Nucleo Central, de Abric, buscando
discutir seus principais conceitos e relacionando-os com o desenvolvimento desta pesquisa.

Esse é o principal fundamento para a pesquisa propriamente dita. Com efeito,
compreendeu-se as entrelinhas do processo de formacgdo das representacdes sociais e, em
seguida, analisou-se a sua luz os dados pesquisados.

A Teoria das Representacfes Sociais, no entanto, deixou algumas lacunas
epistemoldgicas em relacdo ao objeto de estudo, o que levou, no terceiro eixo, a retomada
dos conceitos de campo e de “habitus”, de Pierre Bourdieu, relacionando-os com a teoria
das Representagdes Sociais, na tentativa de alicercar o corpo tedrico da pesquisa, na
anélise dos dados coletados.

No capitulo 2, descreveu-se os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos ao
longo da pesquisa entre o segundo semestre de 2013 e o primeiro de 2014. Para isso, a
coleta de dados foi classificada em dois corpus, denominados A, com 115 alunos do 2° ao
10° periodo e B com 100 alunos ingressantes, todos do curso de pedagogia da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Amazonas, totalizando 215 sujeitos.

Descreveu-se a Técnica de Evocacdo ou Associacdo Livre de Palavras, utilizada
como procedimento metodoldgico de coleta de dados. Em seguida apresenta-se o software
EVOC - 2000 (Ensemble de Programmes Permettant 1> Analyse dés Evocations/ Conjunto



de Programas que Permitem a Anéalise de Evocacdes, versdo 2000), utilizado para
promover a analise da estrutura e da organizacdo das representacGes sociais e Seus
possiveis elementos centrais e periféricos.

Apos a descricdo do EVOC, apresenta-se a interpretacdo dos dados. Primeiramente
do Corpus A. Em seguida séo apresentados os resultados do Corpus B. Por fim, faz-se a
analise comparativa entre 0s dois corpus.

Os dados analisados serviram de suporte para a aplicacdo da técnica do Grupo
Focal, descrita no item seguinte. A partir desta analise que buscou atingir o que este
trabalho de tese se propds, que era o estudo da representacdo social da docéncia no
percurso da formacdo, chegou-se a representacdo social inicial, no momento da escolha
pelo curso e a representacdo de alunos finalistas, transformada, mas ainda permeada com
elementos da representacdo anterior.

Com efeito, constatou-se que a representacdo social construida ao longo do
processo de formacao é antecedida por uma representacdo preliminar, ainda no processo de
escolha. Assim, no Capitulo 3 busca-se fundamentar a questdo da escolha profissional
como um suporte para a compreensdo desta representacdo inicial e de identificar
pressupostos que justificassem a manutencdo desta representacdo na que € apresentada
pelos alunos ao final do curso.

Por fim, no Capitulo 4, procura-se a partir da analise do projeto politico pedagdgico
e curricular do curso de pedagogia da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do
Amazonas compreender a transformacdo das representacbes sociais no percurso da
formacdo, identificando as intervencdes ocorrentes e ausentes no processo curricular,
momento em que se chega a tese propriamente dita.

O presente trabalho se iniciou em dezembro de 2010, com financiamento da
FAPEAM (Fundagédo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas), sob a orientagdo da
professora Doutora Arminda Rachel Botelho Mourdo, no Programa de Pds-Graduacao da
Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Amazonas.

Enfim, esse trabalho busca analisar a representacdo social da docéncia dos alunos
do curso de Pedagogia da UFAM, buscando comprovar a tese de que existe por parte do
aluno uma representacdo acerca do trabalho docente baseada na desvalorizacdo
profissional, excesso de trabalho e baixa remuneracdo. A questdo central é até que ponto o
curso de pedagogia da UFAM legitima ou desconstrdi essa representacdo, na qual sdo

formados professores que ndo querem ser professores.



CAPITULO 1

"Quem ndo estq disposto a estudar ndo deve ensinar. O

professor deve ensinar a estudar.” (Bertold Brecht)

1.1 O trabalho docente, a divisao do trabalho e a pedagogia

O tema trabalho docente vem, cada vez mais, sendo amplamente discutido por
diversos autores, principalmente a partir da década de 1980. Sua natureza e a sua
especificidade foram discutidas por autores como Apple (1987), Arroyo (1985) e Frigotto
(1989), por exemplo. Todavia, o0 tema passa a ter destaque no Brasil através de pesquisas
que desenvolveram-se acerca da identidade, da formacéo e do trabalho docente, buscando
em seus discursos estabelecer uma relacdo entre as atuais politicas de formacdo docente e
os fatores que propiciam a desvalorizagdo social do trabalho docente. Os estudos,
sobretudo, de Novoa (1992), Tardif (2002); Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Tardif e
Lessard (2005) sdo importantes nessa questao.

Segundo esses autores, é indiscutivel a desvalorizacdo social sofrida pelos
professores ao longo do tempo, que acabam desmotivados pelo acimulo de atividade,
agravada muitas vezes pela dupla jornada de trabalho, além das consequéncias fisicas e
mentais decorrentes das deficiéncias nas condicGes de trabalho, o que acaba muitas vezes
culminando no abandono da profissao.

Em pesquisa sobre o trabalho docente realizado por Souza e Fonseca (2006),
comprovou-se que as transformacdes sociais, politicas e econémicas ocorridas nos ultimos
trinta anos, impuseram nova organizagdo ao trabalho do professor e a estruturagao e
valorizacdo das atividades docentes. Torna-se comum a responsabilizagcdo do trabalho
docente pelas constantes falhas no sistema educacional brasileiro, o que,
consequentemente, provoca alteragdes no perfil dos professores e as exigéncias pessoais €
sociais quanto a eficacia de sua atividade.

Em razdo disso, em todos os debates sobre a melhoria da qualidade de ensino
apontam para a necessidade de superacdo do modelo de formacéo de professores baseado

na racionalidade técnica, passando a considerar o trabalho docente um trabalho intelectual



para além do trabalho puramente técnico. Com efeito, se evidencia a necessidade de se
formar professores reflexivos visando sua agéo transformadora (GIROUX, 1997).

O modelo baseado na racionalidade técnica contribui para que os cursos de
formagdo docente, em nivel superior, ndo articulem disciplinas de contetdo especifico com
as pedagdgicas; enfatizem que a teoria deve ser ensinada antes da pratica - como ocorre
nos estagios inseridos ao final da graduacdo; e promovam insatisfacdo dos alunos com a
formacao profissional que recebem (GATTI, 2000).

Em contraposicdo ao modelo da racionalidade técnica, aponta-se como adequado
aquele baseado na racionalidade pratica, que reconhece a experiéncia como fonte de
formacgao, no qual o professor € sujeito de seu proprio desenvolvimento profissional. Como
diz Schon (1991), o professor ¢ um pratico reflexivo e autdbnomo, um articulador dos
saberes adquiridos no seu fazer docente.

No decorrer das Ultimas duas décadas, o magistério tem sofrido um processo
continuo de desvalorizagdo, em decorréncia, dos baixos salarios dos professores, da
desprofissionalizacao e da desvalorizagéo social de seu trabalho. As condigdes de trabalho
dos professores, o modo como sua atividade é realizada nas escolas, as inimeras
atribuicbes que lhes sdo impostas e as constantes mudancas na politica educacional sdo
alguns dos fatores que influem sobre as expectativas e a motivacdo dos professores para
exercer sua profissdo (OLIVEIRA, 2004).

Para Nunes (2001), ¢ necessaria uma revisdo da compreensdo da préatica
pedagdgica do professor, visto que a profissdo docente foi reduzida a um conjunto de
competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade em decorréncia de uma
separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal.

Varios aspectos envolvem o trabalho docente. Destaca-se: sele¢do de conteudos,
organizacdo de programas, escolha de metodologias adequadas para 0 ensino,
acompanhamento da aprendizagem do aluno, gestdo da categoria, estrutura organizacional,
pressupostos, valores, diferentes entendimentos das politicas educacionais, condi¢des de
trabalho, op¢des didaticas, organizacdo e ambito das atividades, organizacdo do tempo e do
espaco. Por isso, é prioritario que se investigue as concepcdes e as praticas do professor
porgue, além dos contetidos trabalhados, sdo também relevantes as formas de trabalha-los
e os valores a eles associados, pois contemplam o processo ensino e aprendizagem
(ANDRE E PASSOS, 2008). E também o que enfatizam Tardif e Lessard (2005) ao



defender que o trabalho docente repousa quotidianamente sobre inimeras e variadas
interagdes com os alunos e também com 0s demais atores escolares.

O trabalho docente constitui, entdo, um dos instrumentos para a compreensdo das
transformag0es atuais das sociedades do trabalho, quando se identifica a docéncia como
umas das mais antigas ocupacdes modernas. A relacdo de trabalho em qualquer profissao
deve estar relacionada intrinsecamente com o objeto de trabalho. Com efeito, o trabalho
docente exige modalidade adequada de trabalho, de tecnologia e de conhecimentos
diferenciados. A concepcado de transformacao que caracteriza o0 mundo do trabalho docente
constitui um momento propicio para refletir melhor e de maneira critica sobre modelos
tedricos do trabalho como referencia a analise da docéncia (TARDIF; LESSARD, 2005).

Entretanto, para falar do trabalho docente na realidade brasileira, faz-se necessario
um corte no que se refere ao nivel de ensino. N&o h& como analisar aspectos especificos,
generalizando sua natureza. Com efeito, é preciso diferenciar o trabalho docente na
educacdo basica, em seus diversos niveis.

Essa postura & necessaria porque, historicamente, a formacdo do professor é
estruturada de acordo com essa divisdo do trabalho. Da mesma forma, antes da
implantacdo dos Planos de Carreira e de Salarios nas redes publicas de ensino, o valor de
mercado pago como remuneracdo pelo trabalho docente era diferenciado pelo nivel de
ensino. Quanto menos avangado, menor a remuneracdo. Essa pratica ainda é praticada no
ensino privado.

Com as Diretrizes Curriculares do MEC para curso de pedagogia®, este passou a ser
responsavel pela formacdo do professor de educacao infantil (formacéo esta anteriormente
inexistente, destinada quase exclusivamente a professores leigos e estagiarios) e do ensino
fundamental do 1° ao 5° ano (antes de responsabilidade dos cursos Normais ou de
formagéo para o Magistério).

A formacdo de professores para as disciplinas do ensino fundamental do 6° ao 9°
ano, bem como as do ensino médio, todavia, continuam a cargo das licenciaturas

especificas de cada area.

* Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006.



Considerando a realidade da Universidade Federal do Amazonas (embora se
apligue a maioria das universidades brasileiras), cada espaco especifico de formacao
possui uma realidade também especifica, cada uma com uma cultura prépria. Com efeito,
h& uma diversidade de representacdes acerca do trabalho docente, pautadas em realidades
diversas que vao encontrar-se no ambito do espaco escolar. No entanto, o aluno das
licenciaturas nao sdo preparados, muito menos estimulados, para lidar com a diversidade.

O trabalho € qualidade inerente ao homem desde os seus primérdios, podendo ser
considerado como “a atividade proposital, orientada pela inteligéncia (...) o homem, ao agir
sobre 0 mundo externo, transforma-o, faz cultura e, ao mesmo tempo, modifica a sua
natureza” (SILVA, 1981: p. 13) . Sendo assim, o trabalho pode ser entendido como a
realizacdo do homem no seu processo de interacdo com a natureza para a evolucdo da
humanidade, isto €, a acdo consciente e prazerosa do homem na sua existéncia.

O trabalho é um elemento indispensavel da educacao na relacdo pedagogica entre o
homem e seu ambiente, segundo Enguita (1993: p. 104).

...a relacdo dindmica entre educacdo e praxis transformadora (...) o trabalho produtivo

sempre se acha presente na proposta educativa marxiana (...) porque é o que distingue o
homem como género e porque é a forma com que 0 homem se relaciona com a natureza.

A partir do século XVIII ocorreram inimeras inovacdes tecnoldgicas, que
modificaram substancialmente a vida das sociedades humanas, ocasionando mudancas
significativas na organizagdo econdmica, com a passagem de um modelo de economia
agraria e artesanal para um modelo de economia industrial.

Com a separagdo entre a producdo e a troca, forma-se uma classe especial de
comerciantes, que por sua vez permite que as cidades se relacionem economicamente
umas com as outras e permite a divisdo do trabalho entre as diferentes cidades, que
tendem a se especializar, cada uma delas, num ramo de producéo (...) Isso faz com que

surja a concentracdo e desenvolvimento da manufatura, fazendo surgir a ‘grande
industria’ (ENGUITA, 1993: p.110).

Essa nova configuracdo, caracterizada por Marx (1988) como divisdo social do
trabalho, surge como uma combinagdo de trabalhos artesanais independentes que se
complementam na producao de um ou varios produtos, bem como a utiliza¢do simultanea
pelo mesmo capital de muitos artesdos na producdo de algo igual ou similar.

Marx considera toda divisdo de trabalho como um fenémeno social e histérico. No
entanto, ele distingue entre divisdo manufatureira e divisdo social do trabalho, “sendo a
primeira como a que ocorre dentro da oficina e a segunda como a que se desenvolve no
conjunto da sociedade.” (MARX apud ENGUITA, 1993: p.111)
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Falcdo Filho (1994), citando Marx, Braverman e Menevith, distingue no modo
capitalista trés tipos de divisdo: a Geral, que se subdivide em atividades primaria
(agricultura, lavoura e pecudria), secundaria (industria) e terciaria (servicos). O segundo
tipo, denominado Especial ou Particular, divide esses ramos em espécies e variedades,
como por exemplo, a IndUstria que se subdivide em Quimica, Eletrdnica, etc. Por outro
lado, a Inddstria Quimica se subdivide em outras ramificacdes.

Os dois tipos fazem parte da divisdo social do trabalho, considerada como
caracteristica inerente ao trabalho humano, nas suas especificidades, encontradas em todas
as sociedades conhecidas.

O terceiro tipo, denominado Pormenorizado, é caracterizado pela subdivisdo do
trabalho em diversas atividades executadas por diferentes trabalhadores, onde cada um
passa a participar de uma parcela muito pequena desse trabalho total, perdendo a visdo do
todo, tornando-se inapto a acompanhar qualquer processo completo de producéo,
alienando-se ainda mais efetivamente do produto do seu trabalho.

Na divisdo pormenorizada, consolidaram-se novas formas de organizacdo do
trabalho produtivo, dicotomizando, de um lado, o empresario, dono do aparelhamento, do
material e do produto final do trabalho, com quem ficaria o lucro; e de outro, 0 antigo
artesdo, desprovido dos meios de producdo, transformado em vendedor da sua forca de
trabalho, recebendo em troca um salario.

Assim, observa-se que:

Primeiro ha a divisdo social do trabalho, entendida como o sistema complexo de todas as
formas Uteis diferentes de trabalho... Em segundo lugar existe a divisdo de trabalho entre

trabalhadores, cada um dos quais executa uma operacdo parcial de um conjunto de
operacfes... (MOHUM, 1988: p. 112).

Com a rapida expansdo das empresas capitalistas e da prépria sociedade, o controle
ao processo de produgdo passou a ter problemas cada vez mais complexos e crescentes.
Surge, entdo, a racionalizacdo do trabalho através do movimento de geréncia cientifica,
iniciado por Taylor, que objetivava a aplicacdo dos métodos da ciéncia a estes problemas
através da énfase na geréncia da forca de trabalho.

O Taylorismo tinha como principio a divisdo do processo de trabalho, separando
concepcao e execucdo atraves da criacdo do monopdlio do conhecimento para, através

dele, controlar cada fase do processo de trabalho e seu modo de execucao.
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Como consequéncia, viu-se, de um lado os projetos e os planejamentos e de outro a
execucdo e os processos fisicos de producdo em que “o operario vende a sua forca fisica;
(...) o intelectual vende a sua inteligéncia e sua consciéncia” (BASBAUM, 1982: p. 30)

Surgem nesse contexto as especializa¢bes na inddstria, entre as quais a supervisao,
que apareceu como uma fungdo meio para o controle da forga de trabalho e da produgéo,
utilizando-se camufladamente de modernas técnicas para garantir a dominacdo do capital
sobre a forca de trabalho.

Se nas sociedades primitivas o trabalho era coletivo e os meios de produgéo, assim
como os seus resultados, pertenciam a coletividade - ndo havendo, portanto, exploracéo,
sob o ponto de vista marxista - na medida em que véo se desenvolvendo estas sociedades,
o trabalho do homem passa a ter proporc¢des de exploracdo cada vez maiores.

Assim, com o progresso técnico continuado, o capitalismo industrial foi destinando
cada vez mais capital para o lucro, aumentando o espago entre a burguesia possuidora dos
bens de producdo, o corpo técnico encarregado de gerir o capital e o proletariado.

Esse processo causou o declinio da populacéo rural e agricola e, consequentemente,
0 crescimento da populagé@o urbana, que passou a viver em situacdo de dificuldades, sem
servigos publicos basicos, com doencas e sem espacgo para o lazer.

Essa explosdo urbana levou ao aumento gradativo do consumo, tornando a
producdo cada vez mais insuficiente, levando & necessidade de expansdo dos meios de
producdo. Assim, se antes as maquinas ficavam no domicilio do operario, depois disso
tiveram que se concentrar em um so lugar, em fabricas ou moinhos.

Com isso, o empresario pode exercer um controle maior sobre o conjunto dos
trabalhadores, no que diz respeito a producdo, aumentando as horas de trabalho e a
velocidade do ritmo. Assim, garantiriam uma margem maior de lucro.

Surge o trabalho assalariado, onde o proprio homem passa a ser tratado como
mercadoria. O trabalho, entdo, se transformou em uma atividade humana que produz valor
de troca para o outro, passando assim a ter um carater alienante.

Nesse processo em que a forca de trabalho era concebida como uma forma de
mercadoria, cada hora ndo produtiva representava um custo para o empregador. Em
consequéncia disso, criou-se uma nova forma de administrar, surgindo a figura do Gerente,
cuja funcdo objetivava habituar os empregados as suas tarefas e manté-los trabalhando

durante dias e anos através de métodos, muitas vezes, coercitivos, com o propdsito de
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exercer o controle do processo de producdo, visando a sua melhoria em qualidade e
quantidade.

O trabalho humano, entdo, sofreu uma deformacdo no momento em que um
pequeno grupo (proprietarios dos meios de producdo e do produto) passou a explorar o
trabalho da maioria (trabalhadores), sem que estes pudessem fazer qualquer opgéo. Isso
causou um estranhamento entre o trabalhador e o trabalho na medida que o produto do
trabalho, antes mesmo dele se realizar, pertencia a outra pessoa que ndo o trabalhador.

A divisdo social baseia-se no fracionamento dos meios de producdo da sociedade entre
muitos proprietarios independentes; a divisdo manufatureira, dentro da oficina, baseia-se

na concentracdo dos meios de producdo nas méos de um Unico capitalista (ENGUITA,
1993, p.111).

Extinguiu-se, assim, a apropriacdo coletiva da totalidade das forcas produtivas, na
qual cada individuo participa como parte do todo. Excluiu-se do processo de trabalho o seu
carater de auto-atividade.

No ambito do espaco escolar®, ha décadas vem afigurando-se uma divisdo do
trabalho que coloca, de um lado os professores, em suas diversas areas de formacao, e 0s
pedagogos, sob o status de “corpo técnico”, que tém como funcdo institucional® a de
coordenar 0 processo ensino-aprendizagem, visando garantir rendimento favoravel de
alunos e professores. No entanto, na pratica, a funcdo do pedagogo acaba se limitando a
atividades burocraticas de controle e acompanhamento, sendo o pedagogo executor de
objetivos vindos de fora da escola.

O trabalho educativo escolar, sob o ponto de vista do Curso de Pedagogia, foi
pautado até o final do século passado pela divisdo manufatureira do trabalho, em que os
pedagogos formados em nivel superior chegava a escola como especialistas em educagéo,

com o propésito de coordenar o processo educativo na escola (BISSOLI, 1999).

> Para efeito de analise, sera considerado neste trabalho a discussio em torno da realidade da escola publica.
Esta é uma op¢do metodologica, uma vez que o universo da escola privada possui variaveis outras que, por
ora, ndo apresentam-se importantes para a tese aqui defendida.

¢ Entende-se por fungdo institucional aquela que reza nos Planos de Ac&o e nos Projetos Politicos
Pedagogicos.
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Configura-se a divisdo entre os que planejavam as ac¢des (pedagogos e técnicos em
educacdo) e os que executavam (professores). Esse carater hierarquico, presente inclusive
nos Diarios de Classe dos professores, no qual existe um espaco reservado para a
assinatura do pedagogo enquanto autoridade escolar, suscita um conflito histérico que
remete ao periodo tecnicista da educacéo brasileira, quando o curso de pedagogia formava
0s técnicos em educacdo, divididos em Supervisores Escolares, Orientadores
Educacionais, Administradores Escolares e Inspetores Escolares.

A divisdo do trabalho, a0 mesmo tempo que torna cada vez mais universal o produto do
trabalho social (...) reduz, ao contrario, o trabalho de cada individuo a uma unilateralidade
e parcialidade cada vez maiores (...) converte o trabalhador em "operario parcial”,
condena-0 a executar por toda vida uma operagdo ou uma série de operacgfes simples

convertendo seu corpo inteiro em &rgdo automatico e unilateral dessa operagao
(ENGUITA, 1993, p.112).

Na escola, essa divisdo caracteriza-se pela transformacéo de professores em meros
executores de metas e objetivos planejados no ambito da Secretaria de Educacdo ou dos
Distritos. O pedagogo, que nas década de 1970 e 1980 era responsavel pelo planejamento
desses objetivos e metas, na atualidade, sdo responsaveis em apenas implementar,
acompanhar e cobrar a execucdo junto aos professores. O caminho a ser seguido ja vem
pronto das instancias superiores.

Essa relagéo dicotdbmica acabou por levar os professores de Manaus a cunharem
nos pedagogos a denominacao pejorativa de “ores”, referindo-se aos responsaveis pela
fiscalizacdo, cobranca e punicdo do trabalho docente na escola.

O curso de pedagogia da UFAM fortalecia essa dicotomia, uma vez que, embora
fosse considerado licenciatura, em sua proposta curricular formava apenas o técnico ou
especialista, ndo o habilitando ao exercicio da docéncia.

N&o cabe aqui simplesmente negar a importancia do pedagogo na escola. Se
considerar o conceito de divisdo social do trabalho, o pedagogo poderia ser enquadrado em
uma especialidade da docéncia. Isto é, tendo como eixo central a docéncia, a fungdo de
pedagogo seria de extrema importancia no processo educativo escolar.

No entanto, a realidade se mostra contraria a isso. A dicotomia histérica acabou por
reforcar a negacao da funcdo de pedagogo diante do trabalho docente.

Esse trabalho de tese busca analisar a representacdo social da docéncia dos alunos
do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas. Com efeito, essa discussao

torna-se necessaria, uma vez que, embora o Projeto Pedagdgico do referido curso tenha
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sido reformulado na direcdo proposta pelas diretrizes do MEC, ainda é presente em seus
alunos uma certa aversdo a pedagogia enquanto docéncia e uma supervalorizacdo do
pedagogo especialista.

Em outras palavras, os alunos ingressantes no curso manifestam quase em maioria
surpresa quando recebem a informacéo de que se formardo professores e ndo “pedagogos”.
Uma das teses defendidas aqui é de que essa € uma das razdes para que varios alunos se
evadam ao longo do curso.

Essa aversdo deve-se a representacdo do trabalho docente construida a partir da
desvalorizacdo social da profissdo, do excesso de trabalho e da baixa remuneragéo.

A questdo central € até que ponto o curso de pedagogia da UFAM reforca essa
representacdo, formando professores que ndo querem ser professores ou O curso
desconstrdi essa representacdo a partir da sua estrutura curricular e de suas experiéncias

académicas tedrico-praticas.

1.2 A teoria das Representacfes Sociais

Compreender o processo de aquisicdo de um conceito acerca do trabalho docente
requer uma analise minuciosa de algumas categorias a partir de aporte teorico
fundamentado nos principais elementos relacionados aquela pratica.

O modo como a docéncia é concebida pelas pessoas se estrutura a partir da
experiéncia individual, nas formas como o individuo a percebe ao longo da sua existéncia,
mas também pelas experiéncias coletivas, no grupo social, através do compartilhamento
desses conceitos individuais no plano coletivo. Com efeito, podemos suscitar que o
conceito sobre as coisas € um fenbémeno construido socialmente a partir da sua
incorporacéo pelo individuo em seu repertorio individual.

Dentre as teorias de abordagem a disposicao, a Teoria das Representagdes Sociais € a
gue mais se adequou ao estudo proposto, por se configurar um valioso suporte tedrico para
pesquisas no campo da educagdo e por ampliar as possibilidades de lidar com a diversidade
e complexidade da educacdo e do contexto escolar na sociedade atual.

As diversas pesquisas sobre representacdes sociais tem como caracteristica comum a de
que esse conhecimento é um conjunto coletivamente compartilhado de crencas, imagens,

metaforas e simbolos num grupo, comunidade, sociedade ou cultura (WAGNER, 2000, p.
3).

Com efeito, essa abordagem possibilita a compreensdo do fendmeno educacional por

favorecer uma articulagcdo tanto no plano individual, entre os sujeitos, quanto no plano
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social, com as condi¢des socioeconémicas e culturais. Possibilita, portanto, compreender o
trabalho docente, uma vez que conceitos, politicas, diretrizes e normas afetos a estes ¢ a
outros objetos do campo da Educag¢do sdo interpretados e resignificados pelos profissionais
da area. O ser humano esta sempre exposto a diferentes informacOes, pessoas, ideias,
opinides, crengas, valores e demais problemas que o desafiam e para compreendé-los
elabora representaces.

H&, no entanto, uma diversidade quanto & concepgdo do termo ‘“representacdo
social”. Por essa, razdo, cabe aqui definir sob qual perspectiva este trabalho se pauta. Por
um lado, a representacdo social € compreendida como um processo social com énfase na
comunicacdo e no discurso, 0 que suscita que a pesquisa se prople a partir da escuta
coletiva do grupo a ser estudado a fim de identificar o que prevalece nesse discurso.

Por outro lado, representacdes sociais sdo vistas como atributos individuais, como
estruturas de conhecimento individualmente acessiveis, embora compartilhadas.

Na década de 1960, as pesquisas no campo da Psicologia Social eram realizadas
sob a dtica positivista e eram fundamentadas pelas concepcdes behavioristas, utilizando
modelos tedricos e métodos cientificos baseados na neutralidade, objetividade,
quantificacdo e causalidade. Nesta perspectiva, sujeito e objeto sdo realidades distintas e a
realidade objetiva deve prevalecer sobre a realidade subjetiva.

Foi neste contexto que Serge Moscovici apresentou o fendmeno das representagoes
sociais em sua obra “A psicanalise: sua imagem e seu pUblico”, publicado em 1961, na
Franca. No entanto, devido as caracteristicas as quais fundamentavam as pesquisas, sua
teoria ndo teve muita aceitagdo no campo da Psicologia Social. Nessa pesquisa, 0 autor
estudou as formas como a teoria psicanalitica se difundiu no pensamento popular na
Franca (MOSCOVICI, 2003).

Para ele, as representagdes coletivas de Durkheim incluiam excessos de formas
intelectuais. Sendo assim, qualquer crenca, ideia ou emogao presente na sociedade, era
considerada uma representagdo. Conforme explica Sa (2002), na perspectiva de Moscovici,
as representacOes deveriam ser reduzidas a formas de conhecimento da vida cotidiana, com
a funcdo de possibilitar a comunicacdo entre 0s sujeitos e a orientar comportamento.
Durkheim tinha uma concepgéo estatica das representagdes, mas na sociedade atual, que é
a que interessa a Moscovici, as representacfes possuem carater plastico; portanto, elas
passam a ser consideradas dindmicas. Assim, as representaces sociais como fendmenos

que possuem carater dindmico, logo, sdo formas de conhecimento de vida cotidiana, que
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servem tanto para os individuo compreenderem quanto para Se comunicarem
(MOSCOVICI, 2003).

Todavia, apenas na década de 80, com o aumento do interesses pelas pesquisas
qualitativas é que o estudo das representacfes sociais ganha espago no meio académico. As
pesquisas qualitativas se fundamentam na concep¢ao de que ndo € possivel em pesquisas
envolvendo pessoas separar a realidade objetiva da realidade subjetiva. Com efeito, ¢
evidenciado que toda realidade é representada, na medida em que ¢ reapropriada pelo
individuo ou grupo, reconstruida cognitivamente e integrada a sistemas de valores e
referéncias, histdrica, social e ideologicamente situados (ABRIC, 2000; ALVES-
MAZZQOTTI, 2008).

Assim, a nogédo da representacdo Social ressurge assumindo a indivisibilidade entre
individuo/sociedade, sujeito/objeto e interno/externo, propondo o estudo das dinamicas
subjetivas de um sujeito situado, social e historicamente.

Moscovici (2001), retoma e reformula o conceito de representacdo coletiva de
Durkheim, concebendo como formas de pensamento e saberes compartilhados e impostos
socialmente que seriam responsaveis por manter os lacos entre 0s membros de uma
sociedade através de geracOes. Mitos, crencas, religioes e opinides se imporiam ao sujeito,
permanecendo estaveis na sua transmissao e reproducdo (NOBREGA, 2001).

Ao contrario, para Moscovici, as representacdes sociais envolvem um processo
criativo, de elaboragdo cognitiva e simbolica, que se da no ambito da interagdo social, em
que o individual e o coletivo estdo presentes e tém como objetivo identificar como
individuos e grupos constroem um mundo estavel e previsivel: “sao fendmenos especificos
que estdo relacionados com um modo particular de compreender e comunicar - um modo
que cria tanto a realidade como o senso comum. E para enfatizar essa distinco que uso o
termo social em vez de coletivo” (MOSCOVICI, 2004, p. 49).

Para Moscovici (2001; 2004), a integracdo entre as perspectivas socioldgicas e
psicoldgicas se faz através da consideragdo do processo de comunica¢do que permite aos
individuos interagirem, de modo que alguma coisa do individual passa a se tornar social e
vice-versa. Ao tratar-se da representacdo da docéncia, como dito anteriormente, € possivel
perceber esta afirmacdo quando a desvalorizacdo profissional do professor é, ao mesmo
tempo resultado da experiéncia de vida do individuo como estudante e como cidad&o e
também resultado de uma representacdo da prépria sociedade em relacdo as diversas
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profissdes. Ha uma hierarquizacao cultural em torno das profissdes, atribuindo a algumas —
tais como medico e advogado, por exemplo — mais valor que a de professor.

Esse processo se da por meio da comunicacdo e das interacdes sociais, que ligam o
sujeito a outros sujeitos e grupos humanos, que se constroem o0s saberes que irdo
fundamentar a interpretacdo da realidade e a orientagdo das condutas (COSTA;
ALMEIDA, 1999).

Outras perspectivas de estudo foram desenvolvidas a partir dos trabalhos de
Moscovici sobre as representacOes sociais. Estas perspectivas consideram a questao social
ou a psicoldgica (cognitiva) na construcdo das representacfes sociais. A partir das
argumentacdes de Jodelet (2001), dentre as diversas abordagens das representacfes sociais,
se destacam duas que irdo servir de aporte tedrico para este trabalho de pesquisa: a
abordagem processual ou dimensional, de Moscovici e Jodelet e a abordagem do ndcleo
central, de Abric e Flament.

Para Jodelet (2001, p. 17), as representacfes sociais sdo "uma modalidade de
conhecimento socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo prético e contribuindo
para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social", sendo usualmente
designadas por senso comum. Devido a sua importancia na vida social, é tdo fundamental
como o estudo do conhecimento cientifico, uma vez que sdo as nossas representacdes que
regem as relacOes que estabelecemos com os outros e com 0 mundo.

A abordagem processual ou dimensional se preocupa, prioritariamente, com a
maneira como ocorrem a construcdo, a génese e 0s processos de elaboracdo das
representacdes sociais, atraveés dos processos de objetivacdo e ancoragem. Além disso,
suscita a identificacdo de seus organizadores socioculturais, atitudes, modelos normativos
ou esquemas cognitivos. Nesse grupo, o social e o cognitivo sdo igualmente considerados.

Moscovici (2004) destaca que o pensamento social na sociedade moderna apresenta
duas maneiras basicas de conhecer e se comunicar: a consensual e a cientifica. Na forma
consensual, todas as pessoas sao iguais e todos podem falar com a mesma competéncia. O
conhecimento é considerado uma forma de alimentar e consolidar o grupo. E através da
conversagdo informal e das praticas interativas do cotidiano que o conhecimento
consensual ¢ difundido. As interagcdes que ocorrem nos diversos ambientes informais, onde
as pessoas compartilham ideias e opinides, que sdo consideradas corretas e aceitas
socialmente (OLIVEIRA; WERBA, 2002; MOSCOVICI, 2004).
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O universo cientifico, ao contrario, € destinado aos que praticam a ciéncia, no qual
a verdade é prerrogativa dos especialistas, que buscam retratar a realidade a partir de uma
estrutura determinada pelas condutas pré-estabelecidas pela comunidade cientifica.

Segundo Moscovici (2004), esses dois universos — consensual e cientifico —
produzem tipos de conhecimentos diferentes, com caracteristicas especificas e objetivos
diferentes. No entanto, ndo existe hierarquia nem isolamento entre eles. Ambos sao
eficazes e imprescindiveis a vida humana (ARRUDA, 2002).

Todavia, embora ambos sejam importantes para a vida humana, é no @mbito do
universo consensual que as representacdes sociais sdo construidas mais frequentemente. E
por intermédio das interacBes entre as pessoas que elas sdo inseridas nos processos de
construcdo e reapropriagdo da realidade, como uma tradugdo, uma interpretacdo, que se da
no contexto social pelos individuos, resultando em um saber proprio das massas, do senso
comum.

Para Jodelet (2001, p. 16), as representacfes sociais “nos guiam no modo de
nomear conjuntamente aspectos da realidade diaria, no modo de interpretar esses aspectos,
tomar decisdes e, eventualmente, posicionar-se frente a eles de forma defensiva”.

Para Moscovici (2004, p. 58), as representagdes sociais sdo uma forma de
compreender e comunicar o que ja sabemos e resultam de “um esforco constante de tornar
comum e real algo que nos parece incomum ou ndo familiar”. Com efeito, pode-se dizer
que a funcdo primordial das representacdes sociais é tornar familiar o ndo-familiar, o
estranho.

Quanto ao social, destacam-se trés elementos indutores das representacdes sociais
(SANTOS, 2005):

a) a dispersdo da informagéo - refere-se ao fato de que a informagdo que
circula. nem sempre ¢ suficientemente clara para a compreensdo da
mensagem, por ndo estar disponivel a todos 0s grupos sociais, pela
ambiguidade da informacdo ou pelas dificuldades de acesso a todos, pela

diversidade de formacao, pela falta de tempo ou oportunidade de interagéo.

b) a focalizacdo — Diz respeito a atencdo focada a uma dada informacéo,
possibilitada pelo interesse e pelas condi¢cBes de acesso dos sujeitos em
relacdo ao seu contetdo. A forma como se apropriam das informagdes

depende de outros conhecimentos que tem sobre o assunto.
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C) a pressdo a inferéncia — esta relacionada a necessidade constante que o
sujeito possui de buscar consenso com 0 seu grupo e de responder as
exigéncias da situacdo. Esta influencia nos julgamentos, levando-o a dar
“respostas pré-fabricadas e forcando a um consenso de opinido para garantir
a comunicacéo e assegurar a validade da representacdo” (SANTOS, 2005,
p. 28).

A interagdo entre esses trés fatores regula o aparecimento ¢ o funcionamento das
representacdes, em um processo dindmico. Entretanto, as representacdes sociais nao
possuem um carater homogéneo, uma vez que sdo difundidas na heterogeneidade da
desigualdade social e sd@o sempre atribuicdo da posicdo que os individuos ocupam na
sociedade.

Segundo Jodelet (2001, p. 27), s@o as condi¢des socioecondmicas e culturais que
determinam a forma como as operagdes mentais e 16gicas ocorrem e como os conteudos se
organizam. Segundo ela, “toda representacdo social ¢ sempre representacdo de alguma
coisa (objeto) e de alguém (sujeito). As caracteristicas do
sujeito e do objeto nela se manifestam”.

Na abordagem processual, proposta por Moscovici (2004) e aprofundada por
Jodelet (2001), as representacdes sociais sdo elaboradas através das comunicagdes entre 0s
sujeitos de um grupo social por meio de dois processos sociocognitivos basicos: a
objetivagdo e a ancoragem.

Ao desenvolver sua teoria, Moscovici (1978) focalizou sua génese e definiu dois
mecanismos que formam as representacfes: a ancoragem e a objetivacdo, “que se
encontram em relacdo dialética e que permitem a construgcdo de um nucleo figurativo que
se apresenta com uma estrutura figurativa e simboélica” (MARCONDES; SOUZA, 2003, p.
2). O primeiro diz respeito aos processos de classificacdo e rotulagdo, os quais implicam o
estabelecimento de uma rede de significacbes em torno do objeto, relacionando-o a valores
e préticas sociais partilhadas pelo grupo; o segundo se refere as informagdes e nocdes
relativas ao objeto que sdo filtradas, condensando-se em imagens ou esquemas. A
abordagem processual procura conhecer os processos de formacdo de uma representacao
social com o objetivo de buscar suas condi¢des sociais de produgdo assim como as praticas
sociais que as geram e as justificam.

Segundo Jodelet (2001), a objetivacéo € o processo pelo qual o individuo reabsorve

um excesso de significacdes, materializando-as. E um processo de construcdo formal de
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um conhecimento pelo individuo. E uma tentativa de tornar o estranho, familiar. Em outras

palavras,

a objetivacdo transforma nocOes abstratas em algo concreto, acessivel, ligando

uma palavra ou ideia a uma imagem’. Com efeito, objetivar é reabsorver um excesso de
significados e descobrir a qualidade iconica de uma ideia (ALVES-MAZZOTTI, 2008) .

A objetivacdo esclarece ndo s6 a forma como os elementos que constituem as

representacdes sociais se organizam, mas também o percurso através do qual esses

elementos se tornam concretos e se afigurem como expressdes da realidade. Isto €, como

0S conceitos ou ideias se traduzem em imagens concretas.

Na objetivacdo podem-se distinguir trés fases:

a)

b)

a construcdo seletiva — diz respeito a selecdo e descontextualizacdo dos
elementos da teoria. Através dela, os sujeitos de um determinado grupo social se
apropriam de uma teoria ou conceito, atraveés da selegdo de alguns elementos do
corpus teérico de acordo com fatores culturais® e normativos. Os  critérios
normativos exercem a funcdo de reter “os elementos da informagao,

preservando a coeréncia com o sistema de valores proprios ao grupo”

(NOBREGA, 2001, p. 74).

a esquematizacao estruturante — é a formacgéo do nucleo figurativo constituido
pelos recortes e pelos elementos, organizados em uma estrutura que vai
reproduzir a estrutura conceitual. Este nucleo ¢ o elemento que da significado,

organizacdo e estabilidade as representacdes sociais.

a naturalizacdo — nesta fase da objetivacdo, 0 modelo figurativo adquire “valor
de realidade concreta, diretamente legivel e utilizavel na acdo sobre o mundo e
o0s outros. De outra parte, a estrutura imagética da representacdo se torna guia de
leitura e, por generalizagdo funcional, teoria de referéncia para
compreender a realidade” (JODELET, 2001, p. 39).

" Um exemplo é a associacdo entre as palavras Deus e pai.
8 por fatores culturais entende-se o nivel de acesso as informacdes que possuem, segundo o grupo ao qual

pertence.
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Na objetivacdo ocorre um processo em que as caracteristicas do objeto
representado sofre um mascaramento ou uma acentuacdo de certos elementos, com
possiveis distorgdes, suplementagdes ou subtragdes. Assim, o objeto ndo-familiar ¢é
decomposto e recomposto segundo as possibilidades do grupo e dos individuo e se torna
algo objetivo, palpavel, cristalizado e passa a parecer natural, familiar, compondo um
nucleo figurativo, estavel, materializado e estruturado. Esse nucleo (ao qual Abric deu o
nome de nucleo central, ) vai orientar as percep¢des e julgamentos em uma realidade
socialmente construida, constituindo-se em ferramentas para a ancoragem, 0 outro
processo que ocorre durante a construcao das representacdes sociais.

Neste estudo pretende-se saber de que forma a desvalorizacdo do trabalho docente
é organizada mentalmente e socialmente pelos participantes. Quais as influéncias que seus
professores exerceram em sua trajetdria escolar, bem como a familia e o proprio processo
de comunicacéo social.

O outro processo, a ancoragem, ¢ uma modalidade que permite compreender como
os elementos de representacdo ndo s6 exprimem relacdes sociais como também contribuem
para construi-las. A ancoragem, portanto, assegura o elo entre a funcdo cognitiva de base
da representacdo e a sua funcao social e fornece a objetivacdo os elementos imaginativos
para servir na elaboracdo de novas representacdes.

Assim, a ancoragem ¢ o processo que da sentido ao objeto representado.
Transforma algo estranho e perturbador em algo familiar através da sua inclusdo num

sistema de categorias, ao compara-lo com os critérios de uma dada categoria.

A ancoragem refere-se a maneira como o social intervém no objeto representado
conferindo-lhe significacdo e utilidade, através da integra¢do cognitiva do objeto
no sistema de pensamento social pré-existente e de transformagdes que ocorrem
neste processo tanto em relagdo ao individuo quanto ao grupo social a que
pertence (COSTA, 1999, p. 67).

A ancoragem tem como objetivo inscrevé-las em um universo de pensamento pré-
existente (JODELET, 2001). Ancorar, em sintese, ¢ classificar e dar nome a alguma coisa,
buscando nas representacGes pré-existentes uma forma de classifica-la, colocando-as em
um contexto conhecido.

O processo de ancoragem ¢ estruturado segundo trés condigdes:

a) atribuicdo de sentido — Por manter uma relacdo dialética com a objetivacdo, a

ancoragem inscreve 0 objeto representado em uma rede de significagdes,
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vinculando-o aos valores de um grupo ou sociedade e dando-lhes coeréncia.

(JODELET, 2001; NOBREGA, 2001)

b) instrumentalizacdo do saber — implica em atribuir um valor funcional ao nuicleo
figurativo da representacdo social, que sera utilizada como um sistema de
interpretagdo que vai servir para compor tipos em face dos quais 0s outros
individuos e os outros grupos serdo avaliados ou posicionados (JODELET,
1998).

C) enraizamento no sistema de pensamento — refere-se a incorporagdo social do

novo ao sistema de representacdo pré-existente, modificando-o.

A ancoragem confere significado, sentido e utilidade a representagdo social
cristalizada em um nucleo figurativo, ao vincula-la a um sistema de valores conferindo-lhe
significado, sentido e utilidade.

..através da ancoragem o conhecimento se enraiza no social e volta

a ele, ao converter-se em categoria e integrar-se a grade de leitura do mundo do
sujeito, instrumentalizando o novo objeto (ARRUDA, 2002, p. 132).

Como dito anteriormente, objetivagdo e ancoragem mantém uma relagdo dialética,
que se da através da comunicacdo entre os individuos de um grupo social ou sociedade,
articulando as trés funcGes fundamentais das representacGes sociais: orientacdo das
condutas e das comunica¢des, protecdo e legitimagdo de identidades sociais pela
subjetividade e familiarizagio com a novidade (JODELET, 2001; NOBREGA, 2001;
OLIVEIRA, 2002).

A segunda abordagem sobre as representacdes sociais, destacada por Jodelet,
presentes na fundamentacdo teorica desse trabalho, é a teoria do ndcleo central, de Abric e
Flament. Este enfoque d4 uma énfase maior aos processos cognitivos € a maneira como se
organizam as representagdes sociais. Segundo Abric (2000), uma representagdo ¢
constituida de um conjunto de informacdes, crencas, opinides e atitudes em relacdo a um
dado objeto social, organizado e estruturado em um sistema sociocognitivo especifico —
nucleo central e elementos periféricos.

A Teoria das Representagdes Sociais constitui 0 ponto de partida das concepgoes
de Abric. Enguanto Moscovici e Jodelet voltaram seus estudos para 0 processo de
construcdo das representagdes sociais, 0 grupo de pesquisa liderado por Abric (2000)

buscou compreender como se estruturam e se organizam tais representacoes.
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Para Abric (2001), um conjunto de informacdes, crengas, opinides e atitudes em
relacdo a um dado objeto social, organizado e estruturado em um sistema sociocognitivo
especifico é o que constitui uma representacao.

Isto é, a realidade é representada pelo individuo ou grupo neste sistema
sociocognitivo a partir de sua histéria e do contexto social, cultural e ideolégico que o
cerca. Essas representacdes da realidade sustentam em sentidos as condutas do individuo
ou do grupo, permitindo que compreenda a realidade através de seu proprio sistema de
referéncias, se adaptando e encontrando um lugar nessa realidade.

De acordo com relatos® dos alunos do curso de Pedagogia, muitos cresceram
ouvindo, inclusive de seus professores, que ndo compensa seguir a carreira docente, porque
ganha-se muito pouco em relacdo ao volume de trabalho. Muitos sugeriram que eles
deveriam escolher cursos como medicina, direito ou engenharia, porque séo cursos que dao
dinheiro. Também relataram que sofreram criticas acerca de sua escolha e ouviram
comentarios que suscitavam que entrar no curso de Pedagogia era mais facil que em outros
cursos mais valorizados pelo mercado de trabalho.

A representacdo ndo € um simples reflexo da realidade, ela é uma organizacéo
significante (...) funciona como um sistema de interpretacdo da realidade que rege as

relagbes dos individuos com o seu meio fisico e social, ela vai determinar seus
comportamentos e suas praticas (ABRIC, 2000, p. 28)

Como Vvé-se, estes relatos demonstram que existe na sociedade como um todo uma
representacdo negativa acerca do trabalho docente, estruturada e enraizada em um sistema
sociocognitivo. Isto faz com que os alunos ingressantes no curso de pedagogia cheguem ja
com esta representacdo e manifestem seu desinteresse em ser professor.

Segundo Abric (2000, p. 27-30), as Representacdes Sociais possuem quatro
funcdes basicas: a funcao de saber, a funcdo identitaria, a funcdo de orientacéo e a funcéo
justificadora.

® Estes relatos foram observados em sala de aula, nas diversas disciplinas ministradas pelo autor no curso de
pedagogia da UFAM, entre 2010 e 2012. Deram-se em debates e discussdes, em carater oral, sem registro

cientifico. Aparecem aqui apenas como elemento ilustrativo.
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A func@o de Saber permite que haja compreensdo e explicacdo da realidade, a
partir da aquisicéo, por parte dos sujeitos, de conhecimentos praticos do senso comum.
Estes conhecimentos sdo integrados em um sistema assimilavel e compreensivel para eles,
em coeréncia com suas habilidades cognitivas e os seus valores.

Os atores sociais incorporam ao seu repertério os conhecimentos adquiridos no
contexto social, difundidos pelo senso comum, e 0s agregam a um conjuntos de valores
que vao sustentar seu comportamento e suas praticas.

A funcgéo identitaria garante que estes conhecimentos representados tenham uma
posicdo primordial nos processos de comparacdo social, nos quais a imagem do grupo é
sempre positiva, marcada por uma superavaliacdo de algumas de suas caracteristicas.

...a referéncia as representagdes que definem a identidade de um grupo tera papel

importante no controle social exercido pela coletividade sobre cada um de seus membros,
e, em especial, nos processos de socializacdo (ABRIC, 2000, p. 29).

Muitos docentes, como foi dito anteriormente, embora reconhecam em si a
desvalorizacdo do magistério, acabam em seu discurso atribuindo qualidades ao professor
que o colocam numa posi¢do sacralizada, em que sua funcdo esta associada a categorias
tais como amor, sacerddcio, etc. O (auto) elogio funciona como instrumento de
identificacdo com as representacfes acerca da docéncia.

A terceira funcdo das representacdes sociais apontada por Abric (2000) € a de
Orientacdo. As representacOes sociais, através de seu sistema de codificacdo da realidade,
servem de guia para agdo dos sujeitos, por intervir diretamente na definicdo da sua
finalidade no contexto social. A representacdo produz um sistema de antecipagdes e
expectativas que suscitam uma agdo sobre a realidade. Com efeito, esse sistema seleciona e
filtra informacGes, gerando interpretaces com o intuito de adequar esta realidade a
representacdo. Isto &, “a representacao social define o que ¢ licito, toleravel ou inaceitavel
em dado contexto social” (Idem, p. 30)

Por fim, a funcdo justificadora das representacdes permitem, como a prépria
denominacdo, justificar as tomadas de posi¢do e de comportamentos, intervindo assim na
avaliacdo da acao.

Diz Abric (2000, p. 30):

..as representacOes intergrupais tém por fungdo essencial a justificativa dos
comportamentos adotados face ao outro grupo (...) dentro de uma situagdo de relacdes

competitivas, representacfes do grupo adversario vdo ser progressivamente elaboradas,
visando justificar um comportamento hostil face a ele.
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E como identificar essas quatro fun¢des no estudo das representacdes sociais?

Para Abric (2001, p. 31), “a organizacdo de uma representacdo social apresenta
uma caracteristica especifica, a de ser organizada em torno de um nutcleo central,
constituindo-se em um ou mais elementos, que dao significado a representagdo’.

E a natureza do objeto ¢ a relagio que o individuo ou grupo tem com ele, além dos
valores e normas sociais, que permeiam o contexto ideolégico do momento e do grupo que
determinam o ndcleo central. Esse ndcleo estruturante possui duas fungdes basicas: uma
funcdo geradora, que cria ou se transforma o0s outros elementos constitutivos da
representacdo. A outra, uma funcdo organizadora, que determina a natureza das relacfes
entre os outros elementos, que unifica e estabiliza a representacdo (ABRIC, 2000, 2001).

O ndcleo figurativo de uma representacdo social resultante do processo de
objetivagdo e ancoragem corresponde ao sistema de valores ao qual se refere o sujeito, isto
é, traz a marca da cultura e das normas sociais de seu ambiente. E em torno desse ntcleo
que se constitui 0 conjunto da representacdo que fornece o quadro de categorizacdo e de
interpretacdo de novas informacdes; 0s outros elementos vao ser retidos, categorizados e
interpretados em funcdo de sua natureza.

Ampliando o conceito de nucleo figurativo, Abric (1994) desenvolve a nocao de
nucleo central. Para este autor, uma representacdo social ¢ definida por seus conteidos
(informagOes e atitudes) e por sua estrutura interna (campo de representagdo), a qual
organiza, hierarquicamente, os elementos que a constitui. O nucleo central ¢, portanto,
elemento essencial de toda representagdo social e permite encontrar diretamente sua
origem nos valores que o perpassam. Encontrar, o nucleo central das representagdes sociais
¢ imprescindivel para compreender as ideias, concepc¢des e visdes de mundo que 0s
sujeitos possuem da realidade e para compreender como 0s sujeitos estabelecem relagdes
através das representacbes (MOREIRA; OLIVEIRA, 1998).

De acordo com Abric (1998) o nucleo central gera o significado da representacao,
determina sua organizacgdo e a estabiliza. Portanto, representagdes sociais diferentes tem
nucleos centrais diferentes. Em torno deste nticleo, duro, inflexivel, resistente 8 mudanga e
constituido de um ou mais elementos, se encontram outros elementos que constituem o
sistema periférico, cuja fungdo ¢é proteger o nucleo central. O sistema periférico, por ser
mais permeavel, permite a diferenca de conteudo e a adaptagdo a realidade concreta. E

através da periferia que as representacdes aparecem no cotidiano e é por meio da relagao
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dialética que estabelece com o nucleo central que este pode ser compreendido. Uma
transformacéo do nucleo central tem sempre inicio na periferia (FLAMENT, 1994).

O nucleo central tem ainda a propriedade de se constituir no elemento estavel da
representagdo, pois assegura a continuidade e resiste a mudanga nos contextos em que
estdo inseridas. Com efeito, se duas representacdes tém seus nucleos centrais diferentes,
ainda que possuam 0s mesmo elementos, mas organizados diversamente em seus sistemas
centrais e periféricos, serdo assim diferentes.

Importante salientar que, para Abric, a centralidade de um elemento na
representacdo social ndo deve ser atribuida levando em consideragdao apenas critérios
quantitativos. Isso porque o nucleo central estd ligado a dimensdao qualitativa da
representacdo. A presenca constante de um elemento ndo garante a sua centralidade, mas
sim o fato de que ela da significado a representacdo. Assim, dois elementos, com um
mesmo valor quantitativo e forte presenca no discurso dos sujeitos, podem ser
identificados um com poder central e outro ndo (ABRIC, 2001).

O nucleo central nao se desvincula dos elementos periféricos, que se diferenciam
em relagdo a sua importancia na estrutura da representacdo, sendo alguns mais proximos
do nucleo central — portanto mais importantes — e outros mais distantes. Os elementos
periféricos se constituem nos componentes mais acessiveis, mais vivos e mais concretos
das representacdes (ABRIC, 2001; FLAMENT, 2001).

Para Abric (2000, p. 32), os elementos periféricos tém trés fungdes basicas:

a) concretizagcdo — ocorre na medida em que os elementos periféricos resultam da
ancoragem da representacdo na realidade, constituindo-se na “interface entre o
nucleo central e a situagdo concreta na qual a representacdo ¢ elaborada e

colocada em funcionamento” .

b) regulacdo — Os elementos periféricos abarcam eventuais elementos conflitantes,
atribuindo-lhes uma importdncia menor ou reinterpretando-as na direcdo
estabelecida pelo nucleo central ou ainda atribuindo-lhes carater de excegdo.
“Face a estabilidade do nucleo central, os elementos periféricos constituem o

aspecto movel e evolutivo da representacdo” .

c) defesa — a funcdo de defesa incorpora os elementos contraditorios, atribuindo-
Ihes mudanca na ponderagdo, novas interpretacdes, deformacdes defensivas nas

funcdes ou realizando uma integracdo condicional destes elementos.
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Os dois componentes das representacdes sociais, 0 nucleo central e os elementos
periféricos, funcionam de forma integrada, onde cada um tem um papel especifico e
complementar da outra parte.

Flament (2001, p. 177) afirma que os elementos periféricos sdo esquemas
organizados pelo nucleo central e possibilitam aos individuo ou grupos atuarem
rapidamente em uma dada situacao:

Os esquemas periféricos asseguram o funcionamento quase instantaneo da representagéo
como grade de decodificacdo de uma situagdo: indicam, as vezes de modo muito
especifico, o que € normal (e por contraste, 0 que ndo €) e, portanto, o que € preciso fazer
compreender ou memorizar. Esses esquemas normais permitem a representacao funcionar

economicamente, sem que seja necessario, a cada instante, analisar a situacdo em relagao
ao principio organizador, que ¢ 0 nlcleo central.

Para Flament (2001), o papel dos esquemas periféricos ¢ de decifrar os elementos
da representacdo. Entretanto, quando a situacdo se apresenta em desacordo com alguns
aspectos da representacdo, os esquemas periféricos tém a funcdo de proteger o nucleo
central, impedindo o conflito entre “uma realidade que questiona e um nucleo central que
nao deve mudar facilmente” (Idem: p.178).

Os esquemas periféricos (elementos periféricos para Abric) gerenciam os conflitos
da realidade, se deformando, de modo a assegurar os elementos essenciais da
representacdo. Segundo Flament (2001), frente a uma situagdo fora do normal, os
esquemas periféricos parecem atuar da seguinte maneira: primeiramente, evocam o0
esquema normal de resposta. Em seguida, reconhecem o elemento estranho e afirmam a
contradicdo entre esses dois termos. Por fim, propdem uma racionalizacdo que permite
suportar, ainda que temporariamente, a contradigdo. Se uma nova realidade apresenta
constantes contradigdes, ¢ possivel que haja uma reestruturacdo da representacédo, pela
transformacéo de seu nucleo central.

Em sintese, Abric conclui que o sistema periférico, longe de ser um componente
menos importante das representacdes que o sistema central, ele ¢ fundamental pois,
associado ao sistema central, permite a ancoragem na realidade. Além, o fato de o sistema
periférico ser heterogéneo ndo significa que as representacdes sociais sdo diferentes. Na
realidade, pode ser um importante indicador de tendéncias de futuras transformacdes das
representagoes.

Abric sugere ainda que, para melhor levantar a estrutura de uma representacéo

social, a utilizacdo da técnica da associacdo ou evocacao livre é a mais indicada. Nesta
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técnica, a partir de palavras indutoras, o sujeito associa palavras, expressoes ou frases que
lhe ocorram, quando aquelas forem mencionadas (ABRIC, 1994). Devido a sua
caracteristica de espontancidade e a dimensdo projetiva, é possivel chegar mais facilmente
aos elementos que constituem o “universo semantico” do objeto estudado.

A opcéo pelo referencial tedrico das representac@es sociais neste estudo deve-se ao
potencial que apresenta como um caminho promissor para se investigar como se formam e
como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos
e para interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana que constituem a representacao
da docéncia de alunos do curso de pedagogia da Universidade Federal do Amazonas.

Por suas relagdes com a linguagem, a ideologia e o imagindrio social e,
principalmente, por sue papel na orientacdo das condutas e das praticas sociais, as
representagdes sociais constituem elementos essenciais a analise dos mecanismos que
interferem na eficacia do processo educativo (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 20).

Outro aspecto importante ¢ 0 fato de que as teorias apresentadas oferecem novas
possibilidades, constituindo-se em sistemas abertos, como destaca Flament (2001), ao se
referir as representacGes sociais: “ninguém que se interesse por esta tematica pode
considerar a abordagem experimental como exclusiva. As enquetes e 0s estudos
qualitativos constituem instrumentos indispensaveis e frequentemente mais ricos em
informacBes — inclusive tedricas — para 0 conhecimento e a analise das representacdes
sociais” (Idem, p. 169).

De acordo com Coutinho (2005), todos os fendmenos que emergem do contexto
social sdo investidos simbolicamente, recebendo nomes e significados que os avaliam,
explicam e lhes ddo sentido. O mesmo acontece com a profissdo de professor, cuja
representacdo como faz parte do cotidiano social, recebendo significados desde os mais
longinquos tempos.

Acessar a representacdo social do trabalho docente é buscar ndo s6 tentar
compreender como que as pessoas criam, transformam e interpretam essa percepcgao
vinculada a sua realidade, mas também conhecer seus pensamentos, sentimentos,
percepgdes e experiéncias de vida, compartilhadas por crencas, atitudes, valores e
informagdes destacadas nas modalidades diferenciadas de comunicag&o.

A representagdo ¢ produto da acdo do homem: ao mesmo tempo em que construimos
a representacao na pratica vivida, aplicamos esse saber construido na orientacdo de nossas

praticas. Madeira (1998, p. 239) considera que



29

...a representacdo social traz em si a historia, na historia particular de cada um. Nas
varidncias de sua estrutura estdo as particularidades de cada sujeito e, em suas
invariancias, as marcas do sentido atribuido, por determinados segmentos ou grupos ou,
por sua totalidade, dado um objeto.

Isto é, trata-se de uma forma de conhecimento socialmente elaborado e
compartilhado que nos ajuda a apreender os acontecimentos da vida cotidiana, a dominar o
ambiente, a facilitar a comunicacdo de fatos e ideias e a nos situar frente a pessoas e
grupos, orientando e justificando nosso comportamento.

Para Wagner (2000, p. 4), o termo "representacdo social” como um contetdo
mental estruturado (cognitivo, avaliativo, afetivo e simbdlico) sobre um fenémeno social
relevante, que toma a forma de imagens e metaforas, e que €é conscientemente
compartilhado com outros membros do grupo social. Na visdo coletiva, a representacédo
social é vista como um processo publico de criacdo, elaboragdo, difusdo e mudanca do
conhecimento compartilhado no discurso cotidiano dos grupos sociais.

Através da teoria das representacOes sociais € possivel compreender como se
estrutura o processo de formacdo de como a docéncia € vista, de um modo geral, pelo
individuo. A ideia da docéncia como sacerddcio ou doacao, bem como sua desvalorizacdo
na escala social tem origem ideoldgica. Segundo Gilly (2001, p. 325), “o sistema de
representacdes articula, num todo coerente, as contradicdes entre ideologia e realidade,
assegurando sempre sua fung@o de legitimacao do sistema e de justificagdo das praticas”.

Ao investigar a representacdo social da docéncia, considera-se a tese de que existe
um desinteresse pelo trabalho docente em funcdo de elementos presentes em uma cultura,
na qual o professor é, ao mesmo tempo, concebido como um ser sagrado, fundamental
para o desenvolvimento da sociedade, um sacerdote do saber, um ser que trabalha com
amor. Essa concepcao esta presente no discurso daqueles que tentam justificar sua escolha
em ser professor; mas, também, o professor € concebido como um profissional
desvalorizado do ponto de vista econdmico e social, mal remunerado e ndo reconhecido
em sua importancia, o que justifica o ndo interesse por parte da maioria das pessoas em
seguir a carreira docente.

Essa heranca cultural se estende por décadas, passando de geracio a geragdo. E por
meio da cultura que se da realidade as coisas que habitam o mundo social. As pesquisas de
representacdo social neste campo recorrem a objetos com uma longa histdria estabelecida.

As representacdes de tais objetos fazem o mundo inteligivel para os membros de grupos
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sociais e culturais, permitindo uma interacdo social integrada, conforme afirma Wagner
(2000, p. 6-7)
Representaces sociais de objetos culturais constituem basicamente um conhecimento

declarativo. Elas delimitam objetos e entidades, estruturam suas caracteristicas e fixam
seu sentido em contextos sociais (WAGNER, 2000, p.7).

Com efeito, as representacdes culturais estdo profundamente enraizadas no
pensamento e no comportamento do povo e sdo hegemdnicas nos grandes grupos. Elas

ficam mais perto do que Bourdieu chamou de "habitus” de grupos culturais.

1.3 As Representacg0es Sociais e 0s conceitos de Campo e “habitus”, em Bourdieu

Além da Teoria das RepresentacBes Sociais, formulada por Moscovici, este
trabalho busca fundamentar seu recorte epistemolégico a partir das contribuicGes do
socidlogo francés Pierre Bourdieu.

Bourdieu caracteriza-se pela multiplicidade de objetos de sua pesquisa. Abordou
em seus trabalhos temas como: sistema de ensino, processos de producdo, producdo do
conhecimento cientifico e contribuiu nas mais diversas areas do conhecimento, discutindo
em sua obra temas como educacdo, cultura, literatura, arte, midia, linguistica e politica.

Para Bourdieu, 0 mundo social deve ser compreendido a luz de trés conceitos
fundamentais: campo, habitus e capital. Com efeito, apresenta trés formas de conhecer o
mundo social: a fenomenoldgica (subjetivista), a objetivista e a praxiologica
(BONNEWITZ, 2003; NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009).

O conhecimento fenomenoldgico (subjetivista), segundo Bourdieu, restringe-se a
compreender a experiéncia primeira do mundo social, tal como vivida quotidianamente
pelos membros da sociedade. Todavia, ele exclui do seu campo de investigacdo a questao
das condi¢cdes que fundamentam a experiéncia subjetiva. Segundo ele, essa tendéncia
confere aos sujeitos excessiva autonomia e consciéncia na conducdo de suas acles e
interacbes. Com isso, contribui para uma concepcdo iluséria do mundo social
(NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009, p. 23).

O conhecimento objetivista se contrapde a tendéncia subjetivista, uma vez que é
estruturado por relagcbes objetivas que ultrapassam o plano da consciéncia e da
intencionalidade individuais. Com isso, apresenta uma ruptura em relacdo a experiéncia

subjetiva imediata.
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Entretanto, embora considere legitima e necessaria essa ruptura, Bourdieu aponta o
risco de o objetivismo construir uma teoria da pratica, que conceberia esta apenas como
execucao de regras estruturais dadas. Segundo ele,

... €ssa concepcdo parcial reconheceria as propriedades estruturantes da estrutura, sem, no
entanto, analisar os processos de estruturacao, isto €, supondo que 0s sujeitos obedecem
as regras dessa estruturacdo, sem demonstrar como essas regras, de fato, operam na
pratica como principios estruturantes das agdes e representacdes dos sujeitos. Nao oferece

instrumentos conceituais para compreender a mediacdo entre estrutura e préatica
(NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009, 25).

E possivel observar que nas duas tendéncias existe uma oposicdo classica em
debate: o enfoque centrado no agente social, do lado do conhecimento fenomenoldgico, e,
por outro lado, a énfase na racionalidade e na estrutura de relagdes, representado pelo
conhecimento objetivista.

Tanto o conhecimento objetivo quanto o subjetivo trazem avancos para 0
conhecimento do mundo social. No entanto, segundo Bourdieu, ambos sdo insuficientes
em abranger a complexidade do real. E neste ponto que surge como articulago entre as
duas esferas o terceiro tipo, chamado por Bourdieu de praxioldgico e que, segundo ele,
seria a alternativa capaz de solucionar os problemas decorrentes das lacunas do
subjetivismo e do objetivismo, uma vez que se baseia nas relacdes dialéticas entre elas.

O objetivismo d& enfoque nas “estruturas estruturadas” (BOURDIEU, 1983), do
sistema de regras e relacdes ja estabelecidas quando da efetuacdo dos atos dos agentes
sociais. Exclui de seu corolario as condi¢cdes da experiéncia primeira, formadora destas
estruturas. Com efeito, as praticas se apresentam a partir de sua exterioridade, sem a
preocupacao de encontrar seu “principio gerador”, equivalente as condigdes e motivacbes
iniciais de seu surgimento enquanto pratica e/ou instituicdo social.

A fenomenologia, por sua vez, trata das “estruturas estruturantes” (BOURDIEU,
1983), isto é, a pratica dos agentes em suas experiéncias e ambientes familiares,
apreendendo o mundo como algo natural, evidente, atendo-se apenas a sua pratica mais
imediata.

O modo de conhecimento praxioldgico visa a estabelecer uma relagcdo dialética
entre estas duas esferas ao colocar a questdo da construgdo das estruturas objetivas, ndo
esquecendo as experiéncias sensiveis formadoras destas estruturas, que promoverdo sua
real efetivacdo. Por outro lado, o conhecimento fenomenoldgico, ao abstrair as estruturas

da acdo dos agentes sociais, desconsidera as disposicdes que estas sobrepdem a sua
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atuacdo. Com efeito, o conhecimento praxioldgico promove um “duplo movimento de
translacdo teorica”, invertendo as problematicas e ultrapassando suas limitagoes.

Em sintese, o conhecimento praxiolégico propde-se apreender a propria articulacao
entre o plano da acdo ou das praticas subjetivas e o plano das estruturas, no que Bourdieu
chama de processos de “interiorizagdo da exterioridade e de exteriorizagdo da
interioridade” (BOURDIEU, 1983). Ou seja,

...0 processo dialético entre objetividade e subjetividade que o conhecimento praxioldgico
opera diz respeito ao processo de interiorizacdo da exterioridade (estruturas estruturadas
externas ao agente formando sua subjetividade; penetrando, aquilo que é objetivo, nas
acoes individuais de maneira implicita e condicionante) e, reciprocamente, de

exteriorizacdo da interioridade (as experiéncias dos agentes confeccionando as estruturas
estruturantes) (BONNEWITZ, 2003, p.47).

Bourdieu constréi a teoria da pratica a partir da reinterpretacdo do conceito de
habitus. Segundo ele, a pratica dos agentes sociais é o resultado de uma interacdo dialética
entre o habitus do agente — representado pelas estruturas individuais, subjetivas e que lhe
séo familiares — com a situacdo objetiva que se interpde a ele.

Para evidenciar o espaco onde ocorre essa interacdo, Bourdieu formula o conceito
de campo. Segundo ele, trata-se de uma nocdo que caracteriza a autonomia de certo
dominio de concorréncia e disputa interna. Serve de instrumento ao método relacional de
andlise das dominacdes e praticas especificas de um determinado espaco social.

Segundo, Nogueira & Nogueira (2009, p. 36):

... 80 certos espacos de posicfes sociais nos quais determinado tipo de bem é
produzido, consumido e classificado. No interior desses campos da realidade
social, os individuos envolvidos passam, entdo, a lutar pelo controle da producéo
e, sobretudo, pelo direito de legitimamente classificarem e hierarquizarem o0s
bens produzidos.

Cada espacgo corresponde, assim, a um campo especifico — cultural, econémico,
educacional, cientifico, jornalistico etc -, no qual sdo determinadas a posi¢ao social dos
agentes e onde se revelam, por exemplo, as figuras de “autoridade”, detentoras de maior
volume de capital. Isto é, o lugar que cada agente ocupa no sistema de relacdes
estruturadas, nas quais Bourdieu ird evidenciar uma relacdo polar entre dominantes e
dominados), e onde havera uma luta pelo poder, que consistird na aquisicdo de um capital
simbolico referente aquele campo.

As estratégias de conservacdo ou subversdao no interior do campo mantém a
reproducdo da estrutura dominante/dominado (os primeiros, portadores do capital

simbolico e social, e, 0s segundos, aqueles que buscam ser dominantes através da tentativa
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de aquisicdo do capital especifico) (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009; BONNEWITZ,

2003;

BOURDIEU, 1983)
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Figura 1 - Formas de conhecimentos do mundo social, segundo Bourdieu. Fonte: elaborado pelo autor.

Bourdieu apresenta o conceito de “habitus”, como o sistema de disposigdes
duréveis estruturadas de acordo com o meio social dos sujeitos predispostas a funcionar
como principio gerador e estruturador das praticas e das representacdes. Este seria a ponte,
a mediacdo entre as dimensdes objetiva e subjetiva do mundo social, entre a estrutura e a
pratica.

Cada sujeito, em funcdo da sua posicdo nas estruturas sociais, vivencia uma série
caracteristica de experiéncias que estruturam internamente sua subjetividade, constituindo
uma espécie de "matriz de percepc¢des e apreciagcdes” que orienta, estrutura, suas acdes em
todas as suas agdes subsequentes. Essa matriz é o habitus, que possui uma dimenséo
flexivel (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009; BOURDIEU, 1983).

Para Bourdieu, o habitus é fruto da incorporagédo da estrutura social e da posi¢ao
social de origem no interior do proprio sujeito, em um processo de ordena¢do do mundo a
partir de seu sistema de esquemas ldgicos do habitus, que permitem compreender 0s

mecanismos impessoais, invisiveis, portanto, interiorizados e coletivos.
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Todos os principios de escolha sdo incorporados, tornando-se, assim, posturas,
disposicdes do corpo: os valores sdo gestos, maneiras de ficar em pé, andar, de falar
(PINTO, 2000; BOURDIEU, 1983).

Assim, o habitus faz com que o sujeito aja nas mais diversas situacdes sociais, ndo
como um individuo qualquer, mas como um membro tipico de um grupo ou categoria

social que ocupa um posicdo determinada nas estruturas sociais.
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Figura 2 - O habitus como mediagéo dialética entre as dimensdes objetivas e subjetivas do mundo social.
Fonte: Elaborada pelo autor.

As acdes dos sujeitos tém um sentido objetivo que lhes escapa, eles agem como
membros de uma categoria mesmo quando ndo possuem consciéncia disso. Exercem o
poder e a dominagdo, econémica e, sobretudo, simbolica, frequentemente, de modo néo
intencional (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009).

Como dito anteriormente, existem diferentes tipos de representagdo social. No
entanto, eles tem como ponto comum o fato de serem socialmente elaboradas e

coletivamente compartilhadas.

O termo ‘representagdo social’ é concebido, por um lado, como um processo de
comunicacdo em desenvolvimento nos grupos sociais; por outro lado, como o
resultado desse processo. Em sintese, portanto, todas as representacdes sociais
resultam de tal processo de comunicacao e discurso (WAGNER, 2000, p. 9).
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sociais, mesmo sem ter consciéncia
disso.
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GRUPO OU CLASSE SOCIAL

Figura 3 - Habitus. Fonte: elaborada pelo autor

Como dito anteriormente, existem diferentes tipos de representacdo social. No
entanto, eles tem como ponto comum o fato de serem socialmente elaboradas e

coletivamente compartilhadas.

O termo ‘representacdo social’ é concebido, por um lado, como um processo de
comunicacdo em desenvolvimento nos grupos sociais; por outro lado, como o
resultado desse processo. Em sintese, portanto, todas as representacdes sociais
resultam de tal processo de comunicagéo e discurso (WAGNER, 2000, p. 9).

Constata-se, portanto, que a condigdo primeira para que ocorra a representacdo
social em grupos e na sociedade é que o discurso social inclua a comunicacdo dos pontos
de vista compartilhados, assim como 0s pontos divergentes sobre 0s assuntos pertinentes a
esta representaqéo.

A experiéncia e conhecimentos contraditérios sdo o que habilitam o tipo de discurso
coletivo que cria o conhecimento ordinario e o senso comum nas sociedades modernas
(...) esse processo de elaboracdo do conhecimento do senso comum surge de necessidades

praticas, de mudanca nas condi¢des de vida dentro da sociedade que reelaboram e
modificam a concepcao dos objetos sociais (WAGNER, 2000, p. 10).

Wagner (2000) apresenta o conceito de grupo reflexivo. Compreende um grupo que
é definido por seus membros, os quais decidem sobre os critérios de insercao e de afiliacdo

de pessoas categorizadas como pertencentes a uma unidade social especifica, denominada
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de grupo reflexivo. Quando o grupo é delimitado por um observador externo que utiliza-se
de um critério arbitrario, alheio as consciéncias dos seus membros, é chamado por Wagner
de grupo nominal.

E dentro dos grupos reflexivos que ocorrem as representacdes sociais, criadas a
partir do discurso e da comunicacdo. Elas sdo construidas através de discursos publicos nos
grupos, estruturados a partir do conhecimento que as pessoas tem do seu universo. Esse
conhecimento € criado pelo grupo, portanto, é socialmente construido por ser resultado de
processos discursivos.

Agindo no sistema de representacdo, 0s membros de um grupo criam 0 objeto
representado, dao-lhe significado e realidade (...) a representacdo social é sempre uma
unidade do que as pessoas pensam e do modo como fazem (...) uma representacdo

compreende também seu comportamento e a préatica interativa de um grupo (WAGNER,
2000, p. 11).

Os membros de um grupo reflexivo elaboram coletivamente regras, justificacdes e
razbes para crengas e comportamentos dentro de suas praticas diérias relevantes,
resultando nas representagdes sociais (...) Desta maneira, 0 pensamento "individual” se
torna uma pratica social (WAGNER, 2000, p.12).

Por ocasido do dia 15 de outubro, em que se comemora 0 Dia do Professor, nas
redes sociais puderam ser vistas diversas publicacdes “solidarias” a profissdo docente,
descrita como desvalorizada e desrespeitada pelo poder publico. Mesmo as publicacbes
com contetdos que destacavam a importancia do professor, o que se observava nas
entrelinhas era que buscava-se negar o baixo nivel de valorizagdo do professor. Essas
publicacdes foram feitas por professores, na maioria, ou pessoas ligadas a eles, portanto,
grupos reflexivos.

Entretanto,

... um certo ndmero de pessoas compartilhando uma opinido é uma condicdo necessaria
mas ndo suficiente para que um sistema de conhecimento seja chamado de representagédo
social. Além disso, os membros dos grupos tém de conhecer os limites de sua validade

(...) precisam ser capazes de atribuir uma determinada representagdo ao proprio grupo, se
eles a subscrevem (WAGNER, 2000, p.14).

Vé-se que pensamento coletivo e grupos reflexivos se complementam um ao outro

e sdo requisitos fundamentais para o que Wagner (2000) denomina de identidade social.
Segundo ele, é a identidade social...

...que fornece as pessoas uma fonte de evidéncia que confere verdade as suas crengas (...)

Assim, representacdes sociais tém uma verdade gerada pela confianca colocada nas
informacdes e julgamentos quando compartilhados com outras pessoas (Idem, p.12).
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Deste modo, para que o discurso grupal tenha efeito na elaboracdo das
representacdes sociais como conhecimento do senso comum, precisa ser publico para todos
0os membros do respectivo grupo. Caso contrario, o saber elaborado coletivamente nao
preenche sua funcdo como base para a comunicacdo, impedindo que o nuacleo da
identidade social se constitua. I1sso impede que o consenso se torne sua principal fonte de
evidéncia. (WAGNER, 2000:14).

A relacdo entre habitus e representacdes sociais, como referentes da constituicao
das identidades sociais, € clara quando constata-se que Bourdieu e Moscovici procuram
romper com as concepgoes objetivista e subjetivista, priorizando, alternadamente, um ou
outro destes elementos. Ambos defendem que ha uma relacao de influencia reciproca entre
sujeito e objeto.

E possivel uma conjugacio entre os esquemas do habitus e os elementos centrais e
periféricos constitutivos dos contetidos das representacGes sociais. Este trabalho se propGe
a apreender o habitus dos alunos do curso de pedagogia, na medida em que identificamos
suas representacdes sociais acerca da profissdo docente. Para Domingos Sobrinho (1998),
as representagdes sociais ndo Se constroem em um vazio social, mas a partir da realidade

concreta e das relagdes simbolicas nas quais 0s agentes estdo envolvidos.

MOSCOVICI
ABRIC

BOURDIEU

Procuram romper com as concepgoes objetivistas e subjetivisitas

\ v

Defendem que ha uma relagdo de influéncia reciproca entre sujeito e objeto

v \

. ELEMENTOS CENTRAIS E
Possivel ,
ESQUEMA DO HABITUS PERIFERICOS

Conjugacao

¥

PROPOSTA DO TRABALHO DE TESE
Apreender o habitus dos alunos do curso de pedagogia da UFAM, a partir da
identificacdo das suas representagées sociais acerca da profissdo docente.

Figura 4 - Relacdo entre Habitus e a Representagdo Social. Fonte: elaborada pelo autor
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Com base nos aspectos tedricos apresentados até aqui, 0S conceitos serdo um pouco
mais explorados na anélise dos dados, visando demonstrar a tese que orienta este trabalho.
No seu aspecto essencialmente tedrico, defendemos que o referencial tedrico apresentado
permite apreender o pano de fundo, ou seja, os aspectos mais permanentes nos individuo
que orientam as suas constru¢des identitarias acerca da profissdo docente. No aspecto
empirico, este trabalho defende que a representacdo social que os alunos ingressantes do
curso de Pedagogia da FACED/UFAM trazem acerca da docéncia € negativa, marcada
pelo reconhecimento da desvalorizagéo profissional e pelo desejo de assumir fungdes de
gestdo ao invés da docéncia. Isso decorre da sua experiéncia enquanto aluno e da formacao
em um curso cuja concepcdo de teoria e pratica proporciona ao aluno ndo mais que o
contato com a realidade escolar somente nos estagios, ao final do curso.

Assim, defende-se a tese de que o curso de Pedagogia, tendo a docéncia como eixo
central, articulando teoria e préatica a partir de experiéncias significativas desses alunos
com o universo da escola, ja nos primeiros periodos, possibilita uma nova representacao da

docéncia, transformando seu habitus e constituindo uma nova identidade social.
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CAPITULO 2

2. 1 Percurso Metodologico

Este estudo se propde a acompanhar uma amostragem de alunos do curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas, a partir da sua representacdo social
acerca da docéncia enquanto profissdo, no momento do ingresso, identificando se houve
mudancas na representacao ao longo do curso.

Para isso, estes alunos foram submetidos a instrumentos que se propuseram
identificar mudancas decorrentes do processo de formacdo nas representacGes iniciais,
estabelecendo a influéncia do desenvolvimento curricular do Projeto Pedagdgico do curso
de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas.

Esse procedimento deram parametros de comparacdo para que se tivesse uma
dimensdo da influéncia do curriculo em estudo na construcdo de uma nova representacdo
docente.

A pesquisa aconteceu em dois momentos. No primeiro foi aplicado intrumento
dirigido com alunos do curso de pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Amazonas com o objetivo de identificar as suas representacdes sociais sobre a
docéncia, através da técnica de evocacdo de palavras, dados que foram analisados no
software EVOC (Ensemble de Programmes Permettant 1’ Analyse dés Evocations -
Conjunto de Programas que Permitem a Analise de Evocagdes, versao 2000).

No segundo momento, dos que participaram do primeiro momento, foram
selecionados alguns para o trabalho com o grupo focal. Neste momento, os instrumentos
utilizados para obtencdo dos dados foram: (1) Fichas de Identificacdo e Caracterizacdo dos
Participantes; (2) Carta convite para participagdo na pesquisa; (3) Roteiro para Realizacdo
do Grupo Focal — check list; (4) Roteiro de Entrevista do Grupo Focal e (5) Folha de
Registro da Atividade Inicial; (6) Os Registros das Sessdes Grupais com anotacdes dos
observadores e do moderador.

Para a composicdo dos grupos foram utilizadas duas fichas: (1) Ficha 1 -
Identificacdo para Participagcdo na Pesquisa - que permitiu a formacdo dos grupos, de
acordo com o periodo académico cursado e a disponibilidade de horéario e (2) Ficha 2 -

Caracterizacdo dos Participantes da Pesquisa - utilizada para coletar informacdes sobre os
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participantes, como idade, sexo e outras informacgdes. Foi encaminhada uma carta convite
para participacdo na pesquisa entregue a cada participante, pessoalmente pelo moderador,
para informar sobre o horéario e a sala em que o grupo seria realizado.

O Roteiro para Realizacdo do Grupo Focal foi um instrumento importante para a
realizacdo dos grupos. A checagem dos itens norteou a realizacdo de cada encontro,
permitindo a uniformidade das atividades em cada grupo, inclusive da Instrucdo Inicial.

O Roteiro de Entrevista do Grupo Focal centrou-se em temas que permitiram
identificar indicios de representagdes sociais da docéncia contexto do curso de pedagogia.
Para possibilitar o registro da atividade individual - evocacdo de palavras, frases ou
expressdes - foram disponibilizados lapis e/ou canetas e a Folha de Atividade Inicial.

Quanto ao nivel de explicacdo, a pesquisa explicativa buscou maior
aprofundamento em relacdo aos conhecimentos das causas da representagdo negativa da
docéncia por parte dos alunos, identificando-a em um contexto histérico-politico-social

Foi realizada pesquisa bibliografica na qual foram consultados documentos
cientificos publicados na literatura especializada, principalmente artigos. Além disso, a
pesquisa foi realizada por analise de documentacdo direta, na qual a coleta das informacges
foi feita por meio de uma pesquisa de campo, através de relatos e de questionarios.

A analise qualitativa dos dados se fez mediante fundamentacdo tedrica
desenvolvida ao longo do Doutorado, estabelecendo a relacdo entre o Projeto Pedagogico
do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas, para a docéncia. Esta
baseou-se numa compreensdo dialética do objeto de estudo, em que a subjetividade
articula-se com a vivéncia e da interpretacdo dos participantes daquele objeto de estudo e
de sua interagdo com eles.

Apos a analise, buscou-se a elaboracdo de pressupostos para a estruturacdo do
Curso de Pedagogia na direcdo de uma Representacdo Social da Docéncia baseada na

valorizacdo do profissional e das competéncias técnica, humana e politica.

2.2 A Técnica de Evocacéo ou Associacao Livre de Palavras

A Técnica de Associagdo Livre de Palavras, também é conhecida como Técnica de
Evocacdo de Palavras ou Teste por Associacdo de Palavras. Sua utilizagdo tem origem com
teste projetivo em Psicologia Clinica e na Neurologia, especificamente na area da

memoria. Somente a partir da segunda metade da década de 1990 passou a ser utilizada
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mais efetivamente em pesquisas na area da Psicologia Social e da Sociologia, sobretudo
em decorréncia de uma atencdo voltada para a linguagem e o discurso.

A partir do carater argumentativo e discursivo do pensamento, as técnicas passam a
ser consideradas “como capazes de dar conta do universo simbolico dos individuo que as
produzem” (ROAZZI, 2010:16). Isto é, a partir da compreensdo de como estes sujeitos
participam e compartilham de um sistema social e cultural comum, no qual estdo
envolvidos em uma rede de relagdes complexas, uma vez que produzem e renovam as
associacOes livres de forma continua e recorrente, € possivel através das técnicas de
evocacdo analisar as redes semanticas da dimensao social.

Assim, as técnicas de evocacdo de palavras tém se mostrado particularmente uteis
para acessar categorias cognitivas da forma como s3o ordenadas, organizadas e
sistematizadas pelo individuo. Estas permitem o acesso imediato ao que ¢ de mais central
no pensamento, sem passar necessariamente pela consciéncia ou por mecanismos de
aprovacao social.

O pensamento verbal estd presente no significado das palavras. Com efeito, ¢ uma
palavra com significado. Dai a

[...] importancia do mapeamento do campo semantico visando descobrir os significados e
os sentidos das palavras, os multiplos sentidos que fazem a linguagem ser polissémica e
polifénica, que comportam indmeras vozes e discursos, que objetivam e subjetivam o

sujeito nas relagdes sociais, nos movimentos de apropriacdo, nas tramas e nas préaticas
sociais (MOLON, 2008, p.62).

E uma técnica caracterizada pela simplicidade e por permitir que surjam
espontaneamente associagdes relativas as palavras utilizadas a partir dos esteredtipos
presentes na representacdo dos sujeitos. A tecnica de evocacdo e palavras tem como
objetivo identificar como que um grupo social percebe a realidade.

Ao evocar as palavras de uma forma subita, sem muita reflexdo, o sujeito acaba por
revelar conteddos e conceitos imbricados de sua representacdo acerca do tema proposto, 0
que acaba por suscitar uma percepcao da realidade a partir de estere6tipos e conceitos do
Senso comum.

O trabalho de Abric (2001) sobre o nucleo central favoreceu a utilizagdo da técnica
de evocacéo de palavras no estudo das representacdes sociais. Seu referencial possibilitou
0 estudo dos esteredtipos sociais que sdo compartilnados espontaneamente pelos
participantes de grupo, manifestos na execucao da técnica. Este estudo permitiu destacar 0s

elementos estruturantes do universo semantico especifico das representagdes sociais.
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A técnica é simples e o procedimento consiste em pedir aos sujeitos que, a partir de
um termo gerador, relacionem um determinado nimero de palavras, frases ou expressdes
gue venham no pensamento, sem qualquer reflexdo. Em seguida, solicita-se que fagam
uma hierarquizagdo dos termos evocados, do mais para 0 menos importante. A partir dai, ¢
possivel obter além dos dados de frequéncia, informacdes sobre questdes relativas a
centralidade (PAREDES, TRINDADE; et al, 2007).

Oliveira, et al. (2005) sugerem que, antes da aplicacdo propriamente dita, se faca
um treinamento prévio com o0s sujeitos com outros termos indutores, visando garantir um
resultado mais homogéneo quanto a categoria das palavras.

A técnica de Evocacdo de Palavras foi adotada neste estudo como um primeiro
contato com o tema visando extrair o ndcleo central da representacdo da docéncia. O termo
gerador utilizado foi a frase “Ser Professor”. Por seu carater de respostas espontaneas, a
técnica permitiu alcancar de forma mais efetiva os elementos estruturais das representagdes
sociais. Entretanto, a analise dos dados produzidos pela Técnica da Evocacdo de Palavras
pode ser de dificil interpretacdo e analise, em funcdo da tabulacdo das palavras e
elaboracdo de graficos de analises (OLIVEIRA et al, 2005). Estas dificuldades foram
diminuidas com a utilizacdo do software EVOC-2000, responsavel pela tabulacdo e

caracterizacdo dos dados coletados.

2.3 O EVOC - Procedimentos de analise

O software EVOC - 2000 (Ensemble de Programmes Permettant 1’ Analyse dés
Evocations/ Conjunto de Programas que Permitem a Analise de Evocacdes, versdo 2000),
foi criado na década de 90 por Pierre Verges, com o objetivo de promover a analise da
estrutura e da organizacdo das representacdes sociais e seus possiveis elementos centrais e
periféricos.

Para isso, 0 EVOC necessita de que se crie uma planilha no Excel e se salve uma
copia no formato CSV (separado por virgulas), na qual se insere os dados das evocacgdes
no arquivo sobre o qual os dados foram analisados. O EVOC ¢ constituido de uma série de
programas que permitem uma andlise lexicografica e a categorizacdo para uma analise de
conteddo.

A andlise lexicografica compreende um conjunto de programas, com variados

objetivos, que permitem realizar a Analise de Evocacao:
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a. RANGMOT: da a frequéncia e a distribuicdo das palavras segundo a ordem em

que foram evocadas;
b. LISTEVOC: da a lista de todas as palavras em seu contexto;

c. RANGFRQ: cria um quadro com os primeiros indicadores da provavel
estrutura da representacdo social, baseado no cruzamento entre a frequéncia e a

ordem de evocacdo - posicdo das palavras na lista de cada um dos participantes.

A “Analise de Evocacao” define as palavras do corpus com maior frequéncia e as
de menor média de evocacdo, isto €, as evocadas de imediato. Esses valores vao fornecer
os primeiros indicadores dos provaveis elementos constituintes do nucleo central e dos
elementos periféricos que se distribuem ao redor deste nucleo. Segundo Abric (2000), ha
um carater de mobilidade dos elementos periféricos, na representagdo, no sentido de
poderem se deslocar tanto para a periferia, quanto se aproximar do nucleo central,
adaptando-se a possiveis mudangas nas representagdes sociais. Uma palavra ¢ considerada
frequente em funcdo de uma frequéncia minima de evocacdo, sugerida pelo programa, mas
pode ser definida pelo pesquisador.

A ordem em que a evocagdo aparece ¢ outro indicador importante da centralidade
das palavras na estrutura das representacfes sociais. Quanto mais imediata uma palavra é
lembrada, mais importante ela pode ser na estrutura da representacdo social. O EVOC -
2000 calcula a ordem média de evocagdo de cada palavra (OME) e fornece uma média da
ordem de evocacdo de todas as palavras que vai servir de pardmetro para indicar se a
palavra possui uma ordem de evocagdo baixa, isto ¢, ¢ evocada de imediato) ou alta (tem
evocacdo mais tardia).

De acordo com esses dados, o0 programa fornece um quadro com quatro casas, onde
as palavras evocadas sao distribuidas segundo dois eixos: a frequéncia e a ordem de
evocacdo (Figura 6). No quadrante superior esquerdo situam-se 0s termos que representam
os elementos mais significativos para os sujeitos e que podem constituir o nicleo central
das representacdes sociais.

No quadrante superior direito estdo os elementos periféricos considerados mais
importantes — os elementos intermediarios - portanto, mais proximos do nucleo central. No
quadrante inferior esquerdo estdo os elementos de contraste, com baixa frequéncia, mas
considerados importantes, que tanto podem reforcar os outros elementos periféricos,

quanto constituirem “um subgrupo minoritario portador de uma representacdo diferente”
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(OLIVEIRA; MARQUES; GOMES; TEIXEIRA, 2005) ou como parachoques para
absorver os esquemas estranhos (FLAMENT, 2001). No quadrante inferior direito estdo as
expressdes que provavelmente compdem os elementos mais periféricos das representacdes
sociais (GOMES; OLIVEIRA, 2005).

EVOC - 2000 ELEMENTOS

PYELEC CENTRAL INTERMEDIARIOS
Pronta evocacao Evocacdo mais tardia
ELEMENTOS DE .
CONTRASTE ELEMENTOS PERIFERICOS
: e Baixa frequéncia
Baixa frequéncia a " :
= Evocagao mais tardia
Pronta evocacao

FIGURA 5 - Quadro de distribuicdo das palavras que comp8em a estrutura das representacdes
sociais de acordo com o EVOC - Fonte: PAREDES, E. C., TRINDADE, D. S., et al. (2007)
OME*: Ordem Média de Evocagao

Outro programa fornecido pelo EVOC é o RANGMOTP, utilizado para analise das
palavras principais. No referido programa, sdo consideradas as frequéncias das palavras
selecionadas como mais importantes pelos participantes (e precedidas de asteriscos na
planilha do Excel) e suas ordens médias de evocagdo. As palavras com maior poder de
centralidade na estrutura da representa¢do social, consideradas as com mais forga, sdo
aquelas de maior frequéncia de selecdo como as mais importantes € com menor valor de
OME - Ordem Média de Evocagdes. Uma frequéncia minima de escolha da palavra como
importante ¢ estabelecida de forma arbitraria.

A categorizacdo para uma analise de conteudo é realizada a partir dos programas:

a. AIDECAT: analisa as coocorréncias das palavras mais frequentes,

sugerindo grupos de palavras que poderdo constituir categorias;
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b. CATEVOC: construgdo das categorias - o pesquisador pode utilizar as
categorias sugeridas pelo programa ou criar as categorias para agrupar as

palavras evocadas;

c. DISCAT: da a frequéncia e a distribuicdo das palavras nas filas para cada

categoria;
d. STATCAT - que faz a estatistica da consisténcia das categorias; e

e. CATINI que reconstitui o arquivo inicial inserindo as categorias utilizadas

em cada registro.

Na “Analise das Categorias” busca-se identificar as categorias que devem conter 0s
elementos mais centrais da estrutura das representagdes sociais. No Programa EVOC, as
categorias séo estabelecidas pelo pesquisador e se recomenda utilizar entre 07 (sete) e 10
(dez) categorias. Neste estudo foram construidas 07 (sete) categorias.

Os parametros para uma categoria ser considerada de “peso” ou nuclear estdo
relacionados, primeiramente, ao ndmero de palavras evocadas em cada categoria. Em
seguida, ao numero de palavras diferentes na categoria. Por fim, ao nimero das palavras
mais importantes (principais) e seus respectivos percentuais. A qualidade de uma categoria
também deve levar em conta se ela ¢ construida com poucas palavras fortes ou com muitas
palavras de baixa frequéncias.

Os resultados dos trés tipos de analise permitem obter indicadores mais
consistentes dos provaveis elementos centrais e periféricos da estrutura das representacdes

sociais analisadas.

2.4 O EVOC - A interpretacao dos dados

As palavras evocadas pelos alunos constituiram um arquivo analisado por meio do
software EVOC-2000. Esse arquivo foi processado pelos programas LEXICO e
TRIEVOC que definiram o vocabulario do Corpus para esta fase da pesquisa: 690 palavras
evocadas pelos 115 alunos.

As palavras foram inseridas em uma planilha do Excel na qual foram dispostas seis
colunas destinadas as palavras evocadas de cada aluno. Tal planilha foi salva como um

arquivo CSV (separado por virgulas) e as palavras ficaram em filas e na ordem em que
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foram evocadas — este é o VOCABULARIO sobre os quais 0s outros programas se
basearam. As palavras principais foram precedidas por um asterisco.

O Corpus A se refere as palavras evocadas a partir do termo indutor Ser Professor
com 115 alunos do 2° ao 10° periodo do curso de Pedagogia e Corpus B as evocadas pelos

alunos ingressantes.

2.4.1 O Corpus A - alunos do 2° ao 10° periodo do curso de Pedagogia.

A frequéncia e a distribuicdo das palavras nas filas, segundo a ordem de evocacao,
foi dada pelo programa RANGMOT, bem como a Ordem Média Geral de Evocagdo. A
Tabela 1 evidencia que, das 690 palavras evocadas, 176 foram palavras diferentes.
Também ¢é possivel identificar duas faixas de frequéncias importantes: (1) uma faixa com
muitas palavras diferentes (78,41%) com frequéncia baixa de evocacédo (entre 1 e 4 vezes)
e (2) outra faixa com poucas palavras diferentes (4,5 %) de alta frequéncia de evocacao

(entre 20 e 34 vezes).

Frequéncia das Palavras diferentes  Palavras citadas
citagdes

f % f

1 91 51,70 91

2 24 13,64 48

3 11 6,25 33

4 12 6,82 48

S 6 3,41 30

6 ) 2,84 30

7 2 1,14 14

8 3 1,70 24
10 4 227 40
11 2 1,14 22
12 2 1,14 24
i3 2 1,14 26
15 1 0,57 15
16 2 1,14 32
18 1 0,57 18
20 3 1,70 60
22 1 0,57 22
23 1 0,57 23
26 1 0,57 26
30 1 0,57 30
34 1 0,57 34

Total 176 100,00 690

Tabela 1 - Distribuicao de frequéncias simples e acumulada das palavras evocadas. Fonte: EVOC - Corpus A
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Esses dados indicam que muitas palavras foram evocadas poucas vezes e que
algumas palavras foram evocadas muitas vezes pelos participantes. Por essa razdo, foi
utilizado 5 como frequéncia minima para uma palavra ser considerada frequente (evocada
no minimo cinco vezes pelo total de participantes) e como frequéncia intermediaria 10 (a
partir da qual uma palavra é considerada muito frequente). Outra informagdo importante
deste programa é a Ordem Meédia Geral de Evocacéo, calculada em 3,50.

Ainda a partir do programa RANGMOT, pode-se observar, na frequéncia entre 20
e 34, que na evocacao das palavras no corpus A, com alunos do 2° ao 10° periodo, do total
de 176 palavras diferentes evocadas, a palavra “educar” aparece 34 vezes, sendo a mais
frequente. Em seguida vém as palavras “amor” (30), “dedicagdo” (26), “ensinar” (23),
“responsabilidade” (22), “satisfa¢dao” (20) e “vocacdo/dom” (18) (Grafico 1).

Grafico 1 - Maiores frequéncias nas evocagdes dos alunos do 2° ao 10° periodo.
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Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados fornecidos pelo EVOC

O Programa RANGFRQ forneceu o grafico de distribuicdo das palavras através do
cruzamento dos dados referentes as frequéncias minimas e intermediarias das palavras e a
ordem em que foram evocadas, comparadas com a ordem média de evocacdo geral das

palavras. Este quadro € construido pelos eixos: frequéncia e ordem média de evocagéo e
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mostra 0s provaveis componentes da estrutura da representagdo social da docéncia,

segundo a Andlise de Evocacdo (Tabela 1).

Elkmentos centrais Elkmentos intermediarios
Frequincia>=10 OME*<25 Frequincia>=10 OME>=235
f OME f OME
Educar 34 2,000 Amizade 13 4077
Responzabilidads 2 2318 Amor 30 3300
Aprender 16 3625
Compromiso 20 2950
Conhecimento 15 3667
Dedicagio 26 2731
Deerminagdo 12 4583
Educagio 20 2300
Ensinar 23 2565
Escola 11 5001
Rutoro 12 3833
Importante 10 4000
Orientar 10 3400
Paciéncia 16 4063
Profisio 10 4100
Realizagio 11 4182
Respeito 13 3,769
Satisfagio 20 3500
Trabalho 10 2200
Vocagio/dom 18 3556
Elkementos de contraste Elementos Periféricos
Frequéncia <10 OME <25 Frequéncia<l0 OME >=2.5
f OME f OME
Desafio 6 2167 Compsténcia 6 3833
Osgutho 5 2200 Crianga 6 4,667
Deasvalorizagdo 8 23875
Dinamismo 8 3625
Dos;io 5 3,000
Formagdo 6 3000
Informagio 6 4 667
Inegragio 5 3400
Meadiagdo 7 2857
Mestre 5 3.800
Pesquisa 5 4800
Salasio 8 3875
Socializagdo 7 4420
Transformar 5 4200
Figura 6 - Quadro de quatro casas das evocagdes ao termo indutor Ser Professor
Fonte: EVOC - Corpus A da pesquisa
*OME - Ordem Média de Evocacao

De acordo com o quadro de quatro casas (Figura 6), observa-se que Educar e
Responsabilidade sdo elementos provaveis do nudcleo central das representacdes sociais da
docéncia entre os alunos do 2° ao 10 periodo. Dentre diversas evocagdes, Amor e
Dedicagdo sdo os elementos intermediéarios mais proximos do nucleo central e podem vir a
fazer parte deste. Desafio e Orgulho séo os elementos de contraste, de resisténcia e defesa

do ndcleo central, que podem ser considerados mais ou menos importantes sem afetar
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significativamente a representacao social. Estes elementos de contraste vao se agregando
as representacdes sociais para proteger o nucleo central, ou seja, 0 que € mais significativo.

Salario e Desvalorizacdo aparecem como elementos periféricos. Segundo Abric
(2000) o sistema periférico ndo é um componente menos importante das representacdes
que o sistema central. Ele ¢ fundamental pois, associado ao sistema central, permite a
ancoragem na realidade. Além, o fato de o sistema periférico ser heterogéneo nao significa
que as representacOes sociais sdo diferentes. Na realidade, pode ser um importante
indicador de tendéncias de futuras transformacdes das representacoes.

A Andlise de Categorias fornece mais um indicador do nucleo central e/ou dos
elementos periféricos que compdem uma representacdo social. Ela foi realizada através dos
programas CATEVOC, no qual as categorias construidas, embora tenham sido baseadas a
partir das sugestfes do programa, foram sendo adequadas as categorias que surgiram nas
discussdes grupais. As categorias construidas e seus atributos de maior frequéncia estdo

descritos abaixo (Figura 7)

CATEGORIAS

ATRIBUTOS

Atitudes

Acompanhar, ajudar, amizade, apoiar, apoio, aprender, atencdo, atitude, carinho,
coeréncia, compreender, compromisso, conhecer, conquistar, contribuicdo, conversar,
cooperar, corrigir, criticar, cuidar, dedicacdo, determinado, dialogar, diferenciar,
dinamismo, disciplina, disposicdo, doagdo, educar, empatia, ensinar, escrever, explicar,
facilitador, falar, flexibilizar, informacédo, interesse, mediacdo, orientar, parceria,
participacdo, partilhar, planejar, préaticar, prioridade, promog¢do, responsabilidade,
socializacdo, transformar, transmitir, verdade e viver.

Conhecimentos

Aprendizagem, base, conteido, criangas, didatica, educacdo, ensino, essencial,
importancia, instrumento, livro, pesquisa e reflexao.

Habilidades

Afetividade, alegria, amor, arte, ativa, bonito, brilhantismo, carater, carisma,
comunicagdo, confianga, criatividade, desempenho, determinacdo, diregdo, divertido,
educador, esperanga, espontaneidade, felicidade, herdi, honestidade, humanidade,
importante, integracdo, inteligéncia, interessante, legal, mestre, objetivo, organizacéo,
otimismo, ouvinte, paciéncia, paixdo, parceiro, pensamento, perseveranga, pessoa,
pontualidade, qualidade, sensibilidade, serenidade, sonhador, tolerancia e vontade.

Escolha e Mercado | Desafio, escolha, especial, identidade, novo, professor, renlncia, sacrificio,
de Trabalho vocacgdo/dom e zelo.
Retornos Cansaco, culpa, desencanto, desvalorizagdo, esquecimento, formagdo, futuro,

insatisfacdo, liberdade, medo, oportunidade, orgulho, realizacdo, reconhecimento,
respeito e satisfacao.

Desenvolvimento

Cidadania, competéncia, conhecimento, crescimento, desenvolvimento, experiéncia e
melhorias.

Contextos social,
politico e
educacional

Brasil, cotidiano, deveres, dificuldades, dignidade, direitos, escola, estudante, ética,
moral, necessidade, paradoxo, politica, preconceito, privilégio, profissdo, profissional,
remuneracao, salario, tio, trabalho, tudo, Gltimo e urgéncia.

FIGURA 7 — Categorias e alguns atributos de maiores frequéncias referentes ao tema Ser Professor.
Fonte:Elaborada pelo autor a partir dos dados do EVOC — Corpus A da pesquisa.
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Na tabela 2 observa-se que entre as sete categorias propostas, a énfase estd no
grupo de palavras que representam atitudes (30,7%) e habilidades (27,3%). Se somadas,
chegam a 58%, mais da metade das palavras evocadas. Além disso, estdo nessas duas
categorias as palavras apontadas pelo EVOC como ndcleo central da representacdo do
Corpus A, Educar e Responsabilidade (Figura 8). Em seguida, vem as palavras
pertencentes a categoria Contextos social, politico e educacional, com 14,2%, o que
suscitaria uma possivel preocupacgéo por parte dos sujeitos do corpus A com a questdo da
docéncia enquanto profissdo, pertencente a um contexto macro. No entanto, como veremos
a seguir, a partir dos dados oferecidos pelo EVOC, constata-se que essa premissa ndo é

verdadeira.

CATEGORIAS PALAVRAS %
Atitudes 54 30,7%
Conhecimentos 14 8,0%
Habilidades 48 27,3%
Escolha e Mercado de trabalho 10 5,7%
Retornos 17 9,7%
Desenvolvimento 8 4,5%
gdoun(;[zétgs aslocial, politico e 25 14.2%
TOTAL 176 100,0%

Tabela 2 — Distribuicédo de palavras por categorias de andlise —
Corpus A da pesquisa. Fonte: EVOC. Elaborada pelo autor.

O programa AIDECAT analisa as coocorréncias das palavras mais frequentes,
sugerindo grupos de palavras que poderdo constituir categorias a se configurarem as
diretrizes para o grupo focal. Assim, o EVOC identificou correlagfes presentes nas

evocagOes do Corpus A, propondo a associacdo das palavras educar e ensinar, que
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aparecem juntas nas evocacgoes de 13 individuos, além da palavra aprender, presente em 9
evocacOes e pertencente ao quadrante dos elementos intermediarios, considerados
importantes e sujeitos a tornarem-se nucleo central de uma nova representacao.

Da mesma forma, o EVOC identificou correlagéo entre as palavras dedicacéo e
amor, presentes juntas em 13 evocagdes, juntamente com cOmpromisso e
responsabilidade, em 6 e 5 evocacOes, respectivamente. As trés primeiras palavras fazem
parte do quadrante dos elementos intermediarios, enquanto que responsabilidade aparece
como evocacdo nucleo central.

Os dois grupos possuem palavras das duas categorias com mais evocacOes —
atitudes e habilidades — comprovando os dados fornecidos pelo programa AIDECAT. Isto
suscita que para as discussdes no Grupo Focal pode-se organizar dois grupos de
argumentacao, visando estabelecer uma relacdo entre eles, a saber: a relacéo entre educar,
ensinar e aprender (grupo 1) e entre dedicagdo, amor, compromisso e responsabilidade
(grupo 2).

Curiosamente, o EVOC néo identificou nenhuma correlacdo entre as palavras
salario, desvalorizacdo, profissdo e trabalho. Isto é, essas palavras, que aparecem na
mesma categoria contextos social, politico e educacional proposta por este trabalho
(Figura 8), ndo aparecem correlacionadas em nenhuma evocacdo, 0 que sugere que nas
evocagOes existe uma dissociagdo do Ser Professor com a questdo do trabalho docente
enquanto elemento do processo de profissionalizacdo, aparecendo como uma atividade
relativa a transmissdo de ideias, portanto, filiada ao pensamento pedagogico idealista,
apontado por Enguita (1993):

A educacéo configura-se durante séculos como algo alheio ao trabalho, e 0 pensamento
pedagdgico, em consequéncia, um pensamento idealista (...) 0S que pensam, escrevem e
elaboram as ideias sobre educagdo que ainda dominam nossa civilizacéo sdo as categorias

sociais distanciadas do trabalho ou, com maior frequéncia, aquelas pessoas que se
ocupam da educagdo dessas categorias ociosas (p. 22).

Esse pensamento solidificado na representacdo social presente nas evocagoes
provoca a reducdo do trabalho docente a exclusiva responsabilidade do professor e do seu
fazer pedagdgico, a partir de suas habilidades e atitudes. Com efeito, a desqualificacdo do
trabalho escolar vem transvestida no superdimensionamento do fazer pedagdgico
alicercada por teorias educacionais postas como modernas e inovadoras, mas que, na
verdade, configuram-se como teorias “ndo-criticas”, aliadas a énfase nas metodologias
(SAVIANI, 1983; FIGOTTO, 1984).
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Soma-se, portanto, aos outros dois grupos acima citados, mais este as discussdes do
Grupo Focal, a saber a docéncia como profissdo. Em sintese, o Grupo Focal sobre Ser
professor formado por elementos do Corpus A e do Corpus B, debatem os seguintes eixos:

1) A relacdo entre educar, ensinar e aprender.
2) A -relagdo entre dedicacdo, amor, compromisso e responsabilidade.
3) A relacdo entre salario, desvalorizacao, profissao e trabalho.

Se para os alunos pertencentes ao Corpus A, as palavras educar e reponsabilidade
sdo os elementos mais evocados para o termo indutor “Ser Professor”, isto pode suscitar
gue uma pessoa, para ser um bom professor, deve olhar sob uma dimensdo maior, para
além do ensinar conteudos e habilidades cognitivas, tirando o foco dos conteudos
escolares, no que tange a aprendizagem e a avaliacdo de conhecimentos de forma estanque.

Educar compreende uma dimensdo muito mais ampla do que ensinar, uma vez que
ndo se limita a transmissdo dos conteldos dos componentes curriculares.

Outro aspecto a ser considerado é que amor e dedicacdo (categorizados como
habilidades e atitudes, respectivamente) sdo atributos pessoais pertencentes ao quadrante
dos elementos periféricos intermediarios, o que suscita que a qualidade do trabalho do
professor depende da vontade, do desejo e do amor de cada um pelo que faz. Essa
perspectiva exime a responsabilidade do processo de formacgdo em dar énfase na questao
do trabalho docente enquanto um modo de producdo da existéncia e da propria sociedade.
A énfase acaba sendo dada ao fazer pedagdgico, ou seja, as metodologias educacionais.

Com efeito, segundo a sintese da representacdo dos elementos do Corpus A, é
preciso ter amor pela profissdo para que haja dedicacdo e, consequentemente,
responsabilidade para educar. Se ancoram em uma concepcao de que € responsabilidade do
individuo se ele tem sucesso ou ndo na profissdo, para isso basta ter amor, dedicar-se com
responsabilidade em educar seus alunos, menosprezando as questdes contextuais.

De qualquer forma, o provavel ndcleo central Educar e Responsabilidade vem
acompanhado de Vvérias atitudes, habilidades e valores em relacdo ao ser professor. Quais
atitudes a serem consideradas importantes, ¢ funcdo do contexto historico, social e
ideologico em que se vive ou se trabalha.

Abric (2000; 2001) e Flament (2001) referem-se aos elementos periféricos como
aqueles responsaveis por permitir uma modulacdo personalizada das representacGes e das

condutas a ela relacionadas. Com efeito, uma mesma representacdo pode dar lugar a
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diferencas aparentes (desde que o nudcleo central se mantenha). Tais diferencas estdo
ligadas a apropriacéo individual ou a contextos especificos, que se traduzirdo através de
sistemas periféricos ou comportamentos relativamente diferentes, desde que compativeis
com o ndcleo central.

O grande numero de palavras diferentes referentes a categoria Atitudes sugere ainda
que os professores consideram o desenvolvimento de caracteristicas pessoais e valores
importantes no Ser professor, mas ainda ndo se destacam atitudes realmente importantes,
além da responsabilidade. Tais caracteristicas pessoais permanecem como indicadores de
tendéncias de futuras transformacdes das representacdes.

Estes resultados, de um modo geral, vieram na contramao na tese inicial, que
considerava que o nucleo central da representacdo social dos alunos do 2° ao 10° periodo
teriam evocacdes referentes as questdes criticas em relacdo ao trabalho docente. Isto é,
esperava-se que estes alunos, por passarem pelo processo de formacdo, fossem
caminhando cada vez mais para uma visdo critica da profissdo docente, os estimulando a
concluirem o curso com o foco nos desafios da profissao.

Constatou-se no momento inicial da formulacdo do problema de pesquisa que a
maior parte dos alunos ingressantes no curso de pedagogia da Universidade Federal do
Amazonas manifestavam desinteresse em serem professores, acenando para a busca futura
de novos cursos. No entanto, a maior parte desses alunos acabam por permanecerem no
curso, concluindo-o e assumindo o trabalho de professor. Desejava-se, pois, identificar se,
ao longo do curso, as representacbes acerca do ser professor sofriam alguma
transformacéo e, se sim, quais seriam as causas.

Ao contrario do que se pensava, constatou-se que, quanto mais proximo a
concluséo do curso, mais se percebe uma “sacralizagdo” do trabalho decente, atribuindo
qualidades como amor, vocagdo, dom, etc. Em funcdo disto, o Grupo Focal afigurou-se
ainda mais pertinente para que fossem investigadas as nuances dessa representacao.

Por outro lado, constatou-se a necessidade de coletar dados com os alunos do 1°
periodo, portanto ingressantes, ainda no primeiro més de aulas, quando ainda estdo em
processo de adaptagdo. Assim foi feito, aplicando instrumento com 100 alunos, atraves do
que chegamos ao Corpus B desta pesquisa, que faremos a exposicdo e interpretacdo dos

dados a seguir.



2.4.2 O Corpus B - alunos do 1° periodo do curso de Pedagogia.

A frequéncia e a distribuicdo das palavras nas filas, segundo o programa
RANGMOT, podem ser observadas na Tabela 3, que demonstra que, das 500 palavras
evocadas, 126 foram palavras diferentes. Como nos dados do Corpus A, é possivel
identificar duas faixas de frequéncias importantes: (1) uma faixa com muitas palavras
diferentes (79,37%) com frequéncia baixa de evocacdo (entre 1 e 4 vezes) e (2) outra faixa

com poucas palavras diferentes (3,97 %) de alta frequéncia de evocacdo (entre 22 e 28

vezes).
Frequéncia das citagbes Palavras diferentes PC?{Z\éZS

f % =

! 55 4365 =
2 24 19,05 48
3 11 873 %
4 10 7,94 n
> 3 2,38 15
° 6 4,76 %6

! 1 0,79 ;

8 3 2,38 ”
10 1 0,79 10
1 1 0,79 "
13 1 0,79 13
14 1 0,79 1
> 1 0,79 15
16 1 0,79 16
19 2 1,59 58
22 1 0,79 2
23 1 0,79 »
20 2 1,59 =
28 1 0,79 28
126 100,00 500

Tabela 3 - Distribuicdo de frequéncias simples e acumulada das palavras evocadas. FONTE: EVOC (Corpus B)
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Pode-se observar, na frequéncia entre 22 e 28, que na evocacgdo das palavras no
corpus B, com alunos do 1° periodo, dentre 126 palavras diferentes, a palavra “ensinar”
aparece 28 vezes, sendo a mais frequente. No entanto, diversas palavras evocadas estdo
com frequéncia proxima: “paciéncia” e “salario/dinheiro” com 26 evocagdes, seguidas de
“aluno” com 23, “educar” com 22, “amor” e “conhecimento” com 19, “educagdo” com
16, “orientar” com 15 e “escola” com 14. Ainda cabe 0 destaque para a palavra
“profissdo”, evocada 10 vezes, a mesma quantidade apresentada no Corpus A da pesquisa.

No gréfico a seguir é possivel visualizar mais precisamente as palavras mais
frequentes nas evocacdes dos alunos do 1° periodo do Curso de pedagogia, pertencentes ao

Corpus B da pesquisa.

Grafico 2 - Maiores frequéncias nas evocagdes dos alunos do 1° periodo

BEvocagdes

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados fornecidos pelo EVOC

De acordo com o grafico fornecido pelo programa RANGFRQ apresentando a
distribuicdo das palavras (Figura 8), observa-se que Amor, Educacdo e Ensinar sdo
elementos provaveis do nucleo central das representacGes sociais da docéncia entre os
alunos do 1° periodo. Dentre diversas evocagOes, Paciéncia, Salario/Dinheiro, Educar e
Aluno sdo os elementos intermediarios mais proximos do nucleo central e podem vir a

fazer parte deste.
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Sala de Aula aparece como elemento de contraste, de resisténcia e defesa do ndcleo
central, que, como foi dito, possui certa importancia sem, no entanto, afetar de forma
significativa a representacdo social. Na verdade, estes elementos vdo se agregando as
representacOes sociais para proteger o nucleo central.

Abric (2000) afirma que o sistema periférico aparece como indicador de possiveis
transformacdes na representacdo social, pois, através dele, associado ao sistema central,
efetiva-se a ancoragem na realidade. Observou-se no grafico apresentado pelo programa
RAGNFRQ, do EVOC, as palavras inteligéncia, formacgdo, Vocacdo/dom, sabedoria,
futuro, entre outras, no quadrante de elementos periféricos. A analise desse quadrante no
grafico, em comparacdo com o do Corpus A, fornecerd suporte para a confirmacao de

algumas hipoéteses iniciais.

Elementos centrais Elementos intermediarios
Frequéncia>=10 OME*<25 Frequéncia>=10 OME>=25
f OME f OME
Amor 19 2421 Aluno 23 2,696
Educacéo 16 2,250 Aprender 13 2,538
Ensinar 28 2,250 Conhecimento 19 2,526
Dedicacéo 11 3,091
Educar 22 2,727
Escola 14 3,571
Orientar 15 2,600
Paciéncia 26 3,000
Profissdo 10 2,500
Salario/Dinheiro 26 3,231
Elementos de contraste Elementos Periféricos
Frequéncia<10 OME < 2,5 Frequéncia<10 OME >=2,5
f OME f OME
Sala de Aula 5 2,400 Formagdo 6 3,000
Futuro 5 4,400
Idealizador 6 3,833
Inteligéncia 8 2,750
Reflexdo 6 4,000
Respeito 7 3,286
Sabedoria 8 3,500
Satisfagdo 6 3,000
Sociedade 8 3,875
Trabalho 6 3,167
Transformar 5 2,800
Vocacéo/Dom 6 3,833

FIGURA 8 — Quadro de quatro casas das evocagfes ao termo indutor Ser Professor.
*OME — Ordem Média de Evocacéo - Fonte: EVOC — Corpus B da pesquisa

A Anadlise de Categorias fornece mais um indicador do nucleo central e/ou dos
elementos periféricos que compdem uma representacao social. As categorias construidas e

seus atributos de maior frequéncia estdo descritos abaixo (Figura 9)
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CATEGORIAS

ATRIBUTOS

Atitudes

Aconselhar, agregar, ajudar, amigo, apoiar, aprender, auxiliar, caminhar, carinho,
corrigir, cuidado, dedicacdo, dialogar, disponibilidade, educar, ensinar,
esclarecer, escrever, esforco, explorar, facilitador, falar, indicar, instruir, mestre,
motivar, orientar, ousadia, perseveranca, prioridade, proteger, questionar,
racionalizar, sacrificio sonhar, transformar.

Conhecimentos

Aprendizagem, aula, capacitagdo, compreensdo, conhecimento, conteldos,
crianga, didatica, disciplina, educacdo, especial, faculdade, formacéo,
informacado, leitura, ludico, mente, sabedoria.

Habilidades

Admiracdo, afetividade, agilidade, amor, autonomia, capacidade, carater,
competéncia, compromisso, consciéncia, coragem, criatividade, ética, formador,
honra, humildade, idealizador, inteligéncia, observacao, paciéncia, paixao, pincel,
prazer, reflexdo, relagéo, respeito, valor

Escolha e Mercado de Trabalho

Escolha, vocacdo/dom

Retornos

Bem, crescimento, ddvida, experiéncia, futuro, gratificante, humanizacéo,
liberdade, oportunidade, orgulho, qualidade, qualificacéo, satisfacéo, sucesso,
superioridade, surpreendente.

Desenvolvimento

Crescimento, experiéncia, humanizacéo, qualificacéo, superioridade.

Contextos social, politico e
educacional

Aluno, bairro, cansativo, cidadania, condi¢do, desafio, desvalorizagéo,
dificuldade, diversidade, ensino, escola, escravo, familia, governo, greve,
inclusdo, injusto, luta, meio ambiente, passivo, profissdo, realidade, rotina, sala
de aula, salario/dinheiro, sociedade, trabalho,

FIGURA 9 — Categorias e alguns atributos de maiores frequéncias referentes ao tema Ser Professor.
Fonte: EVOC — Corpus B da pesquisa.

Na tabela 4, pode-se observar que entre as sete categorias propostas, a énfase esta

no grupo de palavras que representam atitudes (28,5%), habilidades (21,5%) e contextos

social, politico e educacional (21,5%). Juntando as trés categorias, chegam a 45,5% das

palavras evocadas. Segundo o Quadro de quatro casas das evocagdes ao termo indutor Ser

Professor (Figura 8), fazem parte do nucleo central das representacdes do Corpus B as

palavras amor (categoria habilidades), educacédo (categoria conhecimentos) e ensinar

(categoria atitudes). A categoria conhecimentos obteve 14,4% das palavras evocadas.

E interessante perceber que, assim como nos resultados do Corpus A da pesquisa,

prevalecem as evocagdes nas categorias atitudes e habilidades, o que suscita que, na

representacdo social dos sujeitos, o trabalho docente estd vinculado a atributos e atitudes

individuais.
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CATEGORIAS PAL@VRA %
Atitudes 36 28,5%
Conhecimentos 18 14,4%
Habilidades 27 21,5%
Escolha e Mercado de trabalho 2 1,5%
Retornos 11 8,7%
Desenvolvimento 5 3,9%
Contextos social, politico e educacional 27 21,5%
TOTAL 126 100,00%

Tabela 4 — Distribui¢do de palavras por categorias — Corpus B da pesquisa.
EVOC. Elaborada pelo autor.

A partir dos dados oferecidos pelo programa AIDECAT, que analisa as
coocorréncias das palavras mais frequentes, foram identificadas correlacfes presentes nas
evocacOes do Corpus B, propondo a associacdo das palavras ensinar e salario/dinheiro,
que aparecem juntas nas evocagdes de 8 individuos, além das palavras educar, presente em
7 evocacgoes e aluno, em 6 evocagOes. A excecdo de ensinar, todas as outras pertencem ao
quadrante dos elementos intermediarios, considerados importantes e sujeitos a tornarem-se
nucleo central de uma nova representacéo.

Da mesma forma, o EVOC identificou correlacdo entre as palavras conhecimento e
aluno, presentes juntas em 8 evocagdes. Também foi identificada a correlagdo entre a
palavra paciéncia com as palavras amor (8 ocorréncias) e salario/dinheiro (7 ocorréncias)

Mais uma vez, como aconteceu nos resultados do Corpus A, o EVOC néo
identificou nenhuma correlagcdo entre as palavras salario/dinheiro, desvalorizagéo,
profissdo e trabalho, todas pertencentes a mesma categoria contextos social, politico e
educacional proposta por este trabalho (Figura 9), sugerindo que as evocacOes
desvinculam o Ser Professor com a questdo do trabalho docente enquanto elemento do
processo de profissionalizacao.

Para a melhor compreensao dos dados e buscando estabelecer o recorte tedrico na
direcdo das hipdteses desta tese, sera apresentada a analise comparativa dos dados
apresentados pelos Corpus A e B, bem como as interpretacdes que servirdo de base para a

discussédo no Grupo Focal.
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2.4.3 Analise comparativa dos dados identificados nos Corpus A e B.

Antes da andlise comparativa entre os dados apresentados pelos Corpus A e B da
pesquisa, faz-se necessario retomar o problema apresentado ainda no projeto de tese
quanto ao que se pretendia nesta pesquisa e a justificativa pela escolha do tema.

O tema “A Representacdo social da docéncia pelos alunos do curso de pedagogia
da Universidade Federal do Amazonas: um estudo do percurso no processo de formagao”
foi definido a partir de inquietagdes decorrentes do exercicio da fun¢do de coordenador do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas.

Dados do Censo da Educacdo Superior'® mostram que as matriculas em carreiras
ligadas a docéncia no pais ndo evoluem no mesmo ritmo que as dos demais cursos. De
2011 para 2012, o nimero de inscritos no conjunto das graduagdes cresceu 4,4% e, nas
Licenciaturas, aumentou apenas 0,8%. Estudos revelam também que a profissdo nao esta
entre as mais atrativas para 0s jovens e que poucos querem ir para a area. Ao observar uma
sala de aula de Pedagogia ou Licenciatura, € comum encontrar alunos um pouco mais
velhos. De acordo com o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) 2011, a
idade média de conclusdo do curso de Pedagogia € de 33,4 anos. Apenas 19% dos
concluintes tém até 24 anos, 21% estdo na faixa dos 25 aos 29, 19% na de 30 e 34 e 40%
tém 35 ou mais. Parte dessas pessoas ja leciona e estd em busca de um diploma, mas
muitas ainda estdo iniciando a carreira.

Como professor do quadro permanente do curso ha vinte anos, observou-se a
insatisfacdo de boa parte dos alunos com a possibilidade de assumirem sala de aula depois
de formados, manifestando o desejo de assumirem funcdes de gestdo, demonstrando uma
nitida aversdo ao trabalho docente. O primeiro questionamento foi o de saber quais 0s
fatores determinantes para que 0s alunos construissem uma representacdo negativa em
relacdo a docéncia? Em que momento isso comeca a se delinear na sua existéncia?

Partindo da hipétese de que essa representagdo esta na propria sociedade e é construida

% Disponivel em:

<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/resumo_tecnico/resumo_tecnico_censo_ed
ucacao_superior_2011.pdf>. Acesso em: 15 de maio de 2014.
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historicamente, nos dirigimos ao questionamento seguinte: o curso de pedagogia da
Universidade Federal do Amazonas, tendo como eixo fundante a docéncia, pode
desconstruir essa representacdo, a partir de uma nova representacdo social do papel do
professor? A nova configuracdo da matriz curricular ndo mais em disciplinas, mas em
eixos tematicos, em um processo de relacdo permanente entre teoria e pratica, colocando o
aluno em contato com o universo da docéncia desde o0s primeiros momentos na
Universidade, pode contribuir para essa nova representacao?

Assim, formulamos o seguinte problema a ser trabalhado na pesquisa: O curso de
Pedagogia da FACED/UFAM, tendo a docéncia como eixo central, articulando teoria e
pratica a partir de experiéncias significativas desses alunos com o universo da escola, ja
nos primeiros periodos, possibilita uma transformacéo na representagédo social negativa que
os alunos ingressantes trazem acerca da docéncia, marcada pela desvalorizagdo
profissional e pelo desejo de assumir func¢des fora do ambiente de sala de aula?

A pesquisa de campo foi realizada com alunos do curso de Pedagogia da Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas no segundo semestre de 2013 e
primeiro semestre de 2014. A partir dos dados coletados na pesquisa, foram observadas
duas realidades: uma referente aos alunos do 2° ao 10° periodo do curso, denominados
Corpus A.

A outra realidade diz respeito aos alunos ingressantes no curso, com apenas trés
semanas de aula na ocasido da coleta de dados, que aqui denominou-se como Corpus B.
Como dito anteriormente, a opgdo pelo Corpus B se deu em fungdo de se perceber a
necessidade de um elemento de comparacdo com o Corpus A, uma vez que considerou-se
que os alunos, mesmo do 2° periodo, pelo percurso na formag&o, ja teriam a representacdo
inicial transformada. Assim, o instrumento de evocacgdes livres foi aplicado com 100
alunos, com faixa etaria entre 16 e 25 anos e media de idade de 21 anos. Do total, 46%
conclufram o Ensino Médio em escola publica e 54% em escolas particulares™.

O primeiro dado comparativo entre os dois corpus da pesquisa séo fornecidos pelo

programa RANGMOT. No Corpus A, com 115 insercdes, das 690 palavras evocadas, 176

1 Dados coletados pelo pesquisador.
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foram palavras diferentes, representando 25,5%. No Corpus B, de 100 inserc@es, das 500
palavras evocadas, 126 foram palavras diferentes, equivalente a 25,2%. Portanto, 0 nUmero
de palavras diferentes em relacdo ao total de palavras evocadas é proporcionalmente o
mesmo entre 0s dois corpus.

Também ¢é possivel identificar semelhanca entre eles no que concerne as duas
faixas de frequéncias importantes: (1) uma faixa com muitas palavras diferentes com
frequéncia baixa de evocacdo e (2) outra faixa com poucas palavras diferentes de alta

frequéncia de evocacgéo, conforme pode-se observar na Tabela 5.

CORPUS A CORPUS B
Muitas palavras diferentes com
frequéncia baixa de evocagdes 78,41% (entre 1 e 4 vezes) 79,37% (entre 1 e 4 vezes)
Poucas palavras diferentes de
alta frequéncia de evocagdes 4,5% (entre 20 e 34 vezes) 3,97% (entre 22 e 28 vezes)

TABELA 5 - Quadro comparativo dos Corpus A e B quanto a distribuicdo de frequéncias simples e
acumuladas das palavras evocadas. Elaborada pelo autor.

No Grafico 3 pode-se observar o grafico comparativo dos corpus A e B quanto as
palavras mais evocadas, fornecidos pelo programa RANGMOT. Ele apresenta a
comparagdo entre os Corpus A e B quanto a quantidade de evocagdes de palavras comuns
em relacdo ao total de palavras diferentes evocadas. As trés palavras mais evocadas do
Corpus A foram ensinar (22,3%), educar (19,4%) e amor (17,1%). No Corpus B,
prevaleceram as palavras paciéncia (20,7%), salario/dinheiro (20,7%) e aluno (18,4%).

Com efeito, o foco dos alunos do corpus A, do 2° ao 10° periodo do curso de
pedagogia, foi no processo de ensinar, suscitando que ser professor esta ligado nao
somente a instrucdo, a transmissao do conhecimento, mas também tem ligacdo com o
processo educativo, a saber, a formagéo do cidaddo para viver em sociedade.

E, segundo o que se pode interpretar, para que esse proposito seja alcangado, €
necessario que o professor tenha amor pelo que faz, superando assim todas as adversidades
que se apresentam no desenvolvimento do trabalho docente.

Isso é reforcado se considerarmos as demais palavras evocadas pelos sujeitos do
corpus A. Palavras como compromisso (11,4%), dedicacdo (14,8%), responsabilidade
(12,5%) e vocacdo/dom (10,3%).
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Grafico 3 - Compartivo dos Corpus A e Corpus B quanto as palavras mais evocadas.
Fonte: elaborado pelo autor.
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Em sintese, as evocagdes dos sujeitos do corpus A remetem o Ser Professor a
fatores internos e subjetivos, atribuindo exclusivamente a cada professor o melhor
desempenho, deixando em segundo plano questdes contextuais. Baseia-se no que Bourdieu
chama de conhecimento fenomenoldgico (subjetivista), que, segundo ele, restringe-se a
compreender a experiéncia primeira do mundo social da forma como € vivida pelos
membros da sociedade em seu cotidiano, excluindo, porém, do seu campo de investigacao
a questdo das condicbes que fundamentam a experiéncia subjetiva. Segundo Bourdieu, essa
tendéncia confere aos sujeitos excessiva autonomia e consciéncia na conducdo de suas
acoes e interacdes, retirando do foco questdes salariais, de relagao de trabalho e producéo.

Com os alunos do corpus B, ocorre uma situacdo inversa. A énfase de suas
evocacdes foi na questdo do baixo salério e da necessidade de paciéncia para exercer o ser
professor. Além disso, foi significativa o nimero de evocagdes da palavras aluno (18,4%)
diante do nimero inexpressivo no corpus A (0,5%). Segundo interpretacéo, o aluno acaba

no centro das evocacdes (embora em nimero menor) quando verificamos a sua relacao
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com as outras palavras mais evocadas do corpus B, tais como educar (17,5%),
conhecimento (15,1%), educacéo (12,7), orientar (11,9%) e escola (11,2%).

Nas evocacdes do alunos do corpus B, percebe-se que, embora aparecam palavras
como amor (15,1%), dedicacdo (8,7%) e vocacdo/dom (4,8%), o que prevalece sdo
palavras que, ainda que apresentem algum sinal do conhecimento fenomenoldgico,
apontam para questdes contextuais como 0s campos escola, sala de aula e aspectos como
baixos salarios e profissao.

Retomando Abric (2000), que afirma que o sistema periférico € um componente
importante das representacbes, tanto quanto o sistema central, pois, ele permite a
ancoragem na realidade, podendo ser um importante indicador de tendéncias de futuras
transformacbes das representacBes, parte-se para a analise dos dados fornecidos pelo
programa RANGFREQ, a partir do quadro de quatro casas fornecidos pelo Evoc, que
organiza a distribuicdo das palavras através do cruzamento dos dados referentes as
frequéncias minimas e intermediarias das palavras e a ordem em que foram evocadas,
comparadas com a ordem média de evocacdo geral das palavras.

Na comparacédo dos dois corpus, observa-se que no corpus A, aparecem as palavras
Educar e Responsabilidade como elementos provaveis do nucleo central das
representacdes sociais da docéncia, enquanto que no corpus B, o provavel nucleo central é
composto pelas palavras Amor, Educacéo e Ensinar.

Este quadrante que representa o nucleo central da representacdo considera as
palavras evocadas quanto a frequéncia e a pronta evocagéo, isto é, a ordem em que elas
foram evocadas pelo sujeito. Observa-se, pois, que tanto os alunos ingressantes quanto 0s
alunos que j& fazem parte do processo de formagdo do curso de pedagogia, trazem em suas
representacOes referentes ao Ser Professor a categoria educacdo, seja na referéncia a
propria, como no Corpus B, seja no ato de educar, tal como no corpus A.

PRIMEIRO QUADRANTE Corpus A Corpus B
. f OME
NUCLEO CENTRAL f OME
o Amor 19 2421
Alta frequéncia Educar 34 2,000 5
Pronta evocacio Responsabilidade 22  2.318 | Educacdo 16 2,250
¢ ' Ensinar 28 2,250

TABELA 6 — Quadro comparativo — Quadrante do Nucleo Central dos Corpus A e B
*OME — Ordem Média de Evocacéo. Elaborada pelo autor.
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E interessante notar que, confirmando o que diz Abric (2000) quanto a
transformacdo de um elemento periférico em nucleo central, a palavra educar aparece
como elemento intermediario no corpus B (alunos ingressantes) e se transforma em nucleo
central no corpus A (alunos ja no processo) (Tabela 7). Se considerarmos que a educagéo é
acdo e o efeito de educar (BRANDAO, 1981), sendo este um processo que exige
amadurecimento tedrico para a sua apreensdo, é perfeitamente compreensivel a migracao
de educacdo para educar no nucleo central, em funcdo dos conhecimentos adquiridos pelos

alunos ao longo do seu processo de formacao.

SEGUNDO QUADRANTE Corpus A Corpus B

f OME f OME

Amizade 13 4,077 Aluno 19 2,696

Amor 30 3,300 Aprender 13 2,538

Aprender 16 3,625 Conhecimento 19 2,562

Compromisso 20 2,950 Dedicacéo 11 3,091

Conhecimento 15 3,667 Educar 22 2,727

Dedicagdo 26 2,731 Escola 14 3,571

Determinagédo 12 4,583 Orientar 15 2,600

Educacéo 20 2,800 Paciéncia 26 3,000

ELEMENTOS Ensinar 23 2,565 | Profissio 10 2,500

INTERMEDIARIOS

Alta frequéncia Escola 11 5,091 Salario/Dinheiro 26 3,231
Evocacao mais tardia Futuro 12 3,833
Importante 10 4,000
Orientar 10 3,400
Paciéncia 16 4,063
Profissdo 10 4,100
Realizacdo 11 4,182
Respeito 13 3,769
Satisfacdo 20 3,500
Trabalho 10 2,900

Vocagdo/Dom 18 3,556

TABELA 7 — Quadro comparativo — Quadrante dos Elementos Intermediarios dos Corpus A e B
*OME — Ordem Média de Evocacéo — Elaborada pelo autor.

No segundo quadrante (Tabela 7) encontram-se os elementos intermediarios, que
correspondem as evocagdes com alta frequéncia, porém, feitas de forma mais tardia. No
corpus A aparecem como elementos intermediarios mais proximos do nucleo central e
podem vir a fazer parte deste as evocacOes: amor, aprender, conhecimento, dedicacao,
escola, orientar, paciéncia e profissdo, tal qual no corpus B, 0 que comprova certa
similaridade entre as duas representagdes. No entanto, as palavras amizade, importante,
determinagdo e compromisso aparecem apenas nas evocagoes do corpus A.

Outro dado interessante € que as palavras futuro, realizacéo, respeito, satisfacao,

trabalho e vocacdo/dom aparecem como elementos intermediarios no corpus A e como
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elementos periféricos no corpus B. Isso significa que estas migraram de um quadrante a
outro mais préximo do nucleo central, confirmando o carater flexivel das representacdes
sociais.

Essa migracdo deve-se ao acimulo de conhecimentos e praticas que vao definir o
habitus de cada aluno a partir de novas experiéncias no seu processo de formacao, o que o
faz adquirir uma maior consisténcia teorico-préatica a respeito do Ser Professor.

Conforme dito anteriormente, Bourdieu afirma que o habitus é resultado da
incorporacdo da estrutura social e da posicdo social de origem no interior do préprio
sujeito, em um processo de ordenacdo do mundo a partir de seu sistema de esquemas
I6gicos do habitus. Estes esquemas permitem compreender 0S mecanismos impessoais,
invisiveis, portanto, interiorizados e coletivos.

Ao entrar para a universidade, o aluno ingressante traz o habitus do Ensino Médio e
portanto sua visdo de escola e sua nocdo de educacdo se manifesta a partir da sua
experiéncia e sua percepcdo por intermédio do senso comum. A medida em que comega a
obter novas experiéncias, novos conhecimentos no ambito da universidade, seu processo
de formacéo vai inserindo um novo habitus no qual a representacao social da docéncia vai
se transformando e dirigindo-se para um discurso para além do senso comum.

Com efeito, 0 novo habitus faz com que o aluno aja nas mais diversas situacdes
sociais, ndo como um individuo qualquer, mas como um membro tipico de um grupo ou
categoria social que ocupa um posicdo determinada nas estruturas sociais, no caso, 0
universo académico, em particular, o curso de Pedagogia.

No quadrante inferior esquerdo estdo os elementos de contraste, representados
pelas palavras com baixa frequéncia, mas considerados importantes, que podem reforgar os
outros elementos periféricos. Além disso, estes elementos podem configurar-se em um
subgrupo minoritario portador de uma representacdo diferente ou como escudo para
absorver os esquemas estranhos a representacéo.

No caso do Corpus A, aparecem como elementos de contraste as palavras desafio e
orgulho. Delineia-se a ideia de que ser professor configura-se um desafio imbuido de
diversas variaveis que interferem e justificam o trabalho docente. Entretanto, ser professor
é motivo de orgulho para o profissional, devido a importancia da sua atividade.

No corpus B aparece apenas a palavra sala de aula como elemento de contraste, o
que pode suscitar que a representacdo dos alunos ingressantes tem bem definido o campo

de atuacgéo do ser professor.
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No quadrante inferior direito estdo as expressdes que provavelmente compdem 0s

elementos mais periféricos das representac@es sociais (GOMES; OLIVEIRA, 2005).

QUARTO QUADRANTE Corpus A Corpus B
f OME f OME
Competéncia 6 3,833 Formagéo 6 3,000
Crianca 6 4,667 Futuro 5 4,400
Desvalorizagdo 8 2,875 Idealizador 6 3,833
Dinamismo 8 3,625 Inteligéncia 8 2,750
Doacéo 5 3,000 Reflexéo 6 4,000
ELEMENTOS PERIEERICOS | Formacgéo 6 3,000 Respeito 7 3,286
Baixa frequéncia Informacéo 6 4,667 Sabedoria 8 3,500
EVOC&Q&O mais tardia Integragéo 5 3,400 Satisfa(;éo 6 3,000
Mediacdo 7 2,857 Sociedade 8 3,875
Mestre 5 3,800 Trabalho 6 3,167
Pesquisa 5 4,800 Transformar 5 2,800
Salario 8 3,875 Vocacdo/Dom 6 3,833
Socializacdo 7 4,429
Transformar 5 4,200

TABELA 8 — Quadro comparativo — Quadrante dos Elementos Periféricos s dos Corpus A e B
*OME — Ordem Média de Evocacéo. Elaborado pelo autor.

Conforme a tabela 8, aparecem nos dois corpus as palavras formacdo — com a

mesma OME (ordem média de evocagdo) de 3,000 — e transformar, sendo que com OME

bem diversas. Os alunos mais antigos (corpus A) demoraram mais para evocé-las. Isto

pode ser reforcado se considerarmos os elementos de contrastes do corpus A, com as

palavras desafio e orgulho.

O ultimo elemento de comparacdo de dados entre os corpus A e B refere-se a

frequéncia por categorias. A Analise de Categorias fornece mais um indicador do nucleo

central e/ou dos elementos periféricos que compdem uma representacao social.

Para efeito de organizacéo e analise, as palavras evocadas foram agrupadas em sete

categorias:

Atitudes — as palavras que remetem a ac¢des individuais do professor.

Conhecimentos — as palavras que remetem a alguma questéo tedrica ou algum

conceito especifico.

Habilidades — as palavras referentes aos atributos subjetivos do professor.

Escolha e Mercado de Trabalho - as palavras que indicam algum atributo de

escolha, de opcdo pelo magistério.
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Retornos - as palavras referentes as consequéncias positivas ou negativas de

ser professor.

Desenvolvimento - as palavras que indiguem um percurso de aprimoramento,

aprendizagem ou crescimento pessoal.

Contextos social, politico e educacional — as palavras que representam
elementos para além da subjetividade, questdes macro que apresentem uma

conexdo entre o ser professor e 0 contexto ao qual esta inserido.

Grafico 4 - Compartivo dos Corpus A e Corpus B por categorias.
Fonte: elaborado pelo autor.
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Os dados evidenciam que no corpus A da pesquisa 0 maior nimero de evocacdes
pertencem as categorias atitudes e habilidades, somando 58%. O mesmo se observa no
Corpus B, que somadas as duas categorias chega-se ao indice de 50% das evocagoes.

Isso suscita que, em ambas representacdes prevalecem a ideia de que ser professor
¢ uma atividade de responsabilidade do individuo, sendo dele a culpa por possiveis
fracassos. Essa visao subjetivista ndo considera os aspectos do contexto que interferem no

trabalho docente.



68

Entretanto, € possivel observar dois pontos divergentes que vao diferenciar a
representacdo dos dois corpus em diversas categorias. No corpus A percebe-se que as
evocacOes da categoria escolha e mercado de trabalho sdo em nUmero superior as do
Corpus B. Com efeito, aparecem mais evocacles, por exemplo, as palavras amor,
vocacao/dom, dedicacdo. Em contrapartida, no corpus B, existem mais evocagfes nas
categorias conhecimentos e contextos social, politico e educacional.

E, pois, possivel notar que os alunos ingressantes trazem em sua representaco uma
proximidade maior com aspectos como saléario, sociedade, valorizagio do magistério. A
medida que avangam no curso, em seu processo de formacdo, vao afastando-se desses
aspectos, aproximando-se de questdes como responsabilidade, dedicacdo, dom, amor a
profisséo.

No caso do corpus A, as palavras presentes no nucleo central fazem parte da
categoria atitude. J& no corpus B, o ndcleo central é formado por palavras das categorias
atitudes, conhecimentos e habilidades.

Assim, observa-se que as categorias escolha e mercado de trabalho, no Corpus A, e
contextos social, politico e educacional, no Corpus B, também parecem ser importantes,
mas ndo nucleares.

Esta questdo é evidenciada por Abric (2000) que afirma que a centralidade nao
deve ser atribuida levando em consideracdo apenas critérios quantitativos, pois o ndcleo
central estd ligado a dimensdo qualitativa da representacdo. A presenca macica de um
elemento ndo garante a sua centralidade, mas sim o fato de que ela da significado a
representacgao.

Os dados, por si sO, embora devidamente analisados com o auxilio do EVOC,
representam ainda um carater quantitativo da pesquisa, facilitando a sua analise e
interpretacdo, mas deixando ainda algumas lacunas a serem preenchidas. Essa limitacédo foi
superada a partir das entrevistas' e das discussdes realizadas no Grupo Focal.

As lacunas fazem referéncia as questfes que fundamentam a problematizagdo desta

pesquisa, as quais surgiram a partir da interpretacdo dos dados coletados na técnica de

12 Realizadas por e-mail com alunos egressos, como grupo de controle para os participantes do Grupo Focal.
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evocacdo de palavras. Com efeito, esta etapa da pesquisa se complementa com o registro e
analise das discussdes surgidas no grupo focal, em que os participantes foram instigados a
partir dos resultados coletados na evocagédo de palavras.

Hé& ai o grande objeto de investigacdo desta tese. Quais os fatores que favorecem
essa transformacdo nas representaces de quem entra e de quem sai do curso de
pedagogia? Qual a influéncia do curriculo, das teorias, das praticas e das experiéncias
vividas pelos alunos nessa mudanca na representacdo da docéncia? Qual a dimensdo dos
elementos periféricos na defini¢do do ndcleo central das representacfes?

Visando encontrar argumentos que direcionem para a explicacdo desses fatores e
complementar o carater espontaneo da técnica de evocacdo de palavras, a partir da

discussao do tema, utilizou-se do uso de outra técnica, o grupo focal.

2.5 O Grupo Focal

Os grupos focais tém sido empregados em pesquisas mercadoldgicas desde 0s anos
1950. Entretanto, s6 a partir dos anos 1980 comegam a ser utilizados nas pesquisas em
outras areas do conhecimento, como as Ciéncias Sociais, entre outras. Pela crescente
aplicacdo dessa técnica, inclusive em pesquisas académicas.

O Grupo Focal consiste em um procedimento investigativo que se aproxima, de
certo modo, a uma entrevista coletiva. Significa centrar o foco da coleta de dados num ou
mais grupos especificos, dando énfase no individuo enquanto componente de um grupo.

Em sintese, sdo “pequenos grupos de pessoas reunidos para avaliar conceitos ou
identificar problemas” (CAPLAN, 1990), constituindo-se em uma ferramenta comum
usada em pesquisas de marketing para determinar as reagdes dos consumidores a novos
produtos, servi¢cos ou mensagens promocionais (CAPLAN, 1990).

Na concepgao de Vaughn et al. (1996), o grupo focal é uma técnica qualitativa que
pode ser usada sozinha ou com outras técnicas qualitativas ou quantitativas para
aprofundar o conhecimento das necessidades de usuérios e clientes.

O objetivo central do grupo focal é identificar percepcdes, sentimentos, atitudes e
ideias dos participantes a respeito de um determinado assunto, produto ou atividade. Seus
objetivos especificos variam de acordo com a abordagem de pesquisa. Em pesquisas
exploratdrias, seu proposito ¢ gerar novas ideias ou hipoteses ¢ estimular o pensamento do

pesquisador, enquanto que, em pesquisas fenomenologicas ou de orientagdo, ¢ aprender



70

como o0s participantes interpretam a realidade, seus conhecimentos e experiéncias.
(SILVA, 1998).

No caso do nosso estudo, além de informacBes verbais, possibilitou também
observar as reacgoes dos diversos membros do grupo frente a questdes instigadoras e aos
conflitos cognitivos causados por opinides divergentes que aparecem nos grupos.

Como o Grupo Focal se aproxima da entrevista coletiva, conduzida por um
coordenador com bom preparo e clareza em relacdo ao projeto de pesquisa, € um
procedimento vinculado & abordagens qualitativas de pesquisa, servindo um interessante
recurso auxiliar na elaboracdo da andlise qualitativa dos dados

O grupo deve ser homogéneo e, de preferéncia, com sete a doze componentes.
Inicia com a reunido. Alguns autores afirmam serem possiveis grupos com sete, 0ito ou até
12 pessoas. No entanto, a quantidade de pessoas deve ser definida de forma que estimule a
participagdo e a interacdo de todos, de forma relativamente ordenada.

O processo de discussdo no grupo focal deve ocorrer durante aproximadamente
duas horas, devidamente registradas em midia, sendo conduzida por um moderador que
utilizard dindmicas de grupo a fim de compreender os sentimentos expressos pelos
participantes. Embora o desenvolvimento das discussdes entre 0s membros seja
completamente flexivel e nao estruturada, dando margem a discussdo sobre qualquer
assunto, sob a perspectiva do moderador, a técnica ndo ¢é tdo flexivel.

O moderador do grupo devera proporcionar um ambiente em que diferentes
percepgdes e pontos de vista venham a tona, sem que haja nenhuma pressao para que seus
participantes sejam conduzidos a nenhuma concluséo especifica.

E necessario, também, que a conduc&o seja feita com base num roteiro previamente
estabelecido, mesmo com a insercdo de questdes circunstanciais. Por isso, antes do
encontro, ha um planejamento sobre o que deve ser discutido e quais sdo 0s objetivos
especificos da pesquisa. Em geral, o moderador atua no grupo de maneira a redirecionar a
discusséo, caso haja dispersdo ou desvio do tema pesquisado, sem, no entanto, interromper
bruscamente a interacdo entre os participantes.

Nessa etapa deve ser definido o objetivo da pesquisa, isto &, o que se pretende e quais as
metas especificas a serem alcangadas. A partir dos objetivos, é selecionado um moderador
e elaborada uma lista de questdes para discussdo, compondo um guia de entrevista.
Convém ressaltar que essa lista ndo sera utilizada como se fosse uma lista de perguntas,

tipicas de entrevistas individuais. Ela realmente deve servir apenas como guia para 0
moderador (IERVOLINO & PELICIONI, 2001).
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Na primeira fase da pesquisa, o tema gerador das evocacdes foi “Ser Professor”, a
partir do qual os sujeitos deveriam listar seis palavras que viessem a mente de forma
imediata. Em seguida, 0os mesmos organizariam as palavras listadas em uma ordem de
importancia, numerando-as de 1 a 6. Por fim, escreveria um pequeno texto sobre o porque
de selecionarem as duas primeiras palavras. Assim, no grupo focal, a discussdo sera
encaminhada na direcdo do que o software EVOC apontar como Nucleo Central.

O moderador, portanto, terd o papel fundamental de garantir por meio de uma
intervencdo ao mesmo tempo discreta e firme, que o grupo aborde as questdes relacionadas
ao trabalho docente, de maneira menos diretiva possivel. Para isso, ele contara com a
presenca no grupo de dois colaboradores, um para anotar os acontecimentos de maior
interesse para a pesquisa, denominado relator e outro para auxiliar na observacido da
comunica¢do nao verbal, denominado observador, como forma de compreender os
sentimentos dos participantes sobre o que serd discutido e, eventualmente, intervir na
conducdo do grupo. Além disso, terd ainda o auxilio de um terceiro membro, responsavel
pela gravacdo em video de todo o processo.

Os dados colhidos com a utilizagdo da metodologia de grupo focal sdo de natureza
qualitativa. Isto implica na necessidade de analisar os dados também de forma qualitativa,
ou seja, ndo havera tratamento estatistico envolvido, mas um conjunto de procedimentos
que visam organizar os dados de modo que eles revelem, com a méaxima objetividade e
isencdo possivel, como os grupos em questdo percebem e se relacionam com o foco do
estudo em pauta.

Muitas vezes, 0 processo de analise acontece de modo simultaneo com a coleta de dados.
Por adotar um processo indutivo, em que as categorias ¢ as hipoteses explicativas se
formam a partir dos dados, é procedimento habitual de pesquisa qualitativa refletir e

analisar resultados parciais, visando adequar melhor os procedimentos de coleta de dados
aos objetivos da pesquisa (CARLINI-COTRIM, 1996).

Existem duas maneiras basicas de se proceder a analise: 0 sumario etnografico e a
codificagdo dos dados via analise de conteddo (CARLINI-COTRIM, 1996). O
procedimento do sumario etnografico é levar em conta as citacbes textuais dos
participantes do grupo, que servirdo de elementos principais da andlise. A codificacdo dos
dados via analise de conteldo enfatiza a descricdo numérica de como determinadas
categorias explicativas aparecem ou estdo ausentes das discussdes, e em quais contextos
isto ocorre. Estes dois procedimentos ndo sdo excludentes entre si, sendo possivel

combina-los em um s6 relatério de andlise.
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Apos a sessdo, 0 moderador e seus auxiliares reuniram as anotagdes do trabalho e
0s sumarios para analisar tendéncias e padrdes, bem como a gravacao em video e fizeram o
seguinte procedimento metodoldgico: a) Leram todos os resumos ao mesmo tempo,
observando-se as tendéncias e padrdes potenciais, opinides solidamente mantidas ou
frequentemente expressas. b) Leram cada transcricdo, destacando-se as partes que
corresponderam as perguntas guias da discussao e destacando 0s comentarios que possam
ser usados no relatorio final. c) Analisaram cada pergunta separadamente e depois revistas

todas as respostas. Por fim, d) Escreveram um sumario descrevendo a discussao.

2.5.1 O Grupo Focal na pesquisa

Nesta secdo serdo apresentados os resultados obtidos a partir da Anélise de
Conteudo realizada a partir das transcri¢des das falas dos alunos nas atividades nos grupos
focais. Para esta etapa da analise mostrar-se-ao o tratamento, a inferéncia e a interpretacédo
dos resultados obtidos, dentro do referencial tedrico-metodolégico da Teoria das
Representacgdes Sociais.

Para esta pesquisa, foram reunidos 20 alunos do curso de pedagogia da
FACED/UFAM, sendo seis egressos™, com graduacdo concluida nos Gltimos dois anos, e
dezesseis alunos cursando na ocasido o Estagio Supervisionado em Ensino Fundamental.

No caso dos alunos egressos foram feitas entrevistas por meio de questionario
enviado por e-mail no periodo de 2 a 10 de setembro de 2014. Os demais participantes
reuniram-se no dia 11 de setembro de 2014 na sala de reunides da Faculdade de Educacao,
sendo nove alunos no turno da manhé e sete no turno da tarde, utilizando-se em ambos a
mesma metodologia do Grupo Focal.

As discussdes tiveram o autor como moderador, contando com a colaboracdo de
observadores, responsaveis em registrar 0s aspectos contextuais das respostas

considerando as circunstancias (tais como tom e intensidade) nas quais um comentario foi

3 0s egressos participaram do Grupo Focal como grupo de controle, através de entrevista realizada por e-
mail. Foram incluidos depois da analise dos dados do EVOC.
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feito. Além disso, registrarem também se a mudanca de opinides durante as discussdes foi
causada pela pressao do grupo e quais respostas foram baseadas em experiéncia pessoal.

O Grupo Focal sobre “Ser professor” foi planejado e estruturado a partir da anélise
dos dados fornecidos pelo EVOC-2000, buscando complementar qualitativamente os
indicadores estatisticos apresentados. Para tal, foram definidos os seguintes eixos: a) A
relacdo entre educar, ensinar e aprender; b) A relacdo entre dedicacdo, amor,
compromisso e responsabilidade; e c) A relacdo entre salario, desvalorizacéo, profissdo e
trabalho.

Com efeito, utilizando-se das categorias classificadas em cada eixo, elaborou-se as
questdes que seriam discutidas no Grupo Focal. Estas questdes foram classificadas em trés
temas de analise a fim de que favorecesse a interpretacdo qualitativa das respostas e a
avaliacdo do significado das palavras utilizadas pelos participantes, todas tendo como
ponto central a Representacdo Social da Docéncia, a saber: | — Representacdo Social da
docéncia e escolha profissional inicial; Il — Representacdo Social da Docéncia e o
processo de formacdo; e Il — Representacdo Social da Docéncia e escolha profissional

final, conforme a Tabela 9.

TEMAI TEMA I TEMA LTI
Representacéo Social da docénciae | Representacdo Social da Docénciae | Representacdo Social da Docéncia e
escolha profissional inicial 0 processo de formagéo escolha profissional final.

- Desde quando vocé pensouemser | -  Vocé considera que a sua | — Qual a sua percepcdo quanto a

professor? Quais os critérios para formacgdo foi suficiente para o profissdo de professor?

a sua decisdo? Houve influéncia seu desempenho profissional?

de alguém ou de alguma coisa? Quais as lacunas que Vocé | _  \jocg mudaria para outra

destacaria no curso e na profissao, se tivesse

- Quando que vocé  tomou formagao? oportunidade? Por que? Se nio

conhecimento de que o Curso de tivesse escolhido Pedagogia, que

Pedagogia iria Ihe dar a formacdo | - Como vocé percebe a outro curso escolheria?

de professor? Quando vocé optou articulagdo teoria e pratica no

pelo curso ja sabia que era para curso e em processo de

formar-se professor? formag&o?

- Quais 0s conhecimentos
importantes bésicos que um
professor deve ter em seu
processo de formagdo, na sua
opinido?

- Quais as qualidades e
habilidades que um professor
deve ter para desempenhar com
qualidade e eficiéncia o seu

papel

TABELA 9 - Quadro das questdes de acordo com os Eixos e as Categorias discutidos no Grupo Focal —
Elaborada pelo autor.
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Procurou-se tracar uma reta nas questdes do grupo focal caracterizando o percurso
no processo de formacdo, da escolha inicial até as impressées do que chamou-se de escolha
final, referentes as percepcbes dos alunos quanto a profissdo ja como sujeitos atuantes no
mercado de trabalho.

A regra de enumeracdo para a notacdo foi definida como um algarismo romano
para o tema, uma letra para cada categoria e nas subcategorias a letra da categoria a qual
pertence e um algarismo arabico. Assim, a notacdo Al, refere-se a subcategoria nunca
pensou, na categoria de A — Quando pensou em ser professor , que se situa no Tema | —
Representacdo Social da docéncia e escolha profissional inicial, como na Figura 10

abaixo.

TEMA |: Representacdo Social da docéncia e escolha profissional inicial]
Categorias Subcategorias Notacdo

A. Quando pensou em ser professor Nunca pensou Al
Desde crianga pensou em ser professor(a) A2
Pensou em ser professor(a) e também Pedagogo (especialista) A3
N&do pensava em ser professor(a) mas sim em trabalhar em escola A4
N3o pensa em ser professor(a) depois que formar AS
Apenas no Ensino Médio A6
Somente na Faculdade A7

B. Critérios para a escolha Querer ser professor(a) B1
Relagdo Demanda/Vagas B2

C. Influéncia de algo/alguém Nenhuma influéncia C1
De parentes (mae, irm3, etc) c2
De profissionais (professores, pedagogos, etc.) c3
Da vida na escola c4

D. Conhecimento prévio sobre o curso |N3o tinha conhecimento/Tomou conhecimento depois que iniciou D1

de Pedagogia formar professor. Tinha conhecimento ao fazer a escolha D2

Figura 10 — Modelo da codificacéo das categorias e subcategorias e respectivo Tema: Elaboragdo: Paulo Ricardo Freire

Foram construidas tabelas das frequéncias de todos os temas, categorias e
subcategorias identificadas. O que se pretende neste momento é compreender, através das
codificacOes realizadas e das frequéncias levantadas, como os alunos justificam suas
escolhas, qual a sua percepcdo da profissdo docente e o curso de pedagogia como
formador, a partir de possiveis representacdes sociais e 0s indicios de suas objetivacdes e

ancoragens.
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A Tabela 10 mostra como os trés temas evidenciados, a partir das perguntas e dos

dados coletados se distribuiram segundo as doze categorias identificadas.

TEMAS CATEGORIAS f %  Total %

I. Representacéio Socialda A Quando pensou em ser professor 17 94

dacé_nc.ia € e._#c?{ha B. Critérios para a escolha 3 1,7

profissional inicial o ) 42 23,2
C. Influéncia de algo/alguém 10 55
D. Conhecimento prévio sobre o curso de Pedagogia. 12 66

II. Representagdo Socialda . Considera que a formac3o foi suficiente? 8 4,4

Docé‘ncia &0 processo de F. Quais as lacunas da formagdo? 20 110

formagto G. Articulagdo teoria/pratica. 16 88 99 547
H. Conhecimentos basicos importantes na formagéo 25 13,8
. Habilidades e qualidades necessarias para ser professor 30 16,6

lll. Representagéo Social da | percepgio quanto a profissdo de professor 21 116

Docéncia e escolha K. Mudaria de profissdo? 12 66 40 221

profissional final. L. Que outro curso ou profissdo gostaria além de Pedagogia? 7 39

TOTAL 181 100,0 181 100,0

Tabela 10 - Distribuigdo das falas dos participantes (n-181) segundo os temas e as categorias identificadas. Elaborada por Paulo Ricardo Freire de Souza

Os resultados mostram que o Tema Il — Representacdo Social da Docéncia e 0
processo de formacdo foi o tema mais discutido no grupo, sendo que a categoria
Habilidades e qualidades necessarias para ser professor é a que possui maior
frequéncia, respondendo por 16,6% do total de respostas. Esse dado é importante na
medida em que mostra que os grupos, em geral, focaram a discusséo no tema do estudo em
questéo.

A categoria Conhecimentos bésicos importantes na formacédo (13,8%),
pertencente também ao Tema Il — Representacdo Social da Docéncia e 0 processo de
formacdo, veio reforcar a categoria Percep¢ao quanto a profissdo de professor (11,6%),
pertencente ao Tema Ill — Representacdo Social da Docéncia e escolha profissional
final.

E possivel perceber que os alunos estabelecem em suas falas uma relacéo entre a
percepcao que fazem da profissdo docente com o seu processo de formagéo no curso de
pedagogia.

A seguir serdo apresentados os dados referentes aos temas, com descricdo das suas
categorias e subcategorias, exemplos de falas e tabelas. A tentativa sera no sentido de
integrar os dados de modo a permitir que se identifiqguem possiveis representacdes sociais

associadas ao “Ser Professor”.
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O Tema | — Representacdo Social da docéncia e escolha profissional inicial
refere-se a representacédo social do aluno no momento em que este faz a escolha pelo curso
de pedagogia. As categorias que compdem esse tema sdo: A) quando pensou em ser
professor; B) critérios para a escolha; D) Influéncia de algo/alguém; e E) conhecimento
prévio sobre o curso de Pedagogia como formador de professor.

Foi observado que dos alunos participantes no Grupo Focal, 63,0 % declararam que
ja pensavam em ser professor quando escolheram o curso de pedagogia, sendo que 50,0
desde crianca e 13,0% a partir do ensino médio. O mesmo indice (63,0%) para 0s que
declararam ter recebido influéncia de parentes (mae, irm4, tia, etc.) e/ou de profissionais da
escola (pedagogos, professores, diretores, etc.), o que justifica o desejo manifesto de ser
professor antes mesmo de optarem pelo curso de Pedagogia.

Em contraposicdo, 25% afirmaram que nunca haviam pensado em ser professor e
6% que pensavam no curso de pedagogia, mas na perspectiva de ser especialista e nao
professor. Além disso, 6% dos alunos manifestaram que ndo desejam ser professor mesmo

depois de formado.

A. Quando pensou em ser professor

Grafico 5 - Comparativo das respostas da categoria A. quando pensou em ser professor, do TEMA | — Representagéo
Social da docéncia e escolha profissional inicial. Elaborado pelo autor.

Nao querem ser
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Entre os que declararam que sempre pensaram em ser professor, destacam-se 0s
seguintes relatos™*:
“Desde crianga sempre gostava de brincar de professora e todos percebiam que eu tinha

aptiddo. Ja adulta, minha mée me incentivou a fazer vestibular para Pedagogia por levar
jeito para a coisa e por ser uma faculdade acessivel também” (Carla, 24 anos).

“Desde a infancia em meio as brincadeiras onde eu era a ‘professora’ e minhas irmas e
colegas eram as ‘alunas’. Sempre tive em mente trabalhar com algo prazeroso e mutavel.
Imaginava a sala de aula e o universo escolar um meio de ndo trabalhar bitolada em
rotinas permanentes (como se tem em escritorios ou bancos). A influéncia maior foi da
minha mae que ja trabalhava como professora”(lzabel, 25 anos)

Além deste aspecto, outro fator importante relatado pelos participantes é o da
categoria C. Influéncia de algo/alguém na escolha pela profissdo docente. 50% do total
declarou ter recebido influéncia de parentes ou de profissionais da escola, antes de escolher
0 curso de pedagogia.

“A minha irmd estava se formando em pedagogia, a minha mae achava uma profissdo

linda, que sempre vai ter emprego, por isso ela me incentivou muito. Meu pai nem tanto
por conta do salario...” (Joana, 22 anos) (GRIFO NOSSO).

“Eu escolhi o curso porque eu queria mesmo ser professora desde os nove anos. Eu tive
uma professora na 32 série que eu adorava. Ela era linda, eu queria imitar a letra dela, a
relagdo dela com a gente. Eu ndo queria largar aquela professora, ficava grudada nela. Até
hoje eu tenho contato com ela. Quando eu entrei na pedagogia foi a primeira pessoa que
eu procurei pra dizer que a minha escola foi por causa dela. Foi a maior influéncia que eu
tive. Tenho 0 mesmo medo que a maioria tem, pois o salério é realmente muito baixo.
Mas, fazer o que se a gente gosta? E melhor fazer uma coisa que a gente gosta do que ter
uma profissdo e se sentir frustrada” (Vivian, 23 anos) (GRIFO NOSSO).

Percebe-se a influéncia exercida por terceiros, embora ja exista uma representacao
social negativa referente aos baixos salarios pagos ao professor, citados na fala das
participantes.

Como foi visto na analise dos dados feitos pelo EVOC, na qual os alunos
ingressantes (corpus B) trazem em sua representacdo uma proximidade maior com
aspectos como salario, sociedade, valorizagdo do magistério, portanto uma representacdo

negativa do trabalho docente. Também foi possivel observar que, a medida que avangam

1 Nomes ficticios para manter o anonimato.
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no curso, em seu processo de formacdo, vao afastando-se desses aspectos, aproximando-se
de uma representacdo mais romantica da profissao docente e de seus desdobramentos.

No Grupo Focal, a categoria D. Conhecimento prévio sobre o curso de
Pedagogia como formacao de professor, buscou-se confirmar a interpretacdo feita a
partir dos dados fornecidos EVOC e responder a questdo levantada sobre os fatores que
favorecem essa transformacéo nas representacdes de quem entra e de quem sai do curso de

pedagogia.

D. Conhecimento prévio sobre o curso de Pedagogia
formar professor

Tinha
conhecimento ao
fazer a escolha
25%

Nao tinha
conhecimento/
Tomou
conhecimento
depois que iniciou
75%

Gréfico 6 - Comparativo das respostas da categoria D. Conhecimento prévio sobre o curso de Pedagogia
formar professor. Elaborado pelo autor.

Com efeito, ao se perguntar aos alunos se estes, no momento em que escolheram o
curso de pedagogia, ja tinham conhecimento sobre seu carater de formacdo docente,
constatou-se, conforme o Grafico 6, que 75% dos alunos participantes declararam que nao

sabiam que o curso de pedagogia formava professores, como se observa nos relatos abaixo:

“Na verdade, eu nunca pensei seriamente em ser professora, acho que eu meio que cai de
‘paraquedas’, como dizem. Eu ndo tinha ideia que no curso de Pedagogia eu teria
formacéo de professora. Acho que tomei conhecimento 14 pelo 2° periodo...” (Erica, 25
anos).

“Eu s6 tomei conhecimento de que o curso de Pedagogia formava professor a partir do
momento que eu comecei a ter contato com as disciplinas e com os professores, para além
das nomenclaturas e ementas do curso. Quando eu li 0 manual do candidato néo ficou
claro que seria um curso para formagdo de professores. Parecia-me um curso para
formacdo de pedagogos, diferente em sua esséncia do Normal Superior” (Marta, 23 anos)
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“Quando eu me inscrevi no curso eu, confesso, ndo tinha no¢do do que era a area de
pedagogia. Eu ndo sabia que o pedagogo era um profissional que também lecionava (...)
eu acabei passando e, no comeco, eu ndo tinha muito no¢do se era isso mesmo que eu
queria, se eu iria continuar. Mas, no decorrer do curso eu me identifiquei muito” (Denise,
26 anos).

Os dados apresentados nesta categoria se complementam com os dados da
categoria B. Critérios para a escolha. 87% dos alunos que responderam nao saber que o
curso de Pedagogia formava professores, relatam que escolheram o curso em funcéo da
“baixa concorréncia” (relagdo demanda/vagas) nos processos seletivos ENEM™ e PSC?®,
da UFAM.

“Na hora de escolher, eu queria um curso da area de humanas, em que eu tenho mais
facilidade. Escolhi pedagogia porque € um curso de concorréncia média e com um campo
de trabalho bastante amplo, com concursos...” (JOsé, 22 anos).

“No Ensino Médio, quando eu ia comecar a fazer o PSC, a pedagoga da minha escola
sugeriu que eu tentasse para Pedagogia, porque era uma profissdo com muitas
oportunidades de emprego. Além disso, a concorréncia era baixa em relagdo a cursos
como Direito ou Administragdo. Como eu gostava da pedagoga, eu segui o conselho dela
pensando em ser pedagogo também, como ela” (Raimunda, 28 anos).

“A éarea de educacdo sempre foi desvalorizada. Ndo é segredo nenhum que 0s
profissionais da educagdo ganham mal, ndo tém seu trabalho reconhecido. Mesmo assim,
0 curso de Pedagogia proporciona grandes oportunidades de emprego, seja no servigo
publico, com concursos, seja nas escolas particulares. Sempre est4 abrindo uma escola.
Fora isso, tem a questdo da concorréncia, que € menor que nos cursos como Direito e
Psicologia” (Jerusa, 24 anos)

Os relatos vao todos nesse caminho, justificando a escolha a partir da concorréncia

e do mercado de trabalho. Entretanto, alguns alunos discordaram dos colegas, afirmando

que o curso de Pedagogia é um curso relativamente concorrido, como de uma aluna que

abandonou o curso de Biblioteconomia, também da UFAM, para ingressar no Curso de

Pedagogia. A mesma declara que entrou no curso com essa visdo, mas que hoje percebe
que a realidade é diferente. Diz ela:

“Eu pensava que pedagogia me daria uma possibilidade maior de emprego em funcéo de

concursos, mas Vi que ndo é bem assim. Hoje é muito concorrido e quando vocé vai fazer

um concurso vocé percebe que o curriculo do curso é muito fraco, deficiente. Eu gosto da

area de educacdo infantil, mas eu pretendo fazer outro curso de graduagdo em odontologia
ou direito, na &rea da infancia e da juventude...” (Carina, 29 anos).

15 Exame Nacional do Ensino Médio
16 processo Seletivo Continuo
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De acordo com os dados do PSC referentes aos anos de 2012*', 2013"® e 2014 da
COMVEST/UFAM, da area de Humanas, o curso de Pedagogia aparece variando entre o
3° e 4° lugares na relacdo de candidatos por vaga, por vezes a frente dos curso de
Administracdo, Ciéncias Econdmicas e Direito, tradicionalmente muito procurados (Ver
Gréfico 7).

Candidatos por vaga - PSC/UFAM (2012-2013-2014)
Direito

Jornalismo

==(Q Psicologia

4,30

Pedagogia
Administracao
Ciéncias Econdémicas

Gréfico 7 - Comparativo entre os cursos quanto o numero de candidatos por vaga no PSC/UFAM (2012-2013-2014)
Elaborado pelo autor

Esta percepcao acerca da baixa concorréncia no curso de Pedagogia, com efeito, é
também uma representacdo social, construida a partir de um conjunto de representagdes
nas quais, por um lado, os cursos da area de humanas sdo menos concorridos e, por outro,
de que profissbes como a de médico, de advogado, de administrador ou economista, por

exemplo, sdo mais valorizadas na sociedade, portanto, mais concorridas.

7 Disponivel em: http://www.comvest.ufam.edu.br/arquivo/relacao_candidatovaga_psc2012.pdf. Acesso em:
26/11/2014.

18 http://www.comvest.ufam.edu.br/arquivo/candidato_vaga_psc2013.pdf. Acesso em: 26/11/2014.

19 http://www.comvest.ufam.edu.br/arquivo/psc2014/candidato-vaga-PSC2014.pdf. Acesso em: 26/11/2014.
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Outro aspecto interessante desse cenario € uma questdo que se coloca. O fato de
75% dos alunos participantes afirmarem desconhecer por ocasido da escolha que o curso
de Pedagogia forma professores pode ser reforcador desta representacdo? Se no momento
da escolha, os alunos tivessem conhecimento do carater de formacdo docente do curso de
Pedagogia poderia alterar essa representacdo quanto a concorréncia?

Para responder estas questdes, no Grupo Focal procurou-se ouvir os alunos
participantes quanto a sua representacdo social da docéncia, tomando como ponto de
partida a andlise dos dados gerados pelo EVOC, na fase anterior da pesquisa. Assim, no
TEMA 111: Representacdo Social da Docéncia e escolha profissional final, procurou-se
identificar nos dialogos dos alunos as suas representacfes sociais da docéncia, ja tendo
passado pela maior parte do processo formacdo e cursando o Estagio Supervisionado,
razdo pela qual se utilizou a expresséo “escolha profissional final”. O objetivo deste tema é
confirmar ou ndo o que foi identificado pelos dados do EVOC quanto ao nucleo central dos
corpus A (alunos do segundo ao décimo periodo). As categorias que compdem esse tema
sdo: J) Percepcdo quanto a profissdo de professor; K) Mudaria de profissdo?; e L) Que
outro curso ou profissdo gostaria se ndo fosse o de Pedagogia?.

Na categoria J) Percepcdo quanto a profissdo de professor, 76% das respostas
foram representacGes negativas acerca do profissional docente, sendo que 48%
consideraram a profissdo docente desvalorizada e mal remunerada, 14% consideram o
professor um profissional acomodado e a classe docente desunida e desorganizada e 14%
fazem referéncia a ela como cansativa, estressante e desmotivadora.

Dentre os relatos, destacam-se:

“O professor é desprestigiado. Infelizmente o professor ndo é devidamente valorizado
pela sociedade da forma como deveria ser, uma vez que este profissional contribui para a

sociedade preparando as criangas e jovens para o futuro e formando cidadéos...” (Edson,
24 anos).

“O ser professor é visto pela sociedade de uma forma muita banal. Antes até havia
respeito pela profissdo, mas hoje isso diminui. No estagio pudemos lidar com professores
desmotivados por causa do salério, por causa das condi¢des de trabalho. Cansamos de
ouvir desses professores palavras de desestimulo, questionando porque escolhemos
pedagogia, etc. A pessoa que se dispbe a ser professor tem que ter amor a profissdo”
Helena, 26 anos).

“Eu consigo entender que a questdo do salario é o que pesa mais, porque é um sofrimento
muito grande estar em sala de aula, a gente lidar com varios tipos de aluno, varias formas
de familia, lidar com isso nao é facil (...) Gosto bastante do que fago, mas eu confesso que
me preocupa com 0 que vou receber, com 0 meu salario. Mas eu acredito que daqui a
alguns anos isso vai mudar...” (Janice. 22 anos).
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“Eu fiquei impressionada com as professoras da sala em que fiz estdgio me aconselhando
a nao seguir a carreira, totalmente desmotivadas. Que o salério é baixo, que o trabalho é
intenso e nunca é reconhecido. A pessoa que deveria nos estimular e incentivar
positivamente é a primeira a nos deixar temerosos. Tenho medo de, com o tempo, me
tornar igual a elas” (Flavia, 26 anos).

J) Percepg¢do quanto a profissao de professor

Agente de
mudanga/Papel
soclal

14%

Profissional
Acomodado/Classe
desunida

Cansativa/
Estressante/

Desmotvadora
14%

Gréfico 8 - Comparativo das respostas da categoria J. Percepcédo quanto a profiss@o de professor.
Elaborado pelo autor.

Apenas 24% dos alunos consideram o professor um agente de mudanga, com
relevante papel social (14%) e uma profisséo linda e nobre, por lidar com vidas humanas
(10%), mesmo reconhecendo a existéncia de dificuldades e desafios:

“ser professor é viver varias historias dentro da sua historia. E ser um capitulo no livro da
vida de diversos outros seres humanos. Para ser professor é preciso ir além do contetdo, é
se dispor a dar o seu melhor pelo sucesso de muitas outras pessoas. Nao é uma profissao
facil, mas recompensa e muito. VVocé ganha um dia inteiro, esquece até o cansaco, quando
ouve: “Gostei da sua aula, professora, como foi divertida, aprendi muito hoje!” (Janaina,
26 anos).

“Eu escolho ser professora todos os dias. Apesar das dificuldades, dos obstaculos que
aparecem pelo caminho, das incompreensdes, que por vezes causam enfrentamentos
desnecessarios entre escola e familia... Eu escolho ser professora todas as manhds quando
eu acordo e penso naqueles olhinhos que chegam me procurando para me desejar “bom
dia”. Ndo é facil essa opgdo. As pessoas nao aceitam bem, acham que é perda de tempo,
de vida, que o salario ndo compensa o esforco... Mas, e todas aquelas vidas que passam
pela minha, ndo valem o desafio?! Eu amo o que eu faco e faco com amor” (Paula, 25
anos).

“Penso que ser professor é acreditar na mudanga, seja ela a longo prazo ou ndo. E instigar
futuros cidadédos a ndo se contentarem com as imposigdes injustas. E apresentar 0 mundo
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sob outras perspectivas e suscitar grandes ideias e reflexdes (...) Tem que gostar muito do
que faz pra ser professor, até porque o salario ndo compensa todo o trabalho que a gente
tem. Tem que se dedicar. Acho que a palavra para o professor é dedicacao, tanto da rede
publica, quanto da rede publica, porque a gente trabalha com pessoas, principalmente
com criangas, independente da faixa etaria. E preciso se esforcar, continuar estudando
sempre. A gente ndo pode parar de estudar” (Quezia, 27 anos).

Como é possivel observar, a representacdo inicial presente nos dados analisados
pelo EVOC do Corpus B da pesquisa quanto a desvalorizagdo do trabalho docente pela
sociedade como um todo se reflete nos relatos dos alunos finalistas. No entanto, estes
mesmos alunos que reconhecem esta desvalorizagcdo, também relatam o papel social e até
afetivo da profissdo docente, reconhecendo o professor como agente de mudanca.

O que chama a aten¢do é que, paradoxalmente, esse reconhecimento vem carregado
de representacdes tais como amor, dedicacdo, vocacdo, atribuindo a figura do professor
como responsavel Unico pelo seu desempenho favoravel no processo educativo,
confirmando as interpretacdes feitas a partir da analise dos dados do EVOC.

Como visto anteriormente, o ingresso do aluno na universidade é acompanhado do
habitus constituido no Ensino Médio, cuja visdo de escola e nocdo de educacdo se
manifesta a partir da sua experiéncia e sua percep¢do por intermédio do senso comum.
Com as novas experiéncias e 0s novos conhecimentos no ambito da universidade, seu
processo de formacdo vai inserindo um novo habitus no qual a representacdo social da
docéncia vai se transformando e dirigindo-se para um discurso para além do senso comum.

Essa afirmativa se confirmou com os resultados do Grupo Focal, onde se percebe
um habitus diferente em que o aluno se expressa como um membro tipico de um grupo ou
categoria social que ocupa um posicdo determinada nas estruturas sociais, no caso, 0
universo académico, em particular, o curso de Pedagogia, apresentando uma nova
representacgéo.

Com efeito, h4 claramente uma transformacgdo na representacdo social inicial em
que, embora nédo se descarte a ideia de precarizacdo da profissdo docente, acrescenta-se
uma nova percepcdo na qual, apesar das dificuldade e desafios, se o profissional docente
tiver “amor” e “dedicagdo” ao seu oficio e continuar estudando, pode ser um importante
agente de mudancas. Nesta nova representacdo, coloca-se no individuo professor toda a
responsabilidade pela valorizagdo e qualidade do trabalho docente, eximindo do poder
publico e das politicas publicas desse papel.

Aqui aparece uma contradicdo nos dados analisados com o discurso. Ao serem

indagados se mudariam de profissdo e em que circunstancias, 66,6% afirmaram que sim,
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mudariam, se fosse uma profissdo que remunerasse melhor ou que o trabalho fosse menos
cansativo e mais gratificante. Nao por coincidéncia, esses alunos fazem parte do mesmo
grupo que respondeu ndo ter conhecimento inicial de que o curso de Pedagogia forma
professores. O que suscita que a representacdo social final em que aparece as palavras
amor, vocacao, dedicacao, aparece como uma forma de autoconvencimento pela escolha
feita inicialmente.

“SO0 mudaria de profissdo se tivesse a mesma estabilidade da vida de professor. No

momento, estou fazendo pos-graduagdo em gestdo e producdo de eventos e vez ou outra
atuo nesta area...” (Erica, 25 anos).

“Me vejo na area de educacdo, quero estar nessa area, mas ndo por muito tempo. Pra
mim, sala de aula tem um prazo de validade. N&o tem como, é muito cansativo. E muito
raro encontrar um professor com vinte anos de carreira feliz e realizado por estar na sala
de aula” (Marta, 23 anos).

“Se me oferecem um emprego onde eu ganhasse melhor, eu com certeza aceitaria, porque
todos temos necessidades. Mas, se eu pudesse escolher outra profissdo que ndo fosse
pedagogia, eu escolheria uma profissdo que eu pudesse viajar, que pudesse conhecer
outras pessoas e suas historias” (Denise, 26 anos).

Como se da esse percurso na formacdo, que ocasiona essa transformacdo na
representacdo social dos alunos? De que forma o curso de pedagogia da FACED/UFAM
influencia para que se instaure uma representacdo “romantica” da profissdo, deixando de
lado uma formacdo mais critica em relacdo a carreira docente? Com o TEMA II:
Representacdo Social da Docéncia e o processo de formacgdo, buscou-se chegar a
algumas respostas a essas questoes.

Na categoria E. Considera que a formacao foi suficiente? houve um empate. Dos
alunos participantes, 50% consideraram que sim, 0 curso proporcionou uma boa base para
0 desempenho profissional e os outros 50% que ndo, que ficaram muitas lacunas na
formagéo.

Dentre as lacunas apontadas pelos alunos participantes, 38,9% consideram que
disciplinas importantes como Educacdo Especial e Libras foram trabalhadas de forma
superficial no curso, conforme os relatos que seguem:

“Tem algumas disciplinas que a gente faz que, sinceramente, que ndo sdo prioridades em
relacdo a outras. Por exemplo, a disciplina Libras, que fizemos agora no final, deveria ter
sido trabalhada muito antes, porque é muito importante para nosso trabalho. Além disso,

deveria ter uma continuidade, pois 60 horas é muito pouco para contemplar todo seu
conteudo” (Marta, 23 anos).

“O que eu pude perceber nessa disciplina de Libras é que eu ndo vou sair daqui
completamente apta para atender um aluno surdo, mas eu acredito que a funcdo da
disciplina foi de sensibilizar a gente para olhar as dificuldades daquele aluno, que ele
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precisa de um atendimento especial e eu ndo posso simplesmente ignorar. Eu posso dizer
que foi possivel com essa disciplina perceber isso. Mas, a gente sente muito essa
deficiéncia na formacdo. Muita coisa fica no plano da discussdo. Quando nds vamos pra
pratica, a gente tem muito mais dificuldade” (Helena, 26 anos).

“Tem a disciplina de Educacdo Especial e nela a professora explica a historia, as
concepgdes, mas ndo explica como a gente vai trabalhar na prética? O que eu vou fazer I&
na sala? Pelo menos que os professores pudesse desenvolver laboratdrios para a gente
aplicar na pratica. Por exemplo, na disciplina educagdo especial, em nenhum momento
no6s fomos visitar nenhum lugar em que se trabalhe com criangas especiais. 1sso é muito
complicado” (LUcia, 26 anos).

Do total de alunos, 16,8% atribuem as lacunas na formacéo a falta de compromisso

de alguns professores. Segundo estes, muitas vezes 0s professores priorizam a pesquisa e a
extensdo, deixando de lado o ensino de graduacao.

“Houve periodo que algumas disciplinas foram ministradas por alunos de mestrado,

orientando do professor da disciplina porque este estava viajando ou com outra atividade
académica (...) geralmente essas aulas se resumem a seminarios” (Erica, 25 anos).

Outra lacuna apontada pelos alunos é a questdo da articulacdo das teorias com as
praticas. 37,5% consideram que existe um distanciamento entre os contetdos trabalhados
na sala de aula e a realidade escolar. Para eles, sdo pouco frequentes as experiéncias
praticas suplementares na formacdo. Isso, segundo eles, refletem no estdgio
supervisionado.

“Eu acho que o curso ndo nos prepara totalmente nem para ser professor de 1 ao 5 ano,
como propriamente pedagogo. A teoria e a pratica ndo tem combinado muito, é quando
chegamos na hora dos estagios que podemos ver a deficiéncia. As lacunas, eu diria que
alguns professores deixaram a desejar nas suas matérias, e matérias a0 meu ver que

contribuiam com a nossa formagao e que tivemos de aprender meio no erro” (Carla, 24
anos).

Observou-se que foi quase unanime a queixa dos alunos quanto ao estagio de
Ensino Fundamental, ao contrario do estdgio em educacdo infantil. Segundo eles, 0s
professores das disciplinas especificas de educagdo infantil buscaram articular os
conteddos com intervencbes em escolas, 0 que deu uma base muito boa para o estagio
supervisionado. Ja com o ensino fundamental, ndo houve essa pratica. As disciplinas foram
trabalhadas apenas sob o ponto de vista tedrico, sem qualquer atividade pratica na escola.

“O estagio em educacdo infantil a gente fez de forma muito satisfatoria. Durante as
disciplinas n6s aprendemos o que ndo devemos fazer. No estagio tivemos a oportunidade

de aprender o que fazer. Ja no estagio de ensino fundamental a gente ja sentiu dificuldade
pela falta dessa formagao™ (Larissa, 22 anos).

“Na formacédo de ensino fundamental, eu senti dificuldade por ndo aprender os contetidos
de matematica, de portugués. Tem coisas que eu ndo me lembro mais. Na minha opinido,
aprender o contetido era uma coisa que deveria ter” (Aurea, 25 anos).
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“Muitas disciplinas da formagdo do ensino fundamental que a gente fez na qual a gente
tinha que fazer um plano de aula e aplicar aqui, entre nés, onde um seria o professor e o0s
outros colegas fariam ‘papel’ de alunos. E totalmente diferente e fora da realidade. Eu n&o
consigo olhar para colega e imaginar uma crianca de 8 anos e conversar com ela com uma
linguagem adequada. Quando a gente vai pra escola, com alunos reais, a gente absorve
muita coisa” (Carla, 24 anos).

Ainda aparecem como lacunas na formacdo apontadas pelos alunos a falta de
aprofundamento nas disciplinas de metodologia e contedido, bem como a falta do que eles
chamam de “laboratorio” para aplicacdo pratica das teorias aprendidas.

A realidade apresentada pode explicar que mais de 60% dos alunos tenham
declarado que mudariam de profissdo. Ndo apenas o fator salarial ou de falta de
reconhecimento, mas também uma espécie de inseguranga quanto a formacéo.

Outro aspecto abordado no Grupo Focal diz respeito a como os alunos representam
a sim mesmos enquanto professores, pertencentes a uma classe profissional. Formulou-se a
seguinte questédo: “Vocés sabem que a partir do ano que vem farao parte de uma classe
profissional. H4& um discurso comum de que a classe dos professores é muito
desunida. Que representacdo de classe ideal vocés tém? Vocés sabem que luta vocés
tém que empreender para que a profissdo seja valorizada? Vocés discutiram,
refletiram isso em sala de aula?”.

A maioria das respostas apontam para a auséncia de discusséo sobre o assunto no
ambito das disciplinas. No entanto, algumas experiéncias possibilitaram um exercicio de
organizacao dos alunos na reivindicacdo de alguns direitos na prépria faculdade.

“Antes de ser da classe de professores, n6s somos agora da classe dos alunos de
pedagogia da Faculdade de Educacédo da Universidade do Amazonas. Também nds temos

que travar as nossas lutas, como ja fizemos. Mas, 0 que a gente ja fez € muito pouco. As
lutas s&o muitas, a gente como estudante é lesado constantemente” (Flavia, 26 anos).

“Acredito que a gente reproduz 14 fora como profissional o que a gente vive aqui dentro
como aluno. Se a gente é estimulado a discutir, reivindicar, criticar e lutar por direitos
como alunos, nos fortalece para que também facamos isso como professores. O problema
é que a desunido e a acomodacdo comecga aqui dentro, como alunos” (Jerusa, 24 anos).

Voltamos ao conceito de habitus formulado por Bourdieu. Segundo ele, ao que
estrutura a pratica dos agentes sociais € o resultado de uma interacdo dialética entre o
habitus do agente — representado pelas estruturas individuais, subjetivas e que lhe séo
familiares — com a situagdo objetiva que se interpde a ele. E na pratica em um campo

determinado que se constroi o habitus dos individuos pertencentes ao campo de atuag&o.
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E o habitus que faz com que o sujeito aja nas mais diversas situagdes sociais, ndo
como um individuo qualquer, mas como um membro tipico de um grupo ou categoria
social que ocupa um posicdo determinada nas estruturas sociais.

Por fim, em sintese € possivel identificar que existe uma representagcdo social
inicial, no momento do ingresso do aluno ao curso, na qual a profissdo docente tem como
nucleo central a questdo dos baixos salarios e da desvalorizacao. 1sso se intensifica quando

o0 aluno ingressa no curso de pedagogia desconhecendo que este forma professores.

ESQUEMA EXPLICATIVO DO PERCURSO DA REPRESENTAGAO
SOCIAL DA DOCENCIA PELOS ALUNOS DE PEDAGOGIA DA FACED/UFAM

Ingresso

-~

Primeiros
Periodos

Periodos
Intermediarios
Disciplinas Tedricas

Metodologias Especificas
Disciplinas de Ed. Infantil
Primeiro contato com a escola

N Disciplinas Tedricas
“ Metodologias

Profissdo Docente:
- Mal remunerada
- Desvalorizada

Pedagogia:
- Forma especialistas

Profissdo Docente:

- Desvalorizada

- Agente de mudangas
- Amor, dedicagdo

- Vocagdo

- Estudo continuado

- Nobre, Imprescindivel

Profissdo Docente:
- Mal remunerada
- Desvalorizada

Pedagogia:
- Forma Professores

Periodos
Finais

Estdgio em E. Fundamental

Estdgio em, Gestado
TCC

Profissdo Docente:

- Mal remunerada

- Desvalorizada

- Agente de mudangas
- Amor, dedicagdo

- Vocagao

- Estudo continuado

Profissdo Docente:
- Mal remunerada
- Desvalorizada

- Interessante

- Envolvente

Periodos
Semifinais
Disciplinas de Gestdo

Disciplinas Optativas
Primeiro Estagio

Profissdo Docente:
- Mal remunerada
- Desvalorizada

- Importante

- Amor, dedicagdo
- Vocagao

Figura 11 — Elaborada pelo autor.

Nos primeiros periodos os alunos tomam conhecimento de que estdo fazendo um
curso de formacéo de professores. Os que conseguem ingressar em outro curso acabam por

abandonar o curso de pedagogia. No entanto, 0s que continuam comeg¢am um processo de
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transformacdo na representacdo social inicial, mantendo a questdo salarial e de
desvalorizacdo em voga.

No entanto, observa-se que a medida em que tém contato com a realidade escolar e
com as disciplinas de Educacéo Infantil e as metodologias, passam a ter interesse no curso
e comegam um envolvimento mais significativo com a profissao docente.

Por ocasido dos estagios supervisionados, a representacdo sofre uma transformacao
mais efetiva na qual, embora perceba a profissaio docente como desvalorizada e mal
remunerada, entendem que se o professor tiver amor a profissao e se dedicar, pode fazer a
diferenca no processo educacional.

Existe um encantamento com a realidade escolar, com as criangas, 0 que leva a
uma espécie de autoconvencimento de que a escolha por ser professor foi acertada, por ser
uma profissdo nobre e indispensavel para o crescimento das pessoas e da sociedade como
um todo.

Este trabalho de tese propde-se a analisar a representacao social da docéncia pelos
alunos do curso de pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do
Amazonas a partir do estudo do percurso na formacao,

Com este intuito, buscou-se analisar todas as fases do processo de formacéo, desde
a escolha pelo curso de pedagogia, o processo de formacao e a conclusdo da graduacéo e a
inser¢do no mercado de trabalho.

Observou-se que a opgdo pelo curso de pedagogia, na maioria dos casos, se da a
partir de uma representacdo equivocada, conforme dados apresentados, de que 0 curso tem
baixa concorréncia e portanto mais facilidade de ingresso. Por outro lado, constatou-se que
a maioria dos alunos que ingressam no curso possuem uma representacdo negativa da
docéncia e ndo tem conhecimento de que estdo ingressando em um curso justamente de
formacéo de professores. 1sso explica porque grande parte manifesta, ao entrar, que nédo
desejam ser professores.

Esse cenério passa por uma discussdo acerca da relacdo trabalho e educacéo, no
que diz respeito a como vem sendo trabalhada essa questdo nos niveis que antecedem o
nivel superior, em especial o ensino médio.

Em razdo disso, o préximo capitulo abordara a questdo da escolha profissional, a
partir da discussao sobre a relagdo trabalho e educacgéo, analisando como que esta intervém
no processo de escolha profissional, em contraponto com as opgdes disponiveis a partir dos

processos seletivos de ingresso a universidade. Além disso, fazer uma discussédo acerca
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destes préprios processos seletivos, visando dar suporte tedrico aos resultados obtidos na
pesquisa de campo e no grupo focal, no que diz respeito a representacdo dos alunos quanto

a docéncia.
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CAPITULO 3

Neste capitulo, sera abordada a questdo da escolha profissional. Como foi visto no
capitulo anterior, a escolha em ser professor, no depoimento dos atores do grupo focal, se
deu por influéncia de familiares ou profissionais da escola, a partir da experiéncia vivida
coletivamente. Por outro lado, aqueles que ndo receberam essa influéncia, escolheram o
curso de pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas
levando em consideracdo suas pontuacdes nos exames de selecdo (ENEM e PSC)® em
relagdo a nota de corte do curso, mesmo sem terem conhecimento de que o curso forma
professores.

Neste sentido, faz-se necessario discutir a relacdo Trabalho e Educacdo, em
especial no ensino médio, analisando como que esta intervém no processo de escolha
profissional, em contraponto com as op¢des disponiveis a partir dos processos seletivos de
ingresso a universidade. Além disso, discutir estes proprios processos seletivos, no sentido
de fundamentar os resultados obtidos na pesquisa de campo e no grupo focal, quanto a

representacdo dos alunos quanto a docéncia.

3. 1 A relacéo Trabalho e Educacéo e a escolha profissional

Segundo Saviani (2007), a producdo do homem € um processo educativo porque &,
ao mesmo tempo, um processo de formacgédo deste mesmo homem. Com efeito, 0 homem
constrdi a sua subjetividade na sua relagdo com o mundo e as outras pessoas, através da
educacéo e do trabalho.

Diz ele,

...a existéncia humana [...] ndo é uma dadiva natural, mas tem de ser produzida pelos
préprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isso significa que o homem néo
nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem.

Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua prépria existéncia
[...] A origem da educacéo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo (p. 154).

20 Exame Nacional do Ensino Médio, do Governo Federal e o Processo Seletivo Continuo, da UFAM.
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Na trajetoria de sua existéncia, portanto, o sujeito desenvolve sua percep¢do do
mundo a partir de suas experiéncias de vida, da sua relacdo com 0s outros sujeitos e do
conflito das contradi¢cdes, o que culmina nas suas representacdes sociais. O trabalho,
concebido como a acdo do sujeito na producdo de sua historia e a educagdo, enquanto
processo de formacdo de saberes e apropriagdo de conhecimentos, sdo dois processos
intimamente ligados ao desenvolvimento da existéncia humana.

Assim, a relacédo educacéo e trabalho pode ser concebida como algo presente desde
os primérdios, configurando na humanidade o seu modo de existir e de conceber 0 mundo.
Para melhor entender as razdes das diferentes visdes acerca da relacdo educacdo e trabalho,
faz-se necessario entender como esta se desenvolveu ao longo da histéria.

Nas sociedades primitivas a educacdo se dava de forma espontanea, em que as
coisas eram aprendidas e ensinadas na convivéncia entre as pessoas, passadas pelos mais
velhos as novas geracgdes. O aprender sobre o trabalho estava relacionado a sobrevivéncia e
ocorria no préprio campo de trabalho. Assim, os jovens desde muito cedo aprendiam com
os pais ou familiares a cacar, a cultivar e a produzir artesanato, sintese do trabalho naquele
momento.

Nas comunidades primitivas a educagdo coincidia totalmente com o fendmeno
anteriormente descrito. Os homens apropriavam-se coletivamente dos meios de producéo
da existéncia e nesse processo educavam-se e educavam as novas geragdes. Prevalecia, ai,

o modo de produ¢do comunal, também chamado de ‘comunismo primitivo’. Ndo havia a
divisdo em classes. Tudo era feito em comum (SAVIANI, 2007, p. 154).

Com o surgimento de uma nova configuragédo social oriunda do advento da
propriedade privada, na qual surgem duas classes, a dos proprietarios da terra e 0s
escravos, ou seja, 0s que ndo precisavam trabalhar e os que trabalhavam, surge também
uma nova configuracdo de educacdo cujo perfil era determinado em funcdo da classe
social. Com efeito, surgem duas modalidades distintas e separadas de educacdo: uma
destinada aos homens livres, centrada nas atividades intelectuais, na oratdria e na escrita e
nos exercicios fisicos de carater lidico ou militar; a outra destinada aos escravos e
servigais, assimilada no proprio processo de trabalho (SAVIANI, Op. Cit.)

Na sociedade feudal ndo houve muita mudanga. A propriedade da terra continuou
delimitando o sistema de classes. Mesmo o trabalho passando a ser executado pelos servos
¢ ndao mais por escravos, a educagdo continuou sendo oferecida de acordo com a classe
social. A maioria da populacdo continuava sendo educada pelo trabalho, nas atividades do

campo, nas oficinas e junto da familia.
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Esta realidade foi cada vez mais se consolidando ao logo da historia. Nas escolas
para a elite, fortemente marcadas pela atuagao da Igreja Catodlica, no mundo ocidental,
eram ensinadas as artes cultas, como a Filosofia e a Matematica, a arte das lutas (para ser
um cavaleiro) e também as regras da convivéncia aristocratica (para ser um cavalheiro). O
estudo e a educacdo aparecem cada vez mais distantes do trabalho e da producao. “O
campo educativo, tal como vai se configurando, tem uma funcao social especifica: cultivar
o0 espirito e a cabeca, ndao as maos (ARROYO, 1987, p.84)

Com a Revolugao Industrial acontece o deslocamento dos modos de producao do
campo para as cidades e da agricultura para a industria. Isto promove uma reorganizagao
no trabalho, nas exigéncias para o trabalhador e na educagdo. A aquisicdo do
conhecimento, associado ao desenvolvimento da ciéncia, passa a ser considerada
importante e uma forma de poder. Com efeito, a expansdo do sistema capitalista aumentou
a necessidade de uma escola que atendesse as exigéncias cada vez maiores de capacitacdo
e especializacdo dos trabalhadores.

At¢ a Idade Média, a escrita era algo secundario e subordinado a formas de produgdo que
ndo implicavam o dominio da escrita. Na Epoca Moderna, a incorporagdo da ciéncia ao

processo produtivo envolve a exigéncia da disseminagdo dos cddigos formais, do cédigo
da escrita (SAVIANI, 1999, p.5).

O surgimento da burguesia rompeu com o sistema de classes estabelecido, tido
como natural e hereditario e trouxe em seu bojo reivindicagcdes da universalizacdo da
escola.

A classe trabalhadora passa, entdo, a lutar pelo acesso a escola, acreditando que
através da educacdo, seus filhos possam romper o circulo de miséria e labor a que eles e
seus antecedentes foram submetidos. A burguesia acenou com a ideia de que a educagdo
poderia permitir tal ascensdo social. Entretanto, a educag¢do que a classe burguesa ofereceu
a classe trabalhadora estava baseada na oferta de um minimo de instrugdo e um méaximo de
transmissdo de valores relativos ao trabalho, como disciplina, organizacdo do tempo e
resisténcia do corpo.

Em relacdo a educacdo, “a grande mudanga produzida pelo capitalismo ¢ a
introdugdo da disciplina do tempo e do uso do corpo para o trabalho de fabrica, no
curriculo das escolas destinadas as classes populares” (RIBEIRO, 2002, p.7). No entanto, a
educacao dos filhos da classe burguesa continuou a acontecer separada da vida de trabalho,

em escolas com curriculos voltados a cultura classica, as Ciéncias e a Filosofia.



93

A pedagogia proposta por Rousseau em Emilio ou da educag¢do tem uma grande
repercussao na educacdo. A partir de suas reflexdes, a crianca deixa o status de um adulto
em miniatura, passando a ser objeto de protecdo destes. Rousseau concebe a natureza
humana como essencialmente boa, sendo a sociedade a responsavel por desvirtua-la. A
educagdo torna-se um processo preventivo, que deve atrasar a inser¢do da crianga na
sociedade, para que se mantenha o menos corrompida possivel e “a escola volta a ser o
I6cus educativo, preservando e formando para resistir a corrupgdo da vida, do convivio
social, do trabalho” (ARROYO, 1987, p. 91).

Ribeiro (2002) afirma que a escola separada do mundo do trabalho passa a ser um
objetivo das duas classes sociais:

A burguesia quer uma escola que lhe permita ilustrar-se e qualificar-se para dirigir os
negocios; a classe trabalhadora quer os filhos na escola tanto para que ai possam aprender

alguma coisa que os livre da “sina” de serem operarios quanto para que desocupem
lugares nas fabricas a fim de que os pais consigam empregar-se (p.8).

O inicio do século XX é marcado por uma maior especializacdo dos modos de
producdo e da organizacao do trabalho. Cresce a necessidade de médo de obra especializada
e rapida para o aumento dos lucros, possibilitada por maquinas cada vez mais complexas,
que apesar do numero reduzido de operdrios, passa a exigir cada vez mais destes. A
educagdo foi se estruturando com o objetivo de se adequar as exigéncias do mercado de
trabalho, voltando-se para a formagdo dos recursos humanos necessarios ao
desenvolvimento econdmico das na¢des (FRIGOTTO, 1987).

Kuenzer (1999) refere que para atender a essas novas exigéncias do sistema
produtivo, surgem escolas e trajetorias educacionais distintas. Aos burgueses, uma
formacdo académica, tedrica e separada de atividades instrumentais, do trabalho. Para os
trabalhadores, “uma formagdo profissional em instituigdes especializadas ou no proprio
trabalho, com énfase no aprendizado, quase que exclusivo, de formas de fazer a par do
desenvolvimento de habilidades psicofisicas” (p.122).

No Brasil, desde o inicio do século XX, o modelo do capitalismo industrial vem se
consolidando, mesmo que de forma mais lenta, mas trazendo implica¢des para o sistema
educacional. Nas décadas de 1920 e 1930 foram criadas as Escolas Técnicas ou
Profissionais, direcionadas para as classes mais pobres visando a preparacdo técnica ou
profissional para atender as necessidades da industria. O objetivo maior deste modelo era

de substituir o assistencialismo, voltado aos jovens das classes mais desfavorecidas, por
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uma formacdo profissional que lhes garantisse empregos, satisfazendo a necessidade de
méo de obra das industrias (FRANCO & FRIGOTTO, 1993)

A partir dai, o ensino médio no Brasil passa a ter dois modelos. De um lado, o
ensino profissionalizante, frequentado pela classe menos favorecida e que atendia a
demanda da mao de obra para as industrias e de outro, o ensino secundario, frequentado
pelas elites, com carater propedéutico e preparatorio para o0 ingresso nas universidades
publicas e privadas. A crescente expansdo do ensino médio resultou no apelo para a
equivaléncia entre ambos os cursos e a possibilidade de realizar o vestibular para as
universidades. Entretanto, essa equivaléncia se dava apenas na formalidade, nédo
promovendo as condi¢cdes necessarias para a profissionalizacdo dos alunos que nao
desejassem prosseguir os estudos.

E importante destacar que, no inicio dos anos 1950, o nimero de matriculas do
secundario ndo chegava a 650 mil alunos, para uma populacao total de mais de cinquenta
milhGes de pessoas (BRASIL, 1998e).

Nos anos de 1960, intelectuais e estudantes mobilizaram-se em defesa da escola
publica. No entanto, o golpe militar de 1964 e seu regime de restricGes acabou por minar
as tentativas de mudancas (FREITAG, 1977). O governo militar propde a expansdo do
ensino as custas da iniciativa privada, o que leva a escola publica entrar em declinio. Ha
uma expansao em termos quantitativos, mas uma diminui¢do em qualidade.

De fato, 0 ensino médio sempre obteve o status de nivel de ensino mais esquecido
das politicas pablicas educacionais no Brasil. Visto como um ritual de passagem ao nivel
superior, até meados dos anos 1980 o secundario foi historicamente um segmento
destinado & educacdo das elites. Devido as altas taxas de repeténcia e de evasao escolar no
ensino fundamental, a expanséo do nivel secundario ndo conseguia se concretizar.

No entanto, nos anos de 1980, com o processo de abertura politica, as teorias
criticas sdo retomadas nas discussdes académicas e com elas ressurgem a discussdo de
combate aos mecanismos de expulséo das classes menos favorecidas da escola e do poder
(FREITAG, 1977). A partir dai, a situacdo do ensino nas escolas foi e tem sido objeto de
muitos estudos académicos. Nos ultimos trinta anos, diversos trabalhos foram publicados
buscando analisar a complexidade da questdo da relagdo trabalho e educacdo, do ponto de
vista legal, social e econémico.

Nas ultimas décadas do século passado, com o esgotamento dos modos fordistas e

tayloristas de producdo, o capitalismo entrou em crise nos paises centrais. Como
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consequéncia, surge um novo processo de reestruturacdo nas relacGes de producdo no
mundo do trabalho, alavancada pelo avanco tecnoldgico.

O rapido desenvolvimento das novas tecnologias da comunicacdo e da informacéo
resultou em novas formas de viver, pensar, trabalhar, organizar-se e representar a realidade
na sociedade do século XXI. O desenvolvimento da tecnologia minimizou as distancias e o
tempo entre culturas e conhecimento, integrando-as em diversos campos no fendmeno
conhecido como globalizagdo. Este processo trouxe consequéncias profundas nas
organizagdes sociais e econdomicas e, por extensao, na educagio:

As exigéncias crescentes de produtividade e de qualidade e um contexto de mercado de
trabalho instavel e flexivel ampliam os requisitos de qualificacdo dos trabalhadores e

tornam cada vez mais generalizada a implantacdo de modelos de formacao e de gestdo da
forga de trabalho baseados em competéncias profissionais (DELUIZ, 2001, p.7).

Ocorre, com efeito, a globalizacdo de mercados, organizacgdes, regulamentos,
costumes e problema, além da expansdo do setor de servicos e do terceiro setor. Ocorrem
também varias mudancas nas relacbes nos ambientes de trabalho e na organizacdo dos
empregos: na jornada e no espaco de trabalho, na hierarquia, na estrutura e no processo de
trabalho, nas habilidades exigidas, nos contratos e no tipo de vida de trabalho.

Ramos (2004) afirma que na sociedade “Pos-industrial”, a produgdo volta-se
principalmente para atividades de producdo baseadas nas telecomunicagdes e
computadores e tem por produto o conhecimento: “O modelo explicativo da sociedade
pos-industrial e de informagdo, entdo, ndo seria mais o do valor-trabalho, mas do valor-
conhecimento” (p.2).

Segundo a Teoria do Capital Humano, quanto mais elevado é o grau de
escolaridade da populagdo, mais um pais esta preparado para enfrentar adequadamente as
mudang¢as no mundo do trabalho e assim ampliar o seu crescimento econdomico (PAIVA,
2001). A educagao basica ¢ questao prioritaria, como base da formagdo futura e o ensino
superior foi estendido a uma parcela maior da populagdo, em funcdo de medidas
afirmativas e de programas que facilitaram o acesso das classes mais pobres as
universidades. Nesse cenario, a educacdo passou a ser considerada um importante fator
para o desenvolvimento econdémico de um pais.

Em relagdo a realidade brasileira, se por um lado houve e esta em curso uma
expansdo quantitativa da oferta da educacdo, o mesmo nao se pode dizer quanto ao aspecto
qualitativo. A escola cresceu com a ampliagdo da educag@o basica, com a Educagao Infantil

e a mudanca para nove anos no ensino fundamental, mas passou também a assumir uma
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série de tarefas e contetdos antes de responsabilidade da familia e de outras institui¢des
sociais. “Estende-se, mas perde substancia. Hoje se coloca dentro da escola toda uma série
de atividades que acabam descaracterizando-a. Parece que a escola cuida de tudo, menos
de ensinar, de instruir. Isso é mais ou menos palpavel observando nossas escolas”
(SAVIANI, 1999, p. 8).

No mundo do trabalho, por sua vez, cresceram as exigéncias por certificados e
conteddos. Na medida em que deixou de constituir um significativo e raro poder simbdlico,
o diploma perdeu seu valor, estabelecendo-se muitas vezes a competi¢do em funcdo das
caracteristicas pessoais do individuo, ao lado da qualificacdo. A nocdo de competéncia
passou a ampliar a exigéncia da qualificagdo profissional.*

Com efeito, o discurso da qualidade na educacdo repercute diretamente na
formacdo do professor, exigindo que a mesma se dé em nivel superior. Se até entdo o
professor era formado no nivel do ensino médio, através dos cursos normais, a partir desse
novo cenario a formacdo de professor passa a ser em nivel de graduacdo, nos cursos
normal superior e pedagogia.

Por outro lado, para atender a demanda de professores ja formados pelo antigo
curso normal de nivel medio e j& atuando como profissionais, surgem 0s programas de
formacéo docente continuada, tais como PEFD (Programa Especial de Formacao Docente),
da UFAM e, mais tarde, o PARFOR (Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Baésica), do governo federal.

Na educagao, 0 discurso pedagdgico ocupa o lugar do saber acumulado, erudito.
Ha entdo uma migracdo no seio das organizacOes, da gestdo de desempenho para a gestdo
de competéncias, sob a égide da qualidade total.

Para Perrenoud (1997), a competéncia ¢ a “capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles” (p. 7).
Entretanto, Ropé e Tanguy (1997) assim como Perrenoud, concordam com a dificuldade

em se atribuir um significado conclusivo a noc¢éo de competéncia:

2L A qualificagdo pode ser entendida como a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e atitudes especificas
voltadas para o desempenho de uma determinada tarefa e esté ligada a especializagdo, a certificacdo e a um
sistema de classificagdo de cargos e salarios oferecidos aos trabalhadores pela empresa.



97

. 0s usos que sdo feitos da nocdo de competéncia ndo permitem uma definicdo
conclusiva. Ela se apresenta, de fato, como uma dessas no¢des cruzadas, cuja opacidade
semantica favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por agentes com interesses
diversos (...). Ela tende a substituir outras no¢Ges que prevaleciam anteriormente como as
dos saberes e conhecimentos na esfera educativa, ou a de qualificacdo na esfera do
trabalho. (Op. Cit., p. 16)

Na perspectiva norte-americana de Fleury e Fleury (2001), as competéncias
referem-se a um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que resultam em um
alto desempenho. Gongalves (2001) reconhece a falta de consenso quanto ao conceito,
considera as competéncias nao apenas restritas as exigidas nas atividades profissionais,
mas também a outras dimensdes significativas da vida de uma pessoa e em outros papéis
que desempenha. Para o autor a competéncia refere-se a:

Um conjunto integrado e estruturado de saberes — saberes-fazer, saberes-ser e saberes-
transformar-se — a que o sujeito tera que recorrer e mobilizar para a resolugdo
competente das varias tarefas com que é confrontado ao longo da sua vida, assumindo
uma consciéncia critica das suas potencialidades e recursos bem como dos

constrangimentos psicossociais em que se contextualiza, em ordem a realizar projetos
viaveis nas varias dimenses da sua existéncia (GONCALVES, 2001, p. 1).

Na sociedade atual sdo exigidas competéncias para que um profissional seja
considerado bem preparado para o trabalho e possa acessar a rede de empregos. Da mesma
forma, a escolha profissional esta sujeita ao atendimento de competéncias necessarias para
ingressar na formacdo de uma nova profissao.

Arruda (2002) reafirma a importancia do sistema educacional na formagéo da forca
de trabalho e 0 “reconhecimento da capacidade deste em estimular e desenvolver as
qualificacbes tacitas e as atitudes comportamentais valorizadas pelo novo modelo
econdémico” (p. 37).

Em contraposicdo, Paro (1999) considera que a preparacdo para o trabalho na
verdade trata-se de preparacdo para o mercado de trabalho, em que o individuo deve ser
inserido profissionalmente no mercado de acordo com as suas competéncias e adaptado
aos ideais capitalistas. Ao refutar tal concepcdo argumenta o autor, que:

Entendemos que a educacdo ¢ atualizagdo histérico-cultural dos individuos e se estamos
comprometidos com a superacdo do estado de injustica social que, em lugar do bem viver,
reserva para a maioria o trabalho alienado, entéo é preciso que nossa escola concorra para
a formacgdo de cidaddos atualizados, capazes de participar politicamente daquilo que o

homem histérico produziu, mas ao mesmo tempo dando sua contribuicdo criadora e
transformando a sociedade (PARO, 1999, p. 118).

O modelo de competéncia credita o desenvolvimento das competéncias

profissionais ao esforco individual, dentro das novas praticas de gestdo empresarial, isto &,
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o individuo é responsavel pela administracdo da sua carreira, sendo esse um dos objetivos
das intervencdes na preparacdo para o trabalho, na perspectiva de aprendizagem ao longo
da vida. Para Deluiz (2001):
A logica das competéncias na gestdo do trabalho, com sua perspectiva individualizante e
individualizadora das relacGes de trabalho, leva o trabalhador, a um s6 tempo, a retracdo
de seus saberes aos estritos limites e necessidades da empregabilidade e a ruptura da sua

filiacdo social, posto que todas as relacfes que se estabelecem no trabalho se ddo entre ele
e a empresa, sem a mediag&o sindical (p. 13).

A critica de Deluiz (2001) refere-se ao fato de que a identificacdo, a definicdo e a
construcdo das competéncias profissionais estarem vinculados & logica do mercado de
trabalho. Para ele, a sua abrangéncia deve ser maior, envolvendo a “dinadmica e
contradicbes do mundo do trabalho, o0s contextos macroeconémicos e politicos,
transformacdes técnicas e organizacionais, 0s impactos ambientais, os saberes do trabalho,
os lagos coletivos, a solidariedade, os valores e a lutas dos trabalhadores”. (p. 17).

Como destaca Paro (1999), além do trabalho, também a democracia, a liberdade e
0s questionamentos criticos devem ser objeto de estudo na escola basica. Eles devem estar
presentes na prépria organizacdo da escola como lugar de trabalho, de distribuicdo de
autoridade e poder e vivéncias de relacionamento interpessoal.

Whitaker (1997) destaca a importancia de se esclarecer os jovens em relacdo ao
contexto historico em que vivem e “alerta-los para o fato de que mercado de trabalho néo é
tudo”, estimulando-os a procurar em “um caminho profissional que signifique um
ajustamento entre suas potencialidades e as necessidades do sistema produtivo” (p. 19).

Considerando que o desenvolvimento de competéncias profissionais se inicia bem
antes de uma qualificacdo profissional, o contexto educacional, sendo o primeiro ambiente
de trabalho sistematizado de que a crianca participa, assume um papel importante, tanto em
relacdo ao desenvolvimento de valores relativos ao trabalno como na aprendizagem de
conhecimentos, atitudes e habilidades.

Para isso, € necessario que suscite uma nocdo ampliada de trabalho, ndo apenas
como trabalho remunerado, mas também o estudo, o trabalho doméstico, o voluntariado, a
prestacdo de servicos na comunidade e o lazer (e o dcio criativo). O conceito de trabalho
como toda atividade fisica ou intelectual que visa a algum objetivo e pode envolver a busca
da satisfacdo de necessidades basicas, sociais ou as ligadas a autorrealizagéo,

autodesenvolvimento, criatividade, autoexpressado e/ ou realizacdo do proprio potencial.
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Assim, ao longo da infancia e da adolescéncia, sdo adquiridos conhecimentos e
construidos valores, habitos e atitudes em relacdo a varias dimensdes da vida humana,
inclusive do trabalho.

No Brasil, a tomada de decisGes sobre uma carreira universitéria, tecnologica ou
sequencial acontece apenas no final da Educacdo Bésica, ao contrario de muitos paises.
Ha& uma parcela dessa juventude que aspira a carreiras de nivel universitarios. Assim, ao
terminarem o ensino médio terdo que tomar decisGes relativas aos seus estudos e/ou
trabalho. No entanto, o que se observa e a existéncia de milhares de jovens de todas as
classes angustiados em relacdo ao que fazer apds o término do ensino médio. Existe uma
ampla oferta de cursos e é constante o conflito entre as expectativas em relacdo a profissao
do préprio individuo com ele mesmo, com seus pais.

No contexto atual, a escolha profissional de jovens tem sofrido influéncia de
diversos fatores econdmicos, que passa pela representacdo social. Na sociedade
contemporanea tornou-se uma tarefa complexa e cheia de desafios promover a preparacao
para o trabalho de jovens. O avanco tecnoldgico, as novas formas de producdo do
conhecimento e o processo de globalizagdo exigem um novo profissional e uma preparagao
que Ihe permita adquirir os conhecimentos, atitudes, habilidades e comportamentos que lhe
torne uma pessoa bem preparada para o trabalho. E esta preparacdo deve ser continuada,
sob enfoque da aprendizagem ao longo da vida.

No final do século XIX diversas mudangas surgiram e evoluiram rapidamente
provocando transformacdes em todos os dominios da atividade humana, fazendo com que
paradigmas sejam reformulados. Por volta dos anos de 1950, concebia-se que a vida de
trabalho de uma pessoa comecava na adolescéncia com a escolha da profissdo e seguia
com a formac&o profissional e/ou a inser¢do no mundo do trabalho estavel e previsivel. No
entanto, esta percepcao foi sendo alterada, de modo que nas décadas finais do referido
século, surge uma outra perspectiva que define que a preparacdo para o trabalho implica
desenvolver competéncias que se iniciam na infancia e devem ser constantemente
aperfeicoadas ao longo da vida para garantir a empregabilidade em mundo cada vez mais
instavel e imprevisivel.

Segundo Uvaldo & Silva (2009, p. 34),

Ha uma nitida unido entre educagdo e trabalho e a mudanca em qualquer um deles

repercute tanto nas concepgdes tedricas como nas praticas de intervengdo (...) trabalho e
educacdo se inserem em um contexto mais amplo que envolve questdes relativas a
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politica, economia, cultura, etnia e localizagdo geografica, questdes a serem consideradas
quando se pensa em intervenc@es de carreira.

Como foi dito no primeiro capitulo, o trabalho é qualidade inerente ao homem
desde os seus primérdios, podendo ser entendido como a realizacdo do homem no seu
processo de interacdo com a natureza para a evolucdo da humanidade, isto é, a acdo
consciente e prazerosa do homem na sua existéncia.

Nesta visdo ampliada de trabalho, este € concebido como um processo que inicia
nos primeiros anos da escolaridade e s6 termina com a morte. Assim, criangas e
adolescentes trabalham na escola ao estudar. Da mesma forma se trabalha em diversos
campos sociais como no lar, em servicos de voluntariado, na profissdo e no lazer. Além
disso, muitas pessoas, ao se aposentarem da vida profissional, se inserem em atividades de
trabalho (remunerado ou ndo) tdo ou mais recompensadores que profissao.

Se antes 0 processo de preparacdo para o trabalho era pontual na adolescéncia,
tendo como ponto central a escolha do individuo por uma profissdo, na atualidade se
voltou para o desenvolvimento de habilidades, como tomar decisdes e adaptar-se as
mudangas, que serdo uteis para o individuo tanto para a escolha como para a formacéo e o
gerenciamento da carreira. Nessa perspectiva,

...a educacdo passa a desempenhar o papel de auxiliar os individuo a enfrentarem as
novas exigéncias da sociedade pds-moderna, seja para atender as novas demandas do
mercado de trabalho, seja para o desempenho dos outros papéis que desempenham ao
longo da vida. A escola, como lugar de aprendizado, convivéncia e formacgdo, é
apresentada como espaco privilegiado para o desenvolvimento de habitos, atitudes,
valores, habilidades e pensamento critico. E, pode contribuir para que jovens e criangas se

tornem cidaddos bem (in)formados neste mundo bombardeado continuamente com
informacdes, exigéncias e apelos ao consumo (IDEM, p. 37).

A concepgao tradicional de Educagdo para o Trabalho envolve a inclusdo no
curriculo de temas relacionados as diversas profissdes e se afigura como possivel
mediadora entre a Educacdo e 0 Trabalho e pode contribuir para essa tarefa no contexto

escolar nos niveis fundamental e médio.

3.2 A relagédo Trabalho e Educacgéo no Brasil na legislacéao

No Brasil, a forma de intervengdo no que refere-se a preparacao para o trabalho ¢
conhecida como Orientacdo Vocacional ou Orientacdo Profissional. No entanto, esta
pratica nao esta acessivel a maior parte da populacdo, uma vez que nao esta estabelecida

nas escolas publicas, nem em outros servigos publicos, embora a legislacdo brasileira
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refira-se a Preparag@o para o Trabalho como um dos objetivos da Educagdo no sentido de
preparar criangas e jovens para prosseguir na carreira de forma a “vincular-se a0 mundo do
trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1996). Para melhor entender esse processo, sera
apresentado um breve histérico desta relagdo entre trabalho e educagdo atraves das leis no
Brasil.?

Existem documentos que registram a Orientacdo Vocacional/Profissional nas
escolas, sob a denominacdo de Aconselhamento Vocacional ja em marcos regulatérios no
periodo de 1920 a 1982. No entanto, no Brasil, as primeiras a¢fes nessa dire¢do sao
datadas em 1924, no Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo, coordenado pelo engenheiro
suico Roberto Mange, com o objetivo de selecionar e orientar 0s jovens de cursos
profissionalizantes, com o Servico de Selecdo, Orientacdo e Formacao de Aprendizes para
jovens matriculados em cursos mantidos pela Estrada de Ferro Sorocabana, em
Sorocaba/SP. A partir deste modelo vérias experiéncias em servicos de orientacdo e
selecdo de pessoal aconteceram ao longo da década de 1930 (PIMENTA, 1981; SANTOS,
1980).

Diversas experiéncias na darea de orientacdo/formacdo profissional foram
desenvolvidas no Brasil, destacando a criagdo do Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENALI), em 1942; do Servi¢co Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC)
e 0 Servico Social do Comercio (SESC) em 1946.

No entanto, somente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1961 — LDB 4.024/61 (BRASIL, 1961), é introduzido oficialmente nas escolas o
“aconselhamento vocacional”, sob a coordenacdo do orientador educacional. A ele
caberiam as fungfes de orientacdo escolar, psicoldgica, profissional, da saude, recreativa,
familiar. Na orientagéo profissional, sua funcéo seria identificar as aptiddes individuais de
todos os alunos, utilizando-se de todos os elementos da escola para desenvolver esse
trabalho.

22 N4o é objeto desta pesquisa fazer um histérico completo da legislagdo. Em razéo disso, optou-se por fazer
um recorte cronologico, descrevendo a legislacdo até o momento da elaboracéo das diretrizes nacionais para
0 curso de Pedagogia, ponto central deste trabalho. Ficaram de fora alguns marcos regulatérios mais
contemporaneos.
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A Reforma Universitaria, como ficou conhecida a Lei n. 5.540, fixou as normas de
organizacdo e funcionamento do ensino superior e definiu, no artigo 30, os especialistas
que atuariam nos sistemas de ensino, desenvolvendo funcdes de Administragéo,
Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientagéo.

O Parecer CFE n. 252/69, aprovado em decorréncia da Reforma Universitéria pelo
Conselho Federal de Educacgdo, aboliu a distingdo entre bacharelado e licenciatura em
Pedagogia e introduziu a proposta da formacgdo dos “especialistas” em administracdo
escolar, inspecdo escolar, supervisdo pedagdgica e orientacdo educacional, ao lado da
habilitacdo para a docéncia nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de formacdo de
professores (CHAVES, 1980).

A atuacdo dos orientadores na escola deveria ser realizada em consonancia com o
modelo do aconselhamento, por meio da avaliagdo das aptidfes utilizando para isso
instrumentos de avaliagdo psicolégicos. Entretanto, quando em 1964, a profissdo de
psicologo é regulamentada e os testes passam a ser de uso exclusivo deste, 0s pedagogos
nas escolas ficam sem instrumentos de avaliacdo para a Orientacdo Profissional e,
gradativamente, passam a se dedicar mais aos aspectos de adaptacdo e ajustamento dos
alunos (PIMENTA, 1981).

A Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971) estabeleceu que o ensino obrigatério basico
passaria a ser de oito anos, incorporando a primeira etapa do nivel secundario ao antigo
ensino primario. Isso possibilitou mais anos de escolaridade a toda a populagéo,
transformando-se o ensino médio em curso de segundo ciclo secundéario obrigatoriamente
profissionalizante, eliminando o dualismo entre escola de 2° grau e escola técnica. Com a
exclusdo do exame de passagem entre o0 antigo primario e o primeiro ciclo do secundéario
(exame de admissdo), ocorre primeira onda de crescimento do ensino médio, com mais de
um milh&o de novos alunos matriculados entre 1970 e 1980 (BRASIL, 1998e). O objetivo
da lei era oferecer uma formacao técnica bésica a todos os alunos do 2° grau®®. Assim, a
referida Lei instituiu o segundo grau como profissionalizante. tornando obrigatéria a

Orientacdo Educacional nas escolas.

2 Os niveis de ensino no Brasil, até a Lei 9.394/ 96 eram denominados de Ensino de 1°, 2° e 3° graus,
correspondentes aos atuais: Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior.
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O curriculo continha uma parte de educacdo geral, que deveria ser exclusiva nas
séries iniciais e predominante nas finais do 1° grau; e outra de formacao especial,
predominante no ensino de 2° grau, com o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciacdo
para o trabalho, no ensino de 1° grau e de habilitacdo profissional, no ensino de 20 grau
(BRASIL, 1971).

A lei 5.692/71 instituiu a Orientacdo Educacional nas escolas, “incluindo
aconselhamento vocacional, em cooperacdo com os professores, a familia e a comunidade”
(Art.10). Assim, a funcdo do orientador educacional deveria ter como prioridade o
aconselhamento vocacional e “possibilitar assisténcia aos alunos na maximizacdo de seus
recursos pessoais para que facam opcao profissional conforme as necessidades do mercado
de trabalho” (PIMENTA, 1981, p. 99).

Os dispositivos da Lei 5.692/71 referentes a profissionaliza¢do do ensino de 2° grau
foram alterados pela Lei 7.044/82, tornando facultativas a qualificacdo e habilitagéo
profissional de nivel técnico. Em seu artigo primeiro apresenta como objetivo geral da
educacéo brasileira: “proporcionar ao educando a formagéo necessaria ao desenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de autorrealizacdo, preparacdo para o trabalho e
para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1982).

A Preparacdo para o Trabalho, concebida como elemento de formacéo integral do
aluno, passa a ser obrigatoria no ensino de 1° e 2° graus, devendo constar dos planos
curriculares dos estabelecimentos de ensino, para adequacdo as condi¢fes individuais,
inclinagdes e idade dos alunos (BRASIL, 1982, Arts. 1°, 4° e 76°). No ensino de 1° grau a
preparacdo para o trabalho deve “ensejar qualificacdo profissional, ao nivel da série
realmente alcancada pela gratuidade escolar em cada sistema, para adequagéo as condi¢Oes
individuais, inclinacdes e idade dos alunos” (BRASIL, 1982, Art. 76).

Com efeito, a preparacédo para o trabalho articulada com qualificagéo profissional ja
no 1° grau, mais do que executar um trabalho de orientacdo a partir das aptiddes e
habilidades, levava em conta as condigdes individuais, tais como a falta de oportunidade de
prosseguimento nos estudos em funcdo do final da gratuidade dos estudos. Cabia ao
orientador educacional ajudar na escolha, que sé intencionalmente eram direcionadas para
postos de trabalho de nivel inferior, contribuindo para a perpetuacdo das desigualdades
sociais. As acOes dos orientadores educacionais eram voltadas para a questdo da escolha,
nos moldes do aconselhamento, o0 que suscitou as criticas de que sua atua¢do era um

instrumento de reproducdo da ideologia dominante e de manutencéo das classes sociais.
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Segundo estas criticas, a orientacdo educacional reforcava os principios da
igualdade de oportunidades, liberdade de escolha e individualismo, principios estes da
ideologia liberal. Segundo essa concepcdo todos tém as mesmas possibilidades de escolha
(garantida pela Constituicdo) e, portanto, sdo livres para escolher de acordo com suas
habilidades individuais, pressupondo que todos tém as mesmas condi¢des de acesso e de
sucesso, com a mesma liberdade de escolha em uma sociedade tdo marcada pelas
diferencas econémicas, educacionais e socioculturais. (FERRETI, 1980, 1988; PIMENTA,
1981).

Observou-se que a falta de preparo dos profissionais de orientagdo educacional e
profissional para lidar com as criticas e redefinir suas acfes e a urgéncia de outros
problemas de ordem educativo-pedagdgicos, a Orientacdo Profissional no contexto escolar
foi gradativamente sendo deixada de lado, restando agdes pontuais como palestras de
profissionais e eventuais atividades para as séries terminais do Ensino Médio, como visitas
promovidas por instituicbes para divulgacdo de seus cursos, permanecendo assim até a
promulgacédo da nova LDB.

Este equivocado modelo implementado e a baixa qualidade da educacdo
obrigatoria, resultando em altas taxas de repeténcia, promoveu consequente obstrucdo do
fluxo de alunos. Para os segmentos de baixa renda, o grande desafio limitava-se a
concluséo do ensino fundamental, e eram poucos 0s bem-sucedidos.

Em sintese, o ensino técnico-profissional, ao longo de sua histéria, era utilizado por
uma parcela da classe média como nivel de preparacao para o0 ingresso no ensino superior e
ndo para 0 mercado de trabalho. As melhores escolas técnicas eram instituicfes federais.
Estas ofereciam gratuitamente educacdo geral e ensino técnico. Como consequéncia,
acabaram se transformando em cursos preparatérios ao ensino superior, limitando a
possibilidade de os alunos realmente interessados aprenderem uma profissao e, com efeito,
0 mercado de trabalho tendo dificuldades de encontrar profissionais qualificados.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo vigente (LDB 9.394/96) promulgada em
20 de dezembro de 1996 estabelece que “A educacdo, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, art. 2°).

A Lei 9.394/96, ao contrario dos textos das Leis 5.692/71e 7.044/82, coloca a

questdo do trabalho apds a cidadania, invertendo a ordem. Ao mesmo tempo, retoma o
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termo qualificagcdo para o trabalho da Lei 5.692/71, substituindo o termo preparacéo para
o trabalho, presente na Lei 7.044/82%.

A referida Lei, ao longo de seu texto, faz outras referéncias a questdo do trabalho
como parte das atividades no contexto escolar da Educagdo Basica. No Artigo 22, quanto
das finalidades da Educacdo Basica, ela propde “fornecer aos educandos meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Apresenta no Artigo 27, Inciso Ill, que a
“orientagdo para 0 trabalho” é uma das diretrizes curriculares. Também, apresenta como
uma das finalidades do Ensino Médio “a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores (Art. 35, inciso 11).

Segundo a Lei, o objetivo do Ensino Médio, na Educacdo Profissional é “a
preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional poderéo ser
desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com
instituicbes especializadas em educagio profissional”. (Art. 36A, § Unico). Com efeito, a
preparacdo para o trabalho aparecer de maneira essencial nos documentos legais que
respaldam e orientam o Ensino Médio, disponibilizados aos professores através dos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio - Bases Legais.

A LDB 9.394/96, inicialmente, tratou do Ensino Médio em dois artigos. No artigo
35 estabelece que a finalidade do Ensino Médio é ““a preparagdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicGes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores”. (Inciso I1).
Em 1997, o Decreto 2.208/ 97 regulamenta o § 20 do art. 36 e os artigos. 39 a 42 da Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelecendo a articulagdo entre a Educagdo
Profissional e o Ensino Médio (BRASIL, 1997).

Em 2008, a Lei n® 11.741 (BRASIL, 2008) altera novamente o artigo 36, incluindo
uma nova secao para tratar da Educacdo Técnica e Profissional de Nivel Médio, com
quatro novos artigos. Entre as mudancas, a que institui que o Ensino Médio pode,

facultativamente, preparar para o exercicio de profissdes técnicas, desde que atendida a

2 A qualificacfo envolve uma preparacéo para o trabalho, anterior & preparacéo para uma profissao.
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formacgédo geral do educando. Além disso, a Educacdo Técnica e Profissional de Nivel
Médio podera ser oferecida de forma integrada, concomitante ou subsequente ao Ensino
Médio.

Entretanto, bem antes disso, a Resolugdo CEB N° 3/98 ja afirmava que a educacéo
deve se vincular “com 0 mundo do trabalho e a prética social, consolidando a preparacdo
para o exercicio da cidadania e propiciando a preparacdo basica para o trabalho” (BRASIL,
1998d, art. 1°). Assim, as propostas pedagdgicas das escolas e os curriculos inseridos nas
propostas deverdo incluir as competéncias basicas, os contetdos e as metodologias

previstas pelas finalidades do Ensino Médio:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia
intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de
adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento;

Il - constituicdo de significados socialmente construidos e reconhecidos como verdadeiros
sobre o mundo fisico e natural, sobre a realidade social e politica;

Il - compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das artes e do processo de
transformacdo da sociedade e da cultura, em especial as do Brasil, de modo a possuir as
competéncias e habilidades necessérias ao exercicio da cidadania e do trabalho;

IV - dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna de bens, servi¢os e conhecimentos, tanto em seus produtos como em
seus processos, de modo a ser capaz de relacionar a teoria com a pratica e o
desenvolvimento da flexibilidade para novas condi¢es de ocupagéo ou aperfeicoamento
posteriores;

V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e outras linguagens
contemporaneas como instrumentos de comunicagdo e como processos de constituigdo de
conhecimento e de exercicio de cidadania. (BRASIL, 1998e, Art. 49).

O curriculo deve promover a aquisicdo de dez competéncias basicas, tendo
ocupacdo e trabalho como um tema transversal inserido em todos os conteudos do Ensino
Médio. Na Figura 12, elaborada a partir de MELLO (1998), pode-se identifica-las.
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PREPARAGCAO PARA O TRABALHO NO ENSINO MEDIO

Desenvolvlmenlo do
Cap::?ade de pensamento Criatividade Curiosidade ]
sbstraclo sistémico
Capacidade de \\ /
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Figura 12 - Quadro de competéncias basicas da Preparacéo para o Trabalho no Ensino Médio

Hoje defende-se a ideia de que a educacdo deve ser permanente a fim de permitir
frequentes retornos a novos aprendizados. A escola deve desenvolver nos jovens as
habilidades e competéncias para aprender a aprender, o raciocinio, 0 pensamento critico e a
capacidade de contextualizar os conhecimentos adquiridos. O modelo da educacéo restrita
a um certo periodo da vida das pessoas esta cada vez menos presente nas discussoes.

Segundo Mello (1998), sdo indissociaveis a preparacdo para o trabalho e a
capacidade de aprendizagem, sendo fundamental destacar a relacdo da teoria com a pratica
e a compreensdo dos processos produtivos enquanto aplicagfes dos conhecimentos
cientificos, “em todos os conteudos curriculares” (p. 15). Com efeito, o trabalho deixa de
ser obrigacdo ou privilégio de determinados contetdos para integrar-se ao curriculo como
um todo, passando a ser o principio organizador do curriculo no Ensino Médio. N&o se
limita ao ensino profissionalizante “pois todos, independentemente de sua origem ou
destino sécio-profissional, devem ser educados na perspectiva do trabalho, umas das
principais atividades humanas” (BRASIL, 2000a, p. 79). Isto envolve a preparacdo para as
escolhas profissionais futuras, o exercicio da cidadania e o processo de producdo de bens,

servigos e conhecimentos com as tarefas laborais que lhes sdo préprias (Idem).
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A LDB 9.394/96 reestruturou, portanto, o Ensino Médio, abrindo a possibilidade de
se realizar a Educacdo Profissional em nivel técnico, junto a uma preparacéo geral para o
trabalho. Além de dedicar a Educacdo Profissional uma sessdo propria. Em 2004, o
Decreto 5.154 regulamenta esses artigos e d& especial atencdo ao tipo de Educacédo
Profissional de nivel médio (BRASIL, 2004).

No periodo compreendido entre 2007 e 2009, a LDB/96 foi alterada 21 vezes.
Dentre as alteracdes, destacam-se o Decreto 5.154/2004 (BRASIL, 2004) e a Lei 11.741/
2008 (BRASIL, 2008) sobre a relacéo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional de
Nivel Médio, com a possibilidade de integracdo entre ambos, podendo oferecer uma
qualificacdo profissional e/ou prosseguimento nos estudos, em nivel superior.

O ensino médio, na Gltima década, tornou-se um ponto central quando se trata dos
sistemas educacionais no mundo, nos quais aponta-se para uma articulacdo entre a
preparacao para o0 prosseguimento de estudos e a preparacdo para o exercicio da cidadania,
do trabalho e de desenvolvimento pessoal.

Nesse cenario, a formacdo profissional torna-se um complemento a educacédo
bésica, devendo ser organizada de forma flexivel de modo a permitir sua permanente
atualizacao a evolucéo técnica.

Segundo Castro (1999) “O ensino ndo pode continuar a ser puramente académico
quando se esta lidando com alunos que ndo pretendem ir ao ensino superior”(p. 89). Uma
educacdo permanente exige que os sistemas educacionais viabilizem efetivamente a
universalizagdo do ensino médio e a existéncia de um amplo e diversificado sistema de
educacéo profissional p6s-médio flexivel e aberto a todos.

No Brasil, o ensino médio sempre variou entre oferecer um ensino
profissionalizante com caréter de terminalidade e oferecer um ensino propedéutico voltado
ao prosseguimento dos estudos em nivel superior. A Unica possibilidade que os que ja
haviam ultrapassado a idade normal de frequéncia a escola tinham para alcancar um maior
nivel de escolaridade era por meio dos esquemas de educagdo supletiva de ensino
fundamental e médio. Isto praticamente Ihes fechava a porta para a formagéo profissional
de nivel técnico.

A atual LDB propGe uma escola de ensino médio que garanta a continuidade ao
ensino fundamental, veiculando uma cultura de carater geral voltada a compreensdo do

mundo atual e, a0 mesmo tempo, que mantenha 0s cursos técnicos, posterior ou
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concomitantemente ao ensino propedéutico, para atender as demandas de uma clientela de
alunos que também ja séo trabalhadores.

Buscando atingir essa meta, o MEC produziu, publicou e distribuiu os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, os quais continham os textos legais e um
conjunto de referéncias de apoio ao professor. Além disso, produziu-se uma série de
programas para as escolas médias, procurando oferecer as escolas subsidios para a
implementacdo das proposicbes da LDB, tendo como objetivos principais: apoiar o
trabalho do professor em sala de aula; disponibilizar materiais e informacGes atualizadas
que auxiliem na formagdo em servigco dos professores e gestores de escolas; e difundir a
concepcdo da reforma e sua énfase na interdisciplinaridade e contextualizacdo da
aprendizagem. Estes programas foram veiculados todos os dias pela TV-Escola, canal de
TV do Ministério da Educacéo.

Nesse processo de mudangas em busca da melhoria da qualidade, inclui-se como
um dos aspectos centrais da avaliagdo do ensino medio a criacdo, em 1998, do ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), instituido pelo MEC (Ministério da Educacdo e

Cultura) e pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais).

3.3 O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM

Este exame apresenta como objetivo fundamental “avaliar 0 desempenho do aluno
ao término da escolaridade basica, para aferir o desenvolvimento de competéncias
fundamentais ao exercicio pleno da cidadania.” (Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM: documento béasico 2000, 1999, p. 5) e foi criado como mecanismo de avaliacdo
dos individuos ao final de sua escolaridade basica. Seu objetivo é traduzir, por meio da
redacdo e da prova objetiva, os principios e diretrizes da reforma do ensino medio, a partir
da producdo de um amplo diagnostico do perfil dos alunos.

Para que o ENEM produza resultados, mais qualitativos, ele deve ser desenvolvido
a partir de uma Base Nacional Comum que, segundo os Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Médio, deve conceber que o objetivo do processo de aprendizagem seja a
construcdo de competéncias e habilidades béasicas e ndo o acumulo de esquemas
resolutivos pré-estabelecidos. (Parametros curriculares nacionais: Ensino Médio, 1999, p.
30).
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Sobre esse aspecto, Moreira (1995) afirma que “... o principal valor de um curriculo
nacional reside ndo no estimulo a padronizacdo de metas e contetdos importantes, mas sim
no oferecimento de suporte ao funcionamento de um sistema nacional de avaliagdo...” (Op.
cit., p. 98-99).

Em contraposicdo, D’ Ambrosio (1999) questiona os beneficios e a eficiéncia de um
curriculo nacional obrigatério que atenda a todo o pais no sentido de maior qualidade na
educacdo. E acrescenta que, “ainda mais absurdo e obsoleto € pensar em testes
padronizados e nacionais. 1sso vai frontalmente contra as novas conceituacgdes de educagao
(...), tanto do ponto de vista social, quanto do ponto de vista cognitivo. Tudo o que ha de
mais moderno em cognicdo e aprendizagem condena testes padronizados.”
(D’AMBROSIO, 1999, p. 92-93).

Com efeito, 0 ENEM afigura-se um dos principais mecanismos responsaveis por
nortear o projeto de educacdo basica brasileira, tendo como fundamento um ensino por
competéncias, visando a formacdo de um cidaddo para o mundo do trabalho.

Se por um lado, o governo brasileiro implantou sua politica educacional para o
ensino médio, através da vinculacdo do ENEM aos processos de acesso as universidades
publicas e privadas, por outro, houve também uma investida sobre as empresas, no sentido
de que estas aproveitassem este exame nacional em seus processos admissionais, 0 que
atrairia ainda mais o interesse sobre esta avaliagdo, no sentido de ser perfeitamente
compativel com as exigéncias atuais do mundo do trabalho.

Portanto, com o argumento de proporcionar uma melhor qualificacdo da méo de
obra para o mundo do trabalho cada vez mais excludente, o governo brasileiro, com o
ENEM, busca a aproximacéo do ensino médio as necessidades e aos parametros do modelo
empresarial.

Dessa forma, o ENEM, condensa os principios da Reforma Educacional do Ensino
Médio brasileiro e se constitui como um dispositivo que associa o0 processo de ensino-
aprendizagem em multiplos niveis. Da mesma forma, o ENEM participa do fortalecimento
e da circulacdo dos principios da reforma, pois, em seu processo de negociacdo com 0s
multiplos contextos com os quais se relaciona, produz efeitos mais ou menos convergentes
de adesdo a seus principios. Pelos efeitos que produz nas politicas de curriculo, os
discursos associados a esse exame constituem um contexto de influéncia para outras a¢oes

curriculares e tambeém para outros sistemas de avaliacao.
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3.4 Retomando a questdo da escolha profissional — o curso de pedagogia

Como se viu, o0 ENEM tem se tornado o principal instrumento de acesso as
universidades publicas, nos ultimos anos. Com efeito, por ser uma avaliagdo do Ensino
Médio, as distorcBes entre escola publica e privada aparecem, bem como fatores socio-
econdmicos-culturais, que acabam por justificar essa ou aquela escolha.

Na Universidade Federal do Amazonas, o ENEM ¢ a forma de ingresso adotada
para o preenchimento de 50% (cinquenta por cento) das vagas dos cursos de graduacgéo da
UFAM, conforme a Portaria n°® 807/2010 e a Portaria Normativa no 04/2010, ambas do
MEC, regulamentadas pela Resolucdo n° 005/2009, do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo — CONSEPE/UFAM. No caso do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao
da UFAM, das 84 vagas disponiveis, em cada turno, 42 sdo destinadas aos candidatos
aprovados no ENEM (UFAM, 2012, p. 19).

Ainda sobre o curso de pedagogia, foi possivel observar no grupo focal que a
escolha profissional pela docéncia passa por diversos fatores que estdo além do desejo real
do aluno em ser professor. Quando observa-se a partir da coleta de dados desta pesquisa
que a representacdo inicial de boa parte de alunos ingressantes acerca da docéncia contém
uma Vvisdo negativa quanto a desvalorizacdo do trabalho docente, potencializada na questao
do baixo salario, e ainda assim existe a procura por parte destes alunos pelo curso de
pedagogia, constata-se que o fator demanda/vaga é determinante na escolha profissional
dos futuros professores.

Como foi dito anteriormente, No Brasil, ao contrario de outros paises, a escolha
profissional acontece apenas no final da Educacdo Baésica, a partir do ingresso no nivel
universitario. A ampla oferta de cursos potencializa o conflito e a indecisdo da maior parte
dos jovens. Este conflito, causado muitas vezes pela falta de preparagéo para o trabalho e
para a carreira, diz respeito a conciliar suas expectativas com a de seus pais e 0 mercado de
trabalho referente & profissao escolhida, no que tange a oferta de emprego e remuneragdo
satisfatoria.

Neste contexto, a escolha profissional dos jovens passa pela representacdo social
que este tém a respeito de cada profissdo. Com relacdo a escolha dos alunos do curso de
pedagogia, segundo relato dos sujeitos pesquisados, além da relacdo demanda/vagas que é
determinada pela sua pontuacdo nos processos seletivos de acesso a universidade, sdo

considerados fatores determinantes para a escolha da profissdo docente a oferta de
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emprego (tanto na rede particular de ensino quanto na rede publica, por meio de concursos
periddicos) e a influéncia de profissionais da area de educacdo com 0s quais estes tiveram
contato ao longo de sua vida.

Mesmo reconhecendo o processo de desvalorizagdo do trabalho docente, a
desvalorizacdo salarial e o volume de trabalho, muitas vezes ndo reconhecido, portanto,
com uma representacdo negativa do trabalho docente, estes alunos, ainda assim, optam em
fazer o curso de pedagogia e tornarem-se professores.

Nos relatos dos sujeitos da pesquisa, observa-se que muitos ingressam no curso de
pedagogia sem o desejo de ser professor ou sem ter conhecimento que o mesmo forma
professores. Manifestam o desejo de prestar selecdo para outro curso ou mesmo
transferéncia ao longo do processo de formacao.

No entanto, a medida que vao progredindo no curso, vdo mudando de ideia,
chegando ao final da formacgéo plenamente seguros de que escolheram a "profisséo ideal”,
transformando a representacdo social inicial negativa, com vestigios de uma visdo mais
critica porém crua e ndo cientifica, por outra mais romantica, madura e com um saber
especifico mais consistente, porém com uma Visao critica e de classe menos vigorosa.

Chega-se aqui ao ponto central desta pesquisa. O processo de transformacdo da
representacdo social dos alunos do curso de pedagogia da Faculdade de Educacdo da
UFAM ao longo da sua trajetoria de formacdo. Quais sdo as varidveis que atuam nesse
movimento? Que fatores curriculares e extracurriculares que influenciam e interferem
neste processo de transformacdo? Como o curso de pedagogia da FACED/UFAM pode
contribuir com seu projeto pedagdgico na formacdo de professores comprometidos em
desenvolver suas acdes fazendo uso das competéncias humana, técnica e politica, como
atores ativos dos contextos social, politico e educacional?

A partir destes questionamentos, o proximo capitulo deste trabalho busca
apresentar uma analise em busca de se identificar de que formas o curso de pedagogia da
Faculdade de Educacdo da Universidade do Amazonas vem intervindo na formagéo e nas

transformacdes das representacOes sociais apresentadas pelos alunos sujeitos da pesquisa.
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CAPITULO IV

Este trabalho foi estruturado na perspectiva de seguir uma linha de argumentacéo a
qual demonstrasse o estudo da Representa¢do Social da docéncia no percurso da formagao
dos alunos do curso de pedagogia da Faculdade de Educacao da Universidade Federal do
Amazonas.

Nessa perspectiva, este quarto capitulo busca apresentar uma analise de como o
curso de pedagogia vem intervindo na formagéo e nas transformacdes das representacoes
sociais apresentadas pelos alunos sujeitos da pesquisa.

Com efeito, a partir desta andlise, busca-se apresentar alguns pressupostos para
uma discussdo mais profunda acerca do curso de pedagogia da FACED/UFAM, na direcdo
de uma representacdo social da docéncia que favoreca uma formacdo de qualidade dos
futuros professores, na perspectiva de uma acdo social que incite uma mudanca nas
praticas educativas e profissionais.

Assim, primeiramente sera apresentado um breve historico do curso de pedagogia
no Brasil como suporte para a compreensao das diretrizes do MEC para o curso, em seu
processo historico. Em seguida, o projeto politico pedagogico do curso de pedagogia da
FACED/UFAM sera comentado a luz dos resultados apresentados na pesquisa de campo.
Por fim, serdo expostos alguns pressupostos para a discussdo do curso de pedagogia da
FACED/UFAM na perspectiva de uma nova concepcéo de curriculo, buscando assim, uma
formacédo de qualidade ampla em que a representacdo social da docéncia desenvolvida
pelos alunos estimule novos paradigmas no trabalho docente e no processo educativo como
um todo.

4.1 Breve histérico do curso de pedagogia no Brasil®

Até o final da década de 1930, no Brasil, o curso de Pedagogia tinha como foco os

processos educativos escolares, em particular a educagéo de criangas nos primeiros anos de

escolarizacéo, voltado para o estudo das formas de ensinar.

% Como dito anteriormente, esse breve relato histérico visa apenas contextualizar alguns pontos importantes
para que se compreenda o processo de discussdo até a elaboragdo das diretrizes para o curso de pedagogia.
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Em 1939, com a crescente preocupacdo com o preparo de docentes para a escola
secundaria, o curso de pedagogia foi regulamentado pela primeira vez, nos termos do
Decreto-Lei no 1.190/1939, junto com as licenciaturas, instituidas ao ser organizada a
antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, caracterizado como o
campo de formacdo de “técnicos em educagdo”. Tinha a dupla funcdo de formar bacharéis
e licenciados em diversas areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes,
Matematica, Fisica, Quimica, e, entre elas, a area pedagdgica, seguindo a férmula
conhecida como “3+1”, que consistia na formagéo do bacharel nos primeiros trés anos do
curso com as disciplinas de conteddo dos fundamentos e teorias educacionais e,
posteriormente, apds concluido o curso de didatica, era conferido o diploma de licenciado
no grupo de disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duracao prevista de um ano.

Destinava-se, basicamente, a professores primarios que ao concluirem o curso,
prestavam concurso para assumirem funcdes como de administracdo, planejamento,
orientacdo, inspecdo, avaliacdo de alunos e docentes, pesquisa e desenvolvimento
tecnoldgico, seja em escolas ou nas secretarias municipais e estaduais ou no Ministério da
Educacdo, no caso do bacharelado; ou como professor do curso normal, como licenciado.

O modelo implantado com o Decreto n. 1.190, de 1939, instituiu um curriculo pleno
fechado para o curso de pedagogia, em homologia com os cursos de areas de filosofia,
ciéncias e letras e ndo os vinculando aos processos de investigacdo sobre os temas e
problemas da educagdo. Com isso, em lugar de abrir caminho para o desenvolvimento do
espaco académico da pedagogia, acabou por enclausura-lo huma solugdo que se supds

universalmente valida em termos conclusivos, agravando progressivamente os problemas
que se recusou a enfrentar (SAVIANI, 2012, p. 36).

Com efeito, criou-se uma dicotomia entre bacharelado e licenciatura, suscitando a
compreensdo de que o bacharelado formava o pedagogo que poderia atuar como técnico
em educacdo e, a licenciatura, formava o professor que iria lecionar as matérias
pedagdgicas do Curso Normal de nivel secundario, quer no primeiro ciclo, o ginasial -
normal rural, ou no segundo. No entanto, o curso normal ndo era um campo exclusivo dos
pedagogos, uma vez que, pela Lei Organica do Ensino Normal, para lecionar nesse curso
era suficiente o diploma de ensino superior.

A Lei n°® 4.024/1961, complementada pela regulamentacdo contida no Parecer CFE
no 251/1962, manteve o esquema 3+1 para o curso de Pedagogia e fixou o curriculo
minimo do curso de bacharelado em Pedagogia, o qual era composto por sete disciplinas
indicadas pelo CFE e mais duas escolhidas pela instituicdo. O objetivo desta organizagéo

curricular centralizadora era o de definir a especificidade do bacharel em Pedagogia e
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proporcionar uma unidade de contetdo, aplicavel como critério para transferéncias de
alunos, em todo o territério nacional.

O Parecer CFE no 292/1962 manteve a dualidade bacharelado e licenciatura em
Pedagogia, embora recomendasse que ndo deveria haver a ruptura entre contetdos e
métodos, manifesta na estrutura curricular do esquema 3+1. Com este Parecer, a
licenciatura previa o estudo de trés disciplinas: Psicologia da Educacdo, Elementos de
Administracdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, esta Gltima em forma de Estagio
Supervisionado.

Apesar dessas mudancas, o cendario do curso de pedagogia continuou 0 mesmo até
1969, quando este foi reorganizado, sendo entdo abolida a distin¢cdo entre bacharelado e
licenciatura, e criadas as “habilitacdes”, cumprindo o que acabava de determinar a lei n°
5.540/68, aprovada em 28 de novembro de 1968. No entanto, a concepgdo dicotdmica
presente no modelo anterior permaneceu na nova estrutura, assumindo apenas uma
estrutura diferente:

O curso foi dividido em dois blocos distintos e autdnomos, desta feita, colocando de um
lado as disciplinas dos chamados fundamentos da educacdo e, de outro, as disciplinas das
habilitacBes especificas. O curso de pedagogia passou entdo a ser predominantemente
formador dos denominados “especialistas” em educagéo, continuando a ofertar, agora na
forma de habilitagdo, a licenciatura “Ensino das disciplinas e atividades préticas dos

cursos normais”, com possibilidade ainda de uma formac&o alternativa para a docéncia
nos primeiros anos do ensino fundamental (BISSOLI DA SILVA, 1999, p. 76).

Assim, a Lei da Reforma Universitaria de 1968 caracterizava a graduagdo em
Pedagogia pela oferta das habilitacdes: Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional,
Administracdo e Inspecdo Escolar, assim como outras especialidades necessarias ao
desenvolvimento nacional e as peculiaridades do mercado de trabalho.

O Parecer CFE no 252/69, incorporado a Resolugdo CFE no 2/69, que disp0s sobre
a organizacdo e o funcionamento do curso de Pedagogia, indicava como finalidade do
curso preparar profissionais da educacdo assegurando possibilidade de obtencdo do titulo
de especialista, mediante complementacdo de estudos.

Valnir Chagas, autor do parecer, argumenta que a profissdo que corresponde ao
setor de educacdo “¢ uma sé e, por natureza, ndo sO admite como exige ‘modalidades’
diferentes de capacitacdo a partir de uma base comum” (BRASIL, CFE, 1969, p. 106).
Com isto justifica que ndo haveria necessidade para se instituir mais de um curso, portanto,
sob o titulo geral de curso de pedagogia seriam contempladas todas as modalidades

envolvidas no processo educacional.
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Segundo o parecer, as diferentes habilitagdes deveriam ter uma base comum de
estudos, constituida por matérias consideradas basicas a formagao de qualquer profissional
na area, e uma parte diversificada, para atender as habilitacOes especificas, organizadas

conforme a Tabela 11.

HABILITACAO

PARTE COMUM

PARTE DIVERSIFICADA

Ensino das disciplinas e
atividades praticas dos
Cursos normais

Orientacdo Educacional

Administracdo Escolar

Sociologia Geral,
Sociologia da Educagéo

Psicologia da Educacao,

Histéria da Educacéo,
Filosofia da Educacgao

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
Metodologia do ensino de 1° grau
Pratica de Ensino na Escola de 1° grau (estagio)

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
Principios e Métodos de Orientagdo Educacional
Orienta¢&o Vocacional
Medidas Educacionais

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
Principios e Métodos de Administra¢éo Escolar
Estatistica Aplicada a Educacéo

- Didatica - Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
- Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
- Principios e Métodos de Supervisédo Escolar

- Curriculos e Programas

Supervisao Escolar

- Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
- Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
- Principios e Métodos de Inspecéo Escolar

- Legislacédo do Ensino

Inspecéo Escolar

Tabela 11 - Organizagao do curriculo do curso de pedagogia (Parecer CFE n° 252/69 e Resolugéo 2/69) — Elaborado pelo autor.

Assim, a Resolugdo CFE n° 2/1969 determinava que a formacdo de professores
para o ensino normal e de especialistas para as atividades de orientacdo, administragao,
supervisdo e inspecdo, fosse feita no curso de graduacdo em Pedagogia, fixando que o
titulo Unico a ser conferido pelo curso de pedagogia passava a ser o de licenciado, por
entender que todos os diplomados poderiam ser, em principio, professores do curso
normal. Como licenciatura, permitia o registro para o exercicio do magistério nos cursos
normais, posteriormente denominados magisterio de 2° grau.

O impasse se apresentou quanto ao direito ao magistério primario. Sob 0 argumento
de que “quem pode 0 mais pode 0 menos” ou de que “quem prepara o0 professor primario
tem condigdes de ser também professor primario”, permitia 0 magistério nos anos iniciais
de escolarizagdo. No entanto, a formacdo indispensavel ao exercicio desse magistério nao
ficava garantida. Fixaram-se entdo algumas exigéncias para a aquisicao desse direito.

O breve percurso aqui descrito ¢ importante para entender o debate que se
aprofundou nas décadas seguintes a respeito da identidade do pedagogo no Brasil. O que se
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observou foi uma identidade fragmentada por um curriculo ineficiente e por uma

profissionalizacdo insatisfatoria para realizar uma tarefa efetivamente educativa:
(...) ndo se pode formar o educador com partes desconexas de conteddos, principalmente quando
essas partes representam tendéncias opostas em educacdo: uma tendéncia generalista e uma outra
tecnicista. Essas tendéncias (...) a primeira quase que exclusivamente na parte comum, considera
que ela se caracteriza, “grosso modo”, pela desconsideracdo da educacdo concreta como objeto
principal e pela centralizagdo inadequada nos fundamentos em si (isto €, na psicologia e ndo na
educacdo; na filosofia e ndo na educacdo, e assim por diante). A segunda, por sua vez, ¢ identificada
com as habilitacdes, consideradas como especializagdes fragmentadas, obscurecendo seu significado

de simples divisao de tarefas do todo que é a acdo educativa escolar. (BISSOLI DA SILVA 1999, p.
70)

Este debate nacional teve como foco a identidade profissional de todo educador em

relacdo ao curso de pedagogia, cComo veremos a segulir.

4.2 A identidade do curso de pedagogia: o debate para a construgcdo de novas

diretrizes

As diferentes interpretaces do campo da pedagogia e das disputas politico-
pedagdgicas dos atores sociais, nos diversos contextos socio-historicos, trouxeram e
trazem como consequéncia o surgimento de varias identidades atribuidas ao curso de
pedagogia, no Brasil, as quais revelam conflitos quanto as concepcdes de licenciatura e
bacharelado e seus desdobramentos na configuracédo curricular desse curso.

As diferentes posicdes a respeito dessas concepcdes tém predominado no debate e
se manifestam mais claramente nas propostas que vinculam ou separam licenciatura e
bacharelado, ora vistos como cursos distintos, ora como dimensdes de uma estrutura unica
de curso.

Com a ampliagdo do acesso a escola, com efeito, cresceram as exigéncias de
qualificagdo docente, para orientacdo da aprendizagem de criancas e adolescentes das
classes populares, que traziam, para dentro das escolas, visdes de mundo diversas e
perspectivas de cidadania muito mais variadas. Com efeito, a complexidade organizacional
e pedagbgica também trouxe novas necessidades para a gestdo escolar, com funcdes
especializadas e descentralizadas, maior autonomia e responsabilidade institucional. Logo,
a formacao para a docéncia, para cargos de direcédo, assessoramento as escola e aos 0rgaos
de administracdo dos sistemas de ensino foi valorizada, inclusive nos planos de carreira.

Por outro lado, no momento em que as forgas sociais empenhadas na luta pela

redemocratizacdo do pais estavam se organizando em todos os campos, inclusive no campo
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educacional, é realizado na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em 1978, o
I Seminario de Educagdo Brasileira, organizado com a objetivo de divulgar resultados da
pesquisa “Analise do curriculo e conteudo programatico dos cursos de pedagogia com
vistas a propostas alternativas de reformulacdo”. Este encontro se configurou em marco
histérico no Movimento dos Educadores que aspirava que as decisdes sobre as questdes
educacionais passassem a ser tomadas pelos profissionais educadores envolvidos no
processo e ndo de “cima para baixo”.

Dois anos depois, a Universidade de Sdo Paulo (USP) sediou a | Conferéncia
Brasileira de Educacdo (CBE) com o mesmo intuito de questionar as politicas educacionais
do regime militar. Neste evento foi instalado em 2 de abril de 1980 o Comité Pré
Formacdo do Educador, com sede na Universidade Federal de Goias (UFG).

Assim, durante toda a década de 1980, por meio de debates, embates e
manifestacdes publicas por intermédio de acbes sob o ponto de vista epistemoldgico, no
que diz respeito a busca da identidade do curso de pedagogia no elenco dos cursos de
formacdo de professores; no politico, por acreditarem na transformacdo politico-social da
sociedade brasileira, historicamente necessaria; e didatico-pedagdgico, a partir da
apresentacdo de uma proposta nacional de mudancgas estruturais no curso de pedagogia,
que rompesse com a camisa-de-forca imposta pelo curriculo minimo. Como afirma
Brzezinski (2005, p. 12), “Movidos pela consciéncia coletiva, deflagraram a luta pela
valorizacdo do magistério, assim como por um profissionalismo que fora entorpecido pelo
utilitarismo cego das politicas educacionais” .

Em todo esse processo de discusséo, é possivel destacar uma tematica central que
sempre esteve em foco: a questdo de uma base comum nacional, expressdo defendida pela
primeira vez pelo Movimento Nacional de Formacdo do Educador, e explicitada pela
primeira vez no Encontro Nacional para a “Reformulacdo dos Cursos de Preparagdo de
Recursos Humanos para a Educagao®, realizado em Belo Horizonte, em novembro de 1983
e promovido pela Secretaria de Educacao do Ensino Superior/MEC.

Neste encontro chegou-se a definicdo de que a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador. Com a finalidade de levantar essa bandeira e dar
continuidade ao processo de discussdo sobre a reformulacdo dos cursos de formacdo do
educador e acompanhar as agdes do MEC junto aos cursos de licenciaturas, educadores e
estudantes presentes ao encontro de Belo Horizonte instituiram a Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador (CONARCFE), que em 1990 se



119

transformou em Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacédo
(ANFOPE).

Preocupado com a repercussdo dessa tese nos meios educacionais e, também,
contrario a mesma, o representante do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Pedagdgicas (INEP/MEC) convocou especialistas e a coordenadora da CONARCFE para
discutir a questdo em uma mesa-redonda sobre “Naturecza e especificidade da educagido”.
Este evento ocorreu em 5 de julho de 1994, na qual estiveram em pauta visbes
diferenciadas sobre o curso de pedagogia e a formacdo do educador, assumidas,
especialmente, pelos professores Demerval Saviani e Moacir Gadotti.

Durante a 362 Reunido da SBPC, em 1994, ocasido em que Se apontavam 0S
diversos entendimentos sobre a base comum nacional, 0o CONARFCE retoma a discusséo e
apresenta 0s pressupostos acerca do que seria a base comum nacional. A base comum,
segundo estes pressupostos, seria a garantia de uma pratica comum nacional a todos 0s
educadores, qualquer que seja o contetdo especifico de sua area de atuacdo. Atraves de
estudos comuns a todas as licenciaturas seria possivel formar o habito da reflexdo sobre as
questdes educacionais no contexto mais amplo da sociedade brasileira e a capacidade
critica do educador, em face da realidade em que vai atuar (AGUIAR, 1997).

Para sistematiza-la e efetiva-la, o documento sugere “linhas de acdo” comuns a
todas as licenciaturas, entre as quais: ciclos de estudos, redefinicao da orientacdo das
disciplinas pedagogicas e de conteldo especifico. Além disso, sugere ser necessario
assegurar, institucionalmente, um espaco para a sua avaliacdo, uma vez que a base comum
¢ construida durante o processo tendo, portanto, carater historico e evolutivo (AGUIAR,
1997).

Desde entdo, € presente um movimento que tem norteado a acdo da Anfope em
direcdo a defesa de uma politica global de formagdo dos profissionais da educagdo que
contemple formacao inicial, carreira, salario e formacao continuada. Atentas as exigéncias
do momento histérico varias universidades efetuaram reformas curriculares, de modo a
formar, no curso de Pedagogia, professores para atuarem na Educacdo Infantil e nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Como sempre, no centro das preocupacdes e das decisdes,
estiveram 0s processos de ensinar, aprender, além do de gerir escolas.

No entanto, apesar do amplo debate a respeito das transformagfes que vém
ocorrendo no mundo da producdo e do trabalho e nas formas de sociabilidade vigentes,

diversos cursos no pais continuaram mantendo a mesma estrutura curricular, formando
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unicamente o especialista em administracédo escolar, em supervisdo escolar e em orientacao
educacional, atendo-se apenas ao minimo fixado pela Resolu¢cdo CFE no 2/69, com
pequenas variagoes.

Um dos fatores que impulsionou o surgimento do movimento de reformulagao dos
cursos de licenciatura foi, sem davida, o repudio a proposta de formacdo do “especialista
no professor” no curso de pedagogia, tendo em vista que essa formagéo se ancorava numa
visdo reducionista e tecnicista de escola e de educador, questdo amplamente discutida por
varios autores. Nessa visdo, 0 pedagogo “especialista” acabou por receber o carater de
“autoridade escolar”, criando uma divergéncia interna que suscitava que este profissional
estava hierarquicamente acima do professor (BRZEZINSKI, 2005). Este conflito de classe
foi potencializado pelas diferencgas salariais entre os chamados “técnicos” em educacéo e
os professores. Essa situacdo levou os cursos de Pedagogia a enfrentarem, nem sempre
com sucesso, a problematica do equilibrio entre formacdo e exercicio profissional, bem
como a desafiante critica de que os estudos em Pedagogia dicotomizavam teoria e prética.

Em consequéncia disso, o curso de Pedagogia passou a receber severas criticas
apontando o tecnicismo na educacdo, em que 0s termos pedagogia e pedagogico passaram
a ser utilizados apenas em referéncia a aspectos metodologicos do ensino e organizativos
da escola. Alguns criticos do curso de Pedagogia e das licenciaturas em geral
minimizavam a pratica afirmando que estudar processos educativos, entender e manejar
métodos de ensino, avaliar, elaborar e executar planos e projetos, selecionar conteudos,
avaliar e elaborar materiais didaticos eram acGes menores.

Em contrapartida, outros criticos, estudiosos de praticas e de processos educativos,
desenvolveram andlises, reflexfes e propostas consistentes, em diferentes perspectivas,
elaborando corpos tedricos e encaminhamentos praticos. Fundamentavam-se na
concepgdo de Pedagogia como préxis, em face do entendimento que tem a sua razédo de
ser na articulacdo dialética da teoria e da pratica. Sob esta perspectiva, firmaram a

compreensdo de que a Pedagogia trata do campo tedrico-investigativo da educacdo, do
ensino e do trabalho pedag6gico que se realiza na praxis social (BRASIL, 2005, p. 4).

Em sintese, as diferentes interpretacdes sobre a pedagogia, as diversas identidades
atribuidas ao curso de pedagogia no Brasil abrangem desde uma concepcao de licenciatura
separada do bacharelado, de corte positivista, a uma concepc¢éo de curso de estrutura Gnica,
envolvendo a relacdo intrinseca entre ambos, com base num enfoque globalizador
(AGUIAR & MELO, 2005)

Estas contradi¢cbes materializadas no curriculo expressam abordagens sobre teoria-

pratica, conteldo-forma e objeto-sujeito. Além disso, trazem a tona as questdes
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epistemoldgicas e socioculturais que permeiam o debate sobre a modernidade, mesmo que,
no campo teorico, ainda prevaleca a visao tecnicista, sob o que Aguiar (2005) denomina de
neotecnicismo, em confronto com outros enfoques tradicionais e criticos.

Estes conflitos estiveram presentes no processo de normatizacdo das bases
curriculares dos cursos de graduacéo, entre 0s quais o de pedagogia, de forma permanente,
traduzindo perspectivas diferenciadas dos atores envolvidos.

Com efeito, no bojo de todo esse movimento, pode-se, por fim, constatar a
aceitacdo da base comum nacional organizada em eixos curriculares como principios
norteadores que fundamentam a base comum nacional e expressam a concepgao socio-
historica da educagdo construida na praxis educacional. Observa-se também que nas
reformulacdes curriculares feitas pela maioria das universidades publicas que adotaram a
docéncia como base da identidade do curso de pedagogia e extinguiram as habilitacGes.

Como se viu, o curso de pedagogia, no percurso de sua existéncia, provavelmente
pela propria amplitude da area que o denomina, foi se amoldando aos interesses
hegeménicos dos projetos educativos vigentes. A opc¢do historica foi resultado de um
trabalho de mediagdo que nao apenas contemplou uma discussao conceitual, mas também a
complexidade historica do curso, e 0 seu papel no encaminhamento das questdes
educacionais. Constata-se, pois, que a busca da identidade do curso de pedagogia e a
intervencdo nesta realidade fundamentaram o percurso das discussdes e debates até chegar

as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia.

4.3 As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, concretizadas nos
Pareceres CNE/CP n. 05/2005, 01/2006 e na Resolugdo CNE/CP n. 01/2006, foram o
marco na histdria da pedagogia e propulsoras de novos debates no campo da formagao do
profissional da educagdo no curso de pedagogia, no sentido de se aprofundar e consolidar
sempre mais as discussoes e reflexdes em torno desse campo.

Estas diretrizes definem a destinacéo, a aplicacdo e a abrangéncia da formacao a ser
desenvolvida no curso de pedagogia curso, que abrangera, integradamente a docéncia, a
participacdo da gestdo e avaliagdo de sistemas e instituices de ensino em geral, a
elaboracdo, a execucdo, o acompanhamento de programas e as atividades educativas
(Parecer CNE/CP n. 05/2005, p. 6).
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A Figura 13 apresenta na forma de esquema as categorias as quais as diretrizes do

curso de pedagogia se aplicam:

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

APLICACAO
Formaf;a?o inicial Ea"? o Aos cursos de ensino Em outras areas nas
exercicio da c.locen.ua médio de modalidade  Na drea de servicos  quais sejam previstos
na educagéo.nr.nf?ntul £ normal e em cursos de e apoio escolar conhecimentos
nos anos iaicials do educagdo profissional pedagdgicos

ensino fundamental

DOCENCIA

Figura 13 - Categorias de aplicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais no curso de pedagogia - Elaborada pelo autor.

Assim, percebe-se uma ampliagéo na formacdo e no campo de atuacgao profissional

dos pedagogos. Os artigos 4° e 5° da Resolugdo CNE/CP n. 01/2006, que definem a

finalidade do curso de pedagogia e as aptiddes requeridas do profissional desse curso,
reforcam esta perspectiva:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formagéo de professores para

exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagio

Profissional, na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo tnico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacao e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino, englobando:

I - planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas
proprias do setor da Educagao;

IT - planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-escolares.
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Com efeito, a formacéo no curso de pedagogia devera assegurar a articulagdo entre
a docéncia, a gestdo educacional e a producdo do conhecimento na area da educagao,
evitando a possibilidade de redu¢do do curso a uma formagdo restrita a docéncia da
educacao infantil e das séries iniciais do ensino fundamental.

Nas Diretrizes, o conceito de docéncia é ampliado, uma vez que se articula a ideia
de trabalho pedagdgico, a ser desenvolvido em espagos escolares e nao-escolares, para

além do sentido restrito do ato de ministrar aulas. Sequndo o Parecer CNE/CP n. 05/ 2005
(p. 7):

Entende-se que a formacdo do licenciado em pedagogia fundamenta-se no trabalho
pedagogico realizado em espagos escolares e ndo-escolares, que tem a docéncia como
base. Nesta perspectiva, a docéncia é compreendida como acdo educativa e processo
pedagogico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da pedagogia.

Dessa forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como ndo- escolares,
ndo se confunde com a utilizagdo de métodos e técnicas pretensamente pedagdgicos,
descolados de realidades histéricas especificas. Constitui-se na confluéncia de
conhecimentos oriundos de diferentes tradigdes culturais e das ciéncias, bem como de
valores, posturas e atitudes éticas, de manifestacfes estéticas, ludicas, laborais (Parecer
CNE/CP n. 05/2005, p. 7).

O trabalho docente e a docéncia, dois termos conceitualmente distintos, requerem
uma articulacdo com o contexto mais amplo, com 0s processos pedag0gicos e 0S espagos
educativos em que se desenvolvem. Além disso, suscitam a capacidade de reflexdo critica
da realidade em que se situam, um vez que as préaticas educativas definem-se e realizam-se
mediadas pelas relagdes socioculturais, politicas e econdémicas do contexto em que se

constroem e reconstroem. Segundo, Aguiar e Melo (2005, p. 67):

[...] escapando aos reducionismos da viséo teoricista (aplicacéo instrumental da teoria na
prética), e do praticismo (prioridade ao saber técito, construido na pratica imediata
cotidiana) na sala de aula, tem-se 0 entendimento de que a docéncia ¢ o fulcro de
articulagdo dos diversos conhecimentos — aportes tedricos da pedagogia e das Ciéncias da
Educacio e de outros conhecimentos especializados e daqueles produtos das préticas
escolares e nao-escolares refletidas. Lugares onde ela se (re)produz internamente nas suas
especificidades, construindo novas alternativas de praticas pedagégicas diante de
probleméticas existentes. Neste sentido, a docéncia constitui uma das mediagdes para a
construcdo do discurso de sintese da pedagogia, articulada intrinsecamente com a
pesquisa. Assim, a relacdo docéncia-pesquisa € um principio epistemolégico da pratica.

Nesta perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais definem os pilares e os
contornos da formacao do pedagogo:
A educagdo do licenciado em pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de investigagio,

reflexdo critica e experiéncia no panejamento, execucdo, avaliacdo de atividades
educativas, a aplicacdo de contribui¢Bes de campos de conhecimentos, como o filosofico,
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o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicol6gico, o linguistico, o
sociolégico, o politico, 0 econdmico, o cultural. O propdsito dos estudos destes campos €
nortear a observagdo, analise, execucdo ¢ avaliagdo do ato docente ¢ de suas repercussdes
ou nio em aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de processos educativos
escolares e ndo-escolares, além da organizacdo, funcionamento e avaliacdo de sistemas e
de estabelecimentos de ensino (Parecer CNE/CP n. 05/2005, p. 6).

O que se pretende a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia ¢ que ofereca uma formacédo que possibilite a compreensdo da complexidade da
escola e de sua organizacdo, propiciando a investigagdo no campo educacional e,
particularmente, da gestdo da educa¢ao em diferentes niveis e contextos. Uma formacéo
em que a pesquisa, a producdo do conhecimento no campo pedagdgico e o estudo das
ciéncias deverdo estar presentes no processo formativo a ser desenvolvido nesse curso,
concomitantemente ao estudo a respeito da escola, da pratica educativa e da gestdo
educacional. Isto € identificado claramente no Parecer CNE/CP n. 05/2005 (p. 6-7):

Para a formagdo do licenciado em pedagogia ¢ central o conhecimento da escola como
uma organizagdo complexa que tem a fungdo social e formativa de promover, com
equidade, educagdo para e na cidadania. (...) Também ¢é central, para essa formacéo, a
proposicao, realizacdo, analise de pesquisas e a aplicacdo de resultados, em perspectiva
histérica, cultural, politica, ideoldgica e tedrica, com a finalidade, entre outras, de
identificar e gerir, em praticas educativas, elementos mantenedores, transformadores,
geradores de relagdes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou enfraquecem identidades,
reproduzem ou criam novas relagdes de poder (...). Finalmente ¢é central a participacdo na
gestdo de processos educativos, na organizacdo e funcionamento de sistemas e de
instituicBes de ensino, com a perspectiva de uma organizacdo democratica, em que a co-
responsabilidade e a colaboracéo séo os constituintes maiores das relaces de trabalho e
do poder coletivo e institucional, com vistas a garantir iguais direitos, reconhecimento e
valorizacdo das diferentes dimensdes que compfem a diversidade da sociedade,

assegurando comunicagdo, discussdo, critica, propostas dos diferentes segmentos das
instituigdes educacionais escolares e nao-escolares.

Esta perspectiva para a formacdo do profissional da educa¢do do curso de
pedagogia, por afigurar-se abrangente, trouxe a exigéncia, por ocasido das reformas
curriculares do curso em diversas universidades, de uma nova concepcao da educagao, de
escola, de pedagogia, de docéncia e de licenciatura, compreendidas no contexto mais
amplo das praticas sociais construidas no processo de existéncia dos homens, demarcando
0 caréter socio-histdrico desses elementos.

O fato é que, a partir das Diretrizes Nacionais 0 curso de pedagogia definiu-se
exclusivamente como um curso de licenciatura e, conforme o referido Parecer, a formacao
docente nas areas especificadas constitui um de seus pilares. No entanto, ao se
compreender e definir o curso de pedagogia como uma licenciatura, ndo Se pode cometer
no equivoco de organizar seu curriculo de forma linear, como um curso pertencente ao

campo das metodologias de ensino e dos contetdos relativos aos saberes especificos para o
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exercicio da docéncia nos diversos niveis de ensino. Em outras palavras, ndo se deve
pensar seu curriculo como “grade curricular”, uma vez que o exercicio da docéncia
desenvolve-se no contexto mais amplo da educacdo, da escola e da propria sociedade, e,
sendo assim, a formacdo para tal exercicio profissional deve fornecer elementos para o
dominio desse contexto.

Para que isto aconteca, se faz necessaria uma formacao tedrica consistente, baseada
no estudo das praticas educativas escolares ¢ nao-escolares e no desenvolvimento do
pensamento critico, reflexivo fundamentado na contribuicdo das diferentes ciéncias e dos
campos de saberes que atravessam 0 campo da pedagogia.

Essa solida formagdo teorica, por sua vez, exigird novas formas de se pensar o curriculo e
sua organizagdo, para além daquelas concepg¢des fragmentadas, parcelares, restritas a um
elenco de disciplinas fechadas em seus campos de conhecimento. Ao contrério, as DCN-
Pedagogia apontam para uma organizacdo curricular fundamentada nos principios de

interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social,
ética e sensibilidade afetiva e estética (AGUIAR & MELO, 2005, p. 83).

As Diretrizes Nacionais, portanto, propuseram um dialogo entre os diferentes
componentes curriculares, integrados e articulados ao longo de toda a formagédo por meio
do trabalho coletivo sustentado no principio interdisciplinar dos diferentes campos
cientificos e saberes que informam o campo da pedagogia.

Uma forma de consolidar essa perspectiva no contexto do curso de pedagogia é
formagdo para a gestdo educacional, indicada nas Diretrizes Nacionais, como um
importante instrumento para romper com visdes fragmentadas e fortemente centralizadas
da organizacdo escolar e dos sistemas de ensino, superando o modelo de divisdo
pormenorizada do trabalho educativo, promovido historicamente pela divisdo do curso de
pedagogia em habilitacbes, que colocou de um lado as fungbes de planejamento,
concepcao, controle e avaliacdo, de responsabilidade dos “técnicos” em educacdo e, de
outro, as fungdes de implementacdo, de realizagcdo dos trabalhos planejados, pertinentes

aos professores.?®

% Com efeito, a divisdo em habilitacdes colocou frente a frente, como duas categorias antagénicas, 0s
chamados “especialistas” em educacdo e os professores, o que reforcou a representagdo social negativa da
docéncia e o interesse manifesto de parte dos alunos de pedagogia em querem ser pedagogos, mas néo
docentes, conforme constatado no Grupo Focal desta pesquisa.
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A gestédo educacional, portanto, é concebida pelas Diretrizes nacionais como sendo:

... entendida numa perspectiva democratica, que integre as diversas atuagdes e fungdes do
trabalho pedagogico e de processos educativos escolares e ndo-escolares, especialmente
no que se refere ao planejamento, a administra¢do, a coordenagao, ao acompanhamento, a
avaliacdo de planos e de projetos pedagOgicos, bem como analise, formulacéo,
implementacdo, acompanhamento e avaliacdo de politicas publicas e institucionais na
area de educagédo (Parecer CNE/CP n. 05/2005, p. 8).

Esta definicdo sobrepbe-se definitivamente aqueles modelos de organizacdo
curricular estruturados para formacdo por “habilitacdo”, que culminavam na formagao dos
denominados “‘especialistas em educagdo”, como 0 supervisor, 0 orientador, 0
administrador, o inspetor educacional, entre outros. No artigo 14 da Resolugdo CNE/CP n°
01/2006, esta definicéo fica consolidada:

Art. 14. A Licenciatura em pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n. 5/2005 e n°

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 n. 9.394/96.

§ lo Esta formagdo profissional também podera ser realizada em cursos de pos-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 20 Os cursos de pos-graduacdo indicados no § 1o deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do
paragrafo Gnico do art. 67 da Lei n. 9.394/96.

O Parecer CNE/CP n° 3/2006, em observancia ao disposto no artigo 64 da Lei n°
9.394/1996, enfatiza, de um lado, que a licenciatura em pedagogia, realiza a formacao para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional, em
organizacOes (escolas e 6rgdos dos sistemas de ensino) da educagdao basica e, de outro
lado, estabelece as condi¢bes em que a formacdo pos-graduada para tal deve ser efetivada.
O mencionado Parecer reafirma a concepcdo de que a formagdo dos profissionais da
educacdo, para fungdes proprias do magistério e outras, deve ser baseada no principio da
gestdo democratica (obrigatdria no ensino publico, conforme a CF, art. 206-VI; LDB, art.
30-VIIl) e superar aquelas vinculadas ao trabalho em estruturas hierarquicas e
burocraticas.

Tal posicionamento ainda ¢ justificado pelo Parecer CNE/CP n° 5/ 2005 que prevé
que todos os licenciados possam ter oportunidade de aprofundamento da formacao
pertinente, ao longo de sua vida profissional, em carater de pos-graduacéo.

Enfim, nessa breve descrigéo acerca das Diretrizes Nacionais Curriculares para o
curso de pedagogia, foi possivel pontuar os pressupostos que fundamentaram a

reformulacdo e a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso de pedagogia da
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Faculdade de Educacédo da Universidade do Amazonas, objeto deste trabalho de tese, o que

sera abordado no item seguinte.

4.4 O Projeto Politico Pedagodgico do curso de pedagogia da Faculdade de Educacao

da Universidade Federal do Amazonas — Antecedentes historicos

Como visto anteriormente, a partir da década de 1980 intensificaram-se os debates,
embates e manifestacBes publicas acerca do curso de pedagogia, na busca de uma
identidade que fundamentasse sua estruturacdo. Esse processo culminou na elaboracéo das
Diretrizes Nacionais Curriculares para o curso de pedagogia, o que levou as universidades
reformularem os projetos politicos pedagdgicos de seus cursos, tendo como eixo central do
curso de pedagogia a docéncia.

Na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas nédo foi
diferente. H4& muito discutia-se e criticava-se 0 modelo tecnicista da formacdo do

pedagogo, exclusivamente dividida em habilitacdes.

4.4.1 Os curriculos anteriores ao curriculo atual do curso de pedagogia da
FACED/UFAM.

O curriculo do curso de pedagogia que resultou da Lei 5.540/68, denominada Lei
da Reforma Universitaria datava de 1977 e estruturava o curso de pedagogia em quatro
habilitacdes (Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar e
Inspecdo Escolar).

Como foi visto, tinha duracdo de quatro anos (oito periodos), sendo dois anos
(quatro periodos) com disciplinas do nicleo comum — em que todos os alunos da turma
que ingressou estudavam juntos — e dois anos (quatro periodos) com as disciplinas
especificas de cada habilitagdo, ocasido em que os alunos de separavam e se agrupavam
nas habilitag6es escolhidas.

Duas reformulacdes ocorreram até que se chegasse ao atual Projeto Politico
Pedagogico, objeto deste estudo. J& em 1995 acontece a primeira reformulacdo do
curriculo trazendo a formacdo da docéncia na Habilitacdo para o Magistério de 12 a 42
séries, mantendo, todavia, as habilitagbes do curriculo anterior, agora agrupadas em duas:
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Habilitagdo em Administracdo Escolar/Inspecdo Escolar e Habilitagdo em Orientagédo
Educacional/ Supervisdo Escolar, ambas na modalidade de Complemento de Habilitacdo.

Assim, os alunos de pedagogia teriam oito periodos letivos com a formacdo da
docéncia das séries iniciais do curso fundamental, totalizando 147 créditos e 2.325 horas
de aula, divididos em 33 disciplinas obrigatérias e 3 eletivas. Ao final do curso, os alunos
poderiam optar pelo Complemento de Habilitacdo, escolhendo um dos dois grupos de
habilitacdes, concluindo em trés periodos letivos, totalizando 30 créditos e 600 horas de
aula. Com efeito, o aluno do curso de pedagogia formado neste curriculo, depois de onze
periodos em cinco anos e meio estava habilitado em Magistério das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental e para atuar como “Especialista” nas areas escolhidas.

Como novidade deste curriculo, buscando promover a articulacéo teoria e pratica,
sdo criadas as disciplinas Introducdo a Metodologia Educacional, Atividades Orientadas | e
Atividades Orientadas Il, concebidas como campo de producdo do conhecimento
vinculando as teorias estudadas a realidade escolar.

Apesar dos inegaveis avancos, a proposta de reformulacdo curricular manteve a
dicotomia entre bacharelado e licenciatura, com um agravante: com 0 agrupamento das
habilitagdes, houve uma reducdo sensivel no volume da formagdo especifica. Se no
curriculo tecnicista anterior de 1977 os alunos tinha um nucleo comum de 20 disciplinas e
mais 20 disciplinas especificas da habilitacdo, no curriculo de 1995 estas foram reduzidas a
seis, incluindo os estagios.

Assim a configuragéo da matriz curricular de 1995 se apresentava:

HABILITACAO MAGISTERIO DE 12 A 42 SERIES

1° PERIODO

2° PERIODO

Introducdo a Psicologia da Educacédo
Metodologia do Trabalho Cientifico
Introducdo a Filosofia

Lingua Portuguesa |

Sociologia |

Filosofia da Educacéo |

Fundamentos Bioldgicos da Educacéao
Sociologia da Educacéo |

Historia da Educagdo |

Atividades Orientadas |

3° PERIODO

4° PERIODO

Filosofia da Educacéo Il
Sociologia da Educacéo Il
Historia da Educagdo Il
Psicologia da Educagdo Il
Atividades Orientadas |1

Didética Geral

Antropologia da Educacédo

Introducédo & Metodologia da Pesquisa Educacional
Educacédo na Regido Amazonica

Eletiva

5° PERIODO

6° PERIODO

Psicologia da Educacao 111

Estrutura e Funcionamento do Ensino Bésico |
Curriculos e Programas

Organizacao do trabalho Escolar

Eletiva

Planejamento do Ensino

Metod. e Prética do Ens. de Histéria e Geografia
Metod. e Prética da Educacdo Pré-escolar

Educacdo Especial: Fundam., Pressup. e Organizacao
Eletiva

7° PERIODO

8° PERIODO
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Avaliacdo e Medidas Educacionais Estagio Supervisionado Il
Metod. e Prat. do Ens. de Matematica e Ciéncias
Metod. e Pratica do Ens. Da Lingua Portuguesa
Estrutura e Funcionamento do Ensino Bésico Il
Estagio Supervisionado |

COMPLEMENTO DE HABILITACAO
HABILITACAO ADMINISTRACAO ESCOLAR/INSPECAO ESCOLAR

9° PERIODO 10° PERIODO 11° PERIODO
Estatistica Aplicada & Educacéo Gestdo Escolar Estagio Supervisionado IV
Princ. e Mét. de AE/IE” Legislacdo do Ensino Basico
Estagio Supervisionado IlI

HABILITACAO ORIENTACAO EDUCACIONAL/ SUPERVISAO ESCOLAR

9° PERIODO 10° PERIODO 11° PERIODO
Estatistica Aplicada a Educacdo Gestdo Escolar Estagio Supervisionado IV
Princ. e Mét. de SE/OE?® Legislacdo do Ensino Bésico
Estagio Supervisionado |11

TABELA 12 — Matriz Curricular do curso de pedagogia da FACED/UFAM — Versdo 1995

A manutencdo das habilitacbes, na verdade, atendia a demanda dos sistemas
educacionais publicos do Estado e do Municipio, uma vez que 0s concursos publicos
traziam em seus editais a exigéncia do apostilamento no Diploma de Pedagogia a
habilitacdo especifica para que seus portadores pudessem exercer a funcdo. SO poderiam
prestar concurso para atuar como pedagogo especialista aqueles que constasse no diploma
a habilitacdo especifica para atuar.

No entanto, o que se observava na pratica, antes mesmo da prépria reformulacéo, é
que estes sistemas educacionais j& ndo faziam distincdo entre as habilitacbes. Assim,
depois de aprovado no concurso e tendo assumido a funcdo, 0s egressos acabavam por
atuar nas escolas como uma espécie de “pedagogo generalista, assumindo as fungdes
pedagodgicas demandas na realidade escolar.

As politicas publicas de educacdo sempre foram determinadas pela conjuntura
econbmica e politica que permearam a historia da educacdo brasileira. A pratica

pedagogica dos profissionais de educacdo, embora ndo estivesse objetivamente definida

27 Administracao e Inspecao Escolar
28 Supervisdo Escolar e Orientacdo Educacional
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nas leis de educacdo, tem sido fundada, de modo geral, no atendimento dos pressupostos
presentes nestas leis.?

Assim, discursdes por todo o pais acerca da identidade do curso de pedagogia
aconteciam de forma cada vez mais frequente. Urgia, como foi visto, a elaboracdo de
novas diretrizes para o curso.

No bojo dessas discursdes, foi aprovada em 1996 uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo nacional. Trata-se da Lei 9.394/96, sancionada em 24 de dezembro
daquele ano. Em seu texto, estabelece que a formacao dos profissionais da educacao deve
ser deita em nivel superior. No entanto, admite como formacdo minima para 0 magistério,
nos niveis de educacdo infantil e das quatro primeiras séries do ensino fundamental, a de
nivel médio na modalidade Normal (at. 62).

A grande novidade em relacdo a formacdo do profissional em educacdo foi a
criacdo dos “institutos superiores de educagdo” prevista n o artigo 62 como uma alternativa
as universidades e regulada no artigo 63 onde se qualifica 0 “curso normal superior”.

O chamado “normal superior” possuia uma duragd0 menor que 0 curso de
pedagogia e tinha a responsabilidade de formar professores para a educagéo infantil e para
as primeiras séries do ensino fundamental. Mais uma vez, o curso de pedagogia sofre um
golpe em sua identidade, uma vez que se coloca em questdo a qualidade da formacéo dos
docentes em um tempo menor.

No caso do curso de pedagogia da FACED/UFAM, que na versdo de 1995 do seu
curriculo, possuia a duragdo de cinco anos e meio, viu formar-se uma representagao social
que o colocava em desvantagem e em consequente desvalorizacao na sociedade.

No debate académico, chega-se a conclusdo de que era urgente uma nova
reformulacdo do curso de pedagogia da FACED/UFAM no sentido de adequé-lo ao
contexto da nova LDB e das conjunturas decorrentes de sua implantacdo no seio da

sociedade.

# |Isto fica claro quando, para implantacdo da Lei 5.692/71, estabeleceu-se a Reforma Universitaria na Lei
5.540/68, com quatro anos de antecedéncia, visando justamente a formacdo de profissionais da educagéo
que viabilizariam as reformas do ensino de 1° e 2° graus.
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Assim, em 1999 e aprovado um novo projeto politico pedagogico para o referido
curso, o qual promove um enxugamento nas disciplinas e uma ajuste nas distor¢bes
presentes no curriculo anterior. Isto levou a uma reducdo da formacao para nove periodos,
incluindo o Complemento de Habilitagdo, que foi mantido com o0 mesmo agrupamento
anterior, ou seja, habilitagdo em Administracdo Escolar/Inspecdo Escolar e Habilitacdo em
Supervisdo Escolar/Orientacdo Educacional. Destarte, o numero de disciplinas das
habilitacbes de complemento foram reduzidas & duas, sendo “Administragdo Escolar e
Inspecéo Escolar no Ensino Basico”, para a habilitacdo de AE/IE, e “Supervisdo Escolar e
Orientacdo Educacional no Ensino Basico” , na habilitacdo SE/OE, incorporadas ao oitavo
periodo regular, junto com o Estagio Supervisionado Il (Magistério de 12 a 4? séries). A
disciplina Estatistica Aplicada a Educacdo, exclusiva das habilitacbes do complemento,
passa a ser obrigatdria a todos os alunos, inserida no sexto periodo.

Como isso, todos os alunos do curso de pedagogia teriam os principios das
habilitacdes, devendo retornar apenas mais um periodo para cursar 0 estagio
supervisionado especifico e obter o apostilamento no diploma.

Mais uma vez observa-se uma desvalorizacdo ainda maior na formacdo do
especialista que, no curriculo tecnicista de 1977 faziam 20 disciplinas especificas em
quatro periodos, portanto dois anos, e que agora receberia toda a formacdo em uma
disciplina de 60 horas e o estagio supervisionado de 180 horas.

Assim, mesmo ndo excluindo as habilitagdes, o projeto politico pedagdgico de
1999 acabou por desferir o ultimo golpe na perspectiva do bacharelado em pedagogia.

Outras mudancas realizadas demonstram que a reformulacdo de 1999 acabou
configurando-se um retrocesso no processo de identidade do curso de pedagogia da
FACED/UFAM.

Dentre essas mudangas, a exclusdo da disciplina Introducédo a Filosofia para dar
lugar a disciplina Introducdo a Pedagogia trouxe perdas substanciais nas disciplinas
Filosofia da Educacéo | e Filosofia da Educacédo Il, uma vez que os alunos perderam a
base epistemoldgica que davam suporte aos contetdos especificos de educacao sob o olhar
da filosofia. Por outro lado, a disciplina Introducéo a Pedagogia nédo supria as lacunas
presentes nos fundamentos teoricos filosoficos, inclusive quanto a propria crise de
identidade do curso. Ainda nos fundamentos, a disciplina Sociologia | foi substituida por
Introducdo a Sociologia da Educacao.
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Foi criada a disciplina Expressao Cultural e Educacéo, cujo o foco eram 0 ensino
das linguagens artisticas a partir dos parametros curriculares em Artes. A época, um
acirrado debate se configurou em torno da nomenclatura da disciplina e suas concepcoes
contrérias entre arte como linguagem estética e a arte como expressdo cultural. Venceu a
segunda.

Outra disciplina criada foi Comunicagdo, Educacdo e Tecnologia, que visava
contemplar o estudo das novas tecnologias e das novas linguagens midiaticas no processo
educativo.

Algumas outras disciplinas apenas mudaram a nomenclatura mas mantiveram suas
ementas anteriores e a equivaléncia. E o caso de Antropologia ‘da’ Educagao que passou a
se chamar Antropologia ‘e’ Educacdo, de Introducdo a Metodologia da Pesquisa
Educacional transformada em Metodologia da Pesquisa em Educacdo, Estrutura e
Funcionamento do Ensino Basico | e Il desmembradas nas disciplinas Politica
Educacional e Organizacdo do Ensino Basico e Legislacdo do Ensino Basico,
Planejamento do Ensino e Avaliacdo e Medidas Educacionais condensadas na disciplina
Planejamento e Avaliacdo do Ensino, a disciplina Curriculos e Programas transformada
em Escola, Curriculo e Cultura e, por fim, Organizacéo do Trabalho Escolar, que passou
a chamar-se Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Gestdo Escolar. Além destas, as
disciplinas Metodologia e Préatica do Ensino das areas especificas (Historia e Geografia,
Educagdo Pré-escolar, Matematica e Ciéncias e Lingua Portuguesa) passaram, na nova
versdo do curriculo, serem chamadas Teoria e Pratica do Ensino (Historia e Geografia,
Educacao Infantil, Matematica e Ciéncias e Lingua Portuguesa). Foi ainda acrescentada a
disciplina Teoria e Prética da Alfabetizacéo, inexistente na verséo de 1995.

Uma mudanca importante foi a exclusdo das disciplinas Atividades Orientadas | e
I, que ndo conseguiram atingir o proposito ao qual foram destinadas. A falta de
entendimento por parte da maioria dos professores de como operacionaliza-las o que
impossibilitou que as mesmas fossem instrumentos de articulagio com as outras
disciplinas, promovendo a interdisciplinaridade, foram fatores decisivos para a sua
extincao.

Para substitui-las e tentar promover a interdisciplinaridade, foram criadas as
disciplinas Iniciacao a Pesquisa e Préatica Pedagogica I, Il e 11l. Com efeito, esse processo
de articulacdo entre teoria e préatica iniciaria com a disciplina Metodologia da Pesquisa em

Educacdo, na qual os alunos receberiam os fundamentos e pressupostos da pesquisa,
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passaria pelas disciplina Iniciacdo a Pesquisa e Pratica Pedagogica I, em que elaborariam
um projeto de pesquisa, Iniciacdo a Pesquisa e Pratica Pedagogica Il, na qual executariam
0 projeto, Iniciacdo a Pesquisa e Pratica Pedagogica Ill, onde seria produzido o relatério
da pesquisa, e culminaria no Estagio Supervisionado | e I1.

Mais uma vez a proposta tornou-se inoperante devido a falta de continuidade das
mesmas, seja pela troca de professores, seja pela falta de um planejamento mais amplo que
possibilitasse essa articulacéo.

Vale destacar que o0s alunos egressos que participaram sujeitos desta pesquisa
formaram-se a partir da versdo desse curriculo®. Convém, pois, retomar alguns relatos:

A teoria e a pratica ndo tem combinado muito, é quando chegamos na hora dos estagios
que podemos ver a deficiéncia (...) a teoria e a pratica estdo bem distante uma da outra.

As teorias que aprendemos muitas vezes ndo se aplica na realidade e como uma
demagogia (JULIANA, 24 anos).

Existe teoria macante, ainda que em sua grande parte seja bem proveitosa e Util a curto,
médio e longo prazo, o contato com a pratica € langado, praticamente, todo para 0s
Gltimos periodos, justamente, os mais corridos. Talvez, essa seja a grande lacuna do
curso. Uma distancia significativa entre toda a enxurrada de teoria e a préatica nas escolas.
Para quem opta pelo curso sem essa experiéncia de sala de aula, além de ser uma
“desvantagem”, por ndo ter a vivéncia para fundamentar seus argumentos, € um impacto
depois de anos de leituras, trabalhos e estudos com a realidade das escolas (CLAUDIA,
25 anos).

A disciplina Iniciacéo a Pesquisa [e Pratica Pedagogica] se resumiu a leitura de textos e a
elaboracdo de um projeto que ficou no papel. Alguns nem entregaram nada e passaram...
(JULIA, 24 anos)

Estes relatos demonstram que, embora a intencdo fosse a melhor, na pratica, nao
aconteceu. Mais uma vez, o curriculo favoreceu uma representacao social da docéncia na
qual o professor é visto como desvalorizado e desprestigiado. Essa representacdo acabou
produzindo discursos que associavam o trabalho docente a evocacgdes tais como amor,
vocacdo, dedicacdo. Na pratica o discurso exclama que a profissdo de docente &
desvalorizada e cheia de desafios. Por isso, para exercé-la é necessario que o profissional

goste do que faz, tenha amor, vocacdo e se dedique ao maximo. Esse pensamento

%0 Embora no ano em que 0s egressos participantes conclufram o curso ja estava em vigor o curriculo atual,
estes ainda eram remanescentes do curriculo anterior decorrente do processo de transig&o.
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praticamente extingue toda a dimensdo politica da profissdo, reduzindo-a ao aspecto
individual e subjetivo.

Do final da década de 1990 até o langamento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de pedagogia, mantiveram-se no ambito académico os debates e as discursdes
que permeavam a identidade do curso de pedagogia. Até que em 2008 acontece a Ultima
reformulacdo do Projeto Politico Pedag6gico do curso de pedagogia na Faculdade de

Educacao, implementado no ano seguinte, o qual sera apresentado e analisado a seguir.

4.5 O curriculo de 2008, em vigor no curso de pedagogia da FACED/UFAM.

Mesmo com a aprovacdo das Diretrizes, as polémicas que acompanham as
discussdes sobre seu carater e a identidade do curso de pedagogia continuaram na pauta
das discussdes académicas e politicas. As questdes postas afiguraram-se um desafio para a
area da educagdo como um todo, para a investigacdo e a pesquisa interdisciplinares,
compartilhadas a muitas maos. N&o se limitou a algumas universidades. Outros desafios
emergiram de sua aprovagao, entre os quais o de construir efetivamente cursos e percursos
de formacao no campo da educacdo e da pedagogia, visando formar profissionais que
atuardo na educagdo basica, na formacdo de criancas, jovens e adultos, na gestdo e
organizagdo dos espacos escolares ¢ na elaboragdo de formas criativas e criadoras para a
educacdo escolar e ndo-escolar.

Buscou-se, no ambito das universidades brasileiras a efetivacdo de uma politica
global de formacéo dos educadores, motivadas para o debate e para a vivéncia de novas e
criativas experiéncias curriculares nos cursos de pedagogia e licenciaturas. Por outro lado,
as entidades representativas de importantes segmentos da area — a ANFOPE, o
FORUMDIR, a ANPED e o CEDES -, as diretrizes da pedagogia e a politica de formagao
dos profissionais da educacdo estiveram presentes e foram objeto de analise e de
proposi¢des nos encontros, seminarios e congressos realizados por todo o pais.

Esse cenério juntamente com as transformacgdes da sociedade e nas politicas
publicas de educacdo, que apresentaram novas orientacdes legais e curriculares para a
Educacdo Infantil, para os Anos Iniciais e para a Gestdo do Trabalho Escolar,
desencadearam na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas um
intenso debate acerca do curso de pedagogia nos diversos segmentos da comunidade

académica. No campo deste debate, havia um ponto que era comum a todas as correntes e



135

pensamentos: as caracteristicas regionais do curso e da universidade. Consta na
apresentacdo do Projeto Politico Pedagogico:
A processualidade das atividades desenvolvidas enfatiza a construgdo coletiva, no
entendimento de que a funclo social e constituicdo da identidade do Profissional

graduado pelo Curso de Pedagogia/UFAM deve tomar como referéncia a realidade da
Regido Amazénica (UFAM, 2008, p. 2).

Assim, em meio ao debate nacional acerca da identidade do curso de pedagogia no
processo de elaboracdo das Diretrizes Nacionais Curriculares, em que discutia-se sobre a
formacdo do pedagogo quanto as habilitacGes e a formacao do professor, acontece no ano
de 2005 a XIX Semana de Pedagogia. No evento foram apresentadas e discutidas as
propostas do FORUNDIR (Férum dos Diretores das Faculdades de Educacdo das
Universidades Publicas) e pela ANFOPE (Associacdo Nacional de Formacdo de
Profissionais da Educacao).

O FORUMDIR, no documento “Carta de Porto Alegre” elaborada em seu XVIII
encontro Nacional, realizado naquele municipio, reafirmou sua compreensdo segundo a
qual a Pedagogia se aplica ao campo teorico-investigativo da Educagdo e ao campo do
trabalho pedagdgico que se realiza na praxis social. Assim,

... 0 pedagogo devera receber uma formacéo integrada para atuar na gestdo dos processos
educativos escolares e ndo-escolares; na producdo e difusdo do conhecimento do campo
educacional e no exercicio da docéncia nas Séries Iniciais no Ensino Fundamental, na
Educacdo Infantil e nas disciplinas pedagogicas dos cursos de formacdo de professores.
Nesse sentido, constituem-se como 4&reas integradas de formacdo profissional do
Pedagogo: a) Docéncia na Educagio Infantil, nas Séries iniciais do Ensino Fundamental e
nas disciplinas pedagdgicas para a formagdo de professores (e em outras areas emergentes
do campo educacional); b) Gestdo Educacional, entendida como a organizacdo do
trabalho em termos de planejamento, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo nos
sistemas de ensino e em processos educativos escolares e nao-escolares, bem como o

estudo e a formulagdo de politicas pdblicas na area da educagdo (FORUMDIR, 2003, p.
1).

Esta posi¢cdo vem como contraposicdo ao Projeto de Resolu¢do do CNE (formagéao
de professores da educacdo basica em nivel superior e institutos superiores de educacao,
versdo de 01/12/03), que problematiza, entre outras coisas, que € o Curso Normal de Nivel
Medio, “o aceitavel para a formagdo de professores de educacdo infantil e de 1° a 4°
séries”, deixando aos professores individualmente a tarefa de ingressar em cursos de nivel
superior.

Para a ANFOPE (Associacdo Nacional de Formacéo de Profissionais da Educacao),
posicionava-se contra a formagéo fragmentada do pedagogo, defendendo a formacao tanto
do decente quanto do especialista, para atividades escolares e ndo escolares. Segundo o
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Documento Final do XI Encontro Nacional, o pedagogo formado no curso de pedagogia “¢
um profissional da educacdo que entende do fendmeno educativo de maneira profunda e
que podera atuar também para além dessa docéncia em outros espacos e funcdes
educativas” (ANFOPE, 2002, p. 25).

Neste encontro realizado em 2002, ¢é reafirmado pela ANFOPE a docéncia como
eixo de formacéo profissional do pedagogo, ainda que reconhecendo que a Pedagogia nao
se encerra nas funcBes docentes. Para a entidade, as areas de atuacdo profissional do
pedagogo seriam:

a) Docéncia na Educacdo Infantil, nos Anos iniciais do Ensino Fundamental

(escolarizacdo de criancas, jovens e adultos); Educacdo Especial; Educacdo
Indigena) e nas disciplinas pedagdgicas para a formacao de professores;

b) Organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias escolares e ndo-
escolares;

c) Producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional;

d) Areas emergentes do campo educacional (ANFOPE, 2002, p. 25 e 26).

Em ambito nacional, durante todo o ano de 2005 e inicio de 2006, permeavam no
processo de construcdo das Diretrizes Curriculares para o curso de pedagogia contradigdes
quanto & finalidade do curso. De um lado argumentos defendiam a formacdo para a
docéncia, de outro para o exercicio de atividades especificas em varias areas do saber/fazer
educacional e pedagdgico.

Em 2006, a XX Semana de Pedagogia, ja com as Diretrizes Nacionais Curriculares
para o curso de pedagogia, foi organizado um cronograma pela comunidade da Faculdade
de Educacéo para a execucédo de acOes que definiriam o novo projeto politico do curso. No
mesmo ano foi realizada a | Mostra da FACED, em que foram expostos e discutidos 0s
trabalhos desenvolvidos no ensino, na pesquisa e na extensdo. A partir deste debate
chegou-se ao redimensionamento dos trabalhos produzidos pela faculdade, destacados as
possibilidades e os limites sob os pontos de vista metodologico, tedrico e organizacional.
Do resultado deste processo partiu-se para a formulacdo de uma nova proposta pedagogica
e curricular.

Uma primeira versdo do atual projeto e a sintese do Projeto para o Polo da UFAM
em Benjamim Constant/AM serviram de base inicial para a discussdo de formulacdo do

novo projeto pedagdgico e curricular do curso de pedagogia que contou com a participacao
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dos departamentos, dos grupos e nucleos de pesquisa, além de alunos e professores, que
deveriam levar suas propostas para as assembleias da comunidade.

Com efeito, definiu-se que a docéncia seria o eixo central do curriculo, seguindo as
orientagdes presentes nas Diretrizes Curriculares do curso de pedagogia, atendendo a
formacdo de professores para a educacao infantil (criancas de 2 a 6 anos) e para as séries
iniciais do ensino fundamental (criancas de 7 a 10 anos)*".

Nesse sentido, se de um lado essa especificagdo atende a novas necessidades de formacéo
do Professor da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais, de outro ela favorece a redefini¢do
e reconfiguracdo dos conhecimentos, métodos e estruturas de atuagdo do campo da
pedagogia; os quais devem se voltar especialmente para 0s processos e mecanismos do
desenvolvimento, da socializacdo, da aprendizagem e da escolarizacdo da crianca. Essa

direcdo implica, também, a delimitacdo de conhecimentos e abordagens politicas e
metodolégicas da gestdo educacional e escolar (UFAM, 2008, p. 4 e 5).

Destarte, foram priorizados os contetidos e métodos da gestdo escolar, sob o intuito
pressuposto destes fortalecerem e qualificarem a formacdo e atuacdo do professor da
educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Segundo o projeto, isto
favorece a construcdo de estruturas capazes de interpretar, formular propostas e intervir na
gestdo democratica da escola.

Segundo as orientagdes dos Pareceres, das Resolucdes e das Diretrizes para 0 curso
de pedagogia, parte dos conteidos e estruturas das antigas habilitacdes sdo incorporados
para a area de gestdo educacional e escolar. No entanto, embora com uma nova roupagem
e concepcao mais ampla, foi privilegiada a area de administragdo, uma vez que na nova
configuracdo da organizacdo do trabalho escolar e dos sistemas de ensino, a orientacao
educacional foi perdendo espago até ser substituida pela Psicologia Escolar. A inspecdo
escolar, cuja atuacdo se dava no macro dos sistemas educacionais, acabou sendo exercida
por profissionais de outras areas.

. & fundamental a participacdo do Professor na gestdao de processos educativos, na
organizacao e funcionamento de sistemas e de institui¢ces de ensino. E uma participacao
que deve ser entendida para além da atuagdo nas atividades burocréticas dos sistemas e

instituicdes de ensino, o que implica exigéncias de formacdo tanto tedricas e
metodolégicas quanto politica (UFAM, 2008, p. 8).

%1 De acordo com o texto do Projeto Politico Pedagégico e Curricular do Curso de Pedagogia.
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A supervisdo escolar, entendida no Projeto Politico Pedagdgico do curso como
“orientada  especificamente pela formulacdo, desenvolvimento, coordenagéo,
acompanhamento e avaliagédo de planos/projetos curriculares de ensino e aprendizagem”
(UFAM, 2009, p. 6), acabou por aparecer no projeto como uma orientagdo para que seus
contelidos e estruturas configurassem em nivel de pds-graduacao lato sensu, como curso de
especializacao.

De fato, o projeto acabou seguindo o que havia sido proposto pelo FORUMDIR e
pela ANFOPE, eliminando da formacdo as habilitagbes em suas especificidades,
redefinindo na Gestdo Educacional e Escolar os principios, métodos e conteldos da
administracdo educacional reconfigurada nas novas concepgdes em voga.

O projeto pedagdgico e curricular buscou atender a diversidade e a inclusdo de
sujeitos nos contextos socioculturais, a partir de abordagens pedagdgicas especiais. Assim,
definiu-se incluir no curriculo as modalidades escolares Educacéo de Jovens e Adultos,
Educacao Especial e Educacao Indigena, com o objetivo de favorecer a especializagédo de
conhecimentos, metodologias e praticas.

Um outro aspecto debatido e presente no projeto curricular e pedagdgico trata da
questdo das novas tecnologias:

O Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia/UFAM dedica-se entre outras questdes, a
estudos e pesquisas sobre as muta¢Ges em curso nos mundos do trabalho, sobretudo a
intensificacdo do ritmo das inovagdes tecnoldgicas de base micro eletrénica [...] Para
além de perspectiva exclusivamente instrumental e tecnicista das tecnologias e das
mediacBes didaticas, a dotacdo de novas condigBes tecnoldgicas deve estar relacionada

pedagogica e curricularmente as areas definidoras do Curso, quais sejam, a Educacdo
Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (UFAM, 2008, p. 7 e 8).

Propde-se o curriculo a inclusdo tecnoldgica e digital do graduando por meio de
programas pedagdgico-curriculares especificos, por meio de novas condigdes tecnologicas,
tais como: brinquedoteca, laboratorio de producdo de materiais (videos, livros, softwares),
salas multimidia (tele e videoconferéncia) laboratorio de informatica, banco de dados
digital e outros. “Na construgdo da matriz curricular, essa perspectiva tecnologica tem por
ancora os conteddos disciplinares de jogos, arte-educacdo, mediacdes didaticas e, ainda,
literatura infantil” (UFAM, 2008, p. 8)

Conforme o texto do Projeto, houve também uma preocupacdo em contemplar o
estudo dos problemas sociais contemporaneos pertinentes a vida, a atuagdo cidadd e a
formacdo dos sujeitos, entre as quais a questdo do meio ambiente, a diversidade étnica e

cultural e dos proprios sujeitos da educacdo. Considerando que a atuacdo do
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pedagogo/professor esteja prioritariamente inserida no contexto amazonico, buscou-se uma
abordagem que privilegiasse essa tematica, visando “...tanto o aprofundamento dos
problemas e singularidades regionais quanto a necessidade de formacdo de processos
identitarios dos sujeitos estudantes da Amazonia” (UFAM, 2008, p. 9).

Indicou-se, assim, a perspectiva de abordar estas tematicas numa perspectiva
transversal, isto é, os conteudos sobre a natureza, a cultura, a diversidade étnica ancoradas
“nos conceitos de sustentabilidade, auto-organizacdo, apropriacéo e significagéo social e
educacional do patrimonio cultural, ambiental, material e imaterial” (UFAM, 2008, p. 9).

No projeto, esta perspectiva se materializa na articulagdo entre as disciplinas
obrigatorias “Antropologia e Educacdo”, “A crianca, a natureza e a sociedade”,
“Metodologia da Pesquisa em Educagao” e “Educacao Indigena”.

Conforme o proprio projeto anuncia, busca-se dessa maneira uma formacgdo ampla
e global do profissional pedagogo, que podera atuar nos campos formal, ndo-formal e
informal, conquistando espagos mais amplos no mercado de trabalho, tendo a docéncia
como principio estruturantes.

Podemos inferir que todo pedagogo tem uma formacdo para o exercicio da docéncia,

porém nem todo docente € um pedagogo, o que Ihe possibilita uma maior ampliacdo de
campo profissional tendo a pedagogia como profissdo (UFAM, 2008, p. 9).

Até aqui foram apresentados 0s pressupostos tedricos e conceituais que
fundamentam o Projeto Politico Pedagdgico e Curricular do curso de pedagogia, em vigor.
O foco principal deste trabalho de pesquisa, no entanto, ndo é nem a avaliacao do curriculo
em questdo, nem a discussdo do mérito acerca do seu processo de elaboracdo. De fato,
analisar e discorrer acerca da representacdo social da docéncia pelos alunos do curso no
percurso da formacdo € o foco desta pesquisa. No entanto, para que se chegue a este
objetivo, € preciso partir do curriculo e do projeto politico do curso e sua aplicacao pratica,
bem como, identificar em seu desenvolvimento a construcao desta representacao.

A sequir, serdo apresentados 0s pontos principais que dizem respeito diretamente
ao objeto desse estudo. A saber, o perfil do licenciado em pedagogia, as competéncias
gerais, habilidades/atitude/valores e os objetivos do curso, segundo o projeto politico

pedagdgico e curricular do mesmo.
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4.5.1 O perfil do licenciado em pedagogia da FACED/UFAM

As Diretrizes Nacionais Curriculares concebem o aluno de Pedagogia como aquele
que lida em seu processo de formacdo com informacgdes e habilidades permeadas de
conhecimentos te6ricos e praticos, consolidadas pelo exercicio da profisséo,
“fundamentando-se em interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacéo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (BRASIL, 2005, p.
10). Esse conhecimento deve se constituir por meio de diversos olhares interconectados
entre si. Olhares das ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana, que possibilitam a
leitura e a interpretacdo das relacbGes sociais e étnico-raciais, também dos processos
educativos por estas desencadeados.

Com efeito, a formacéo do licenciado em Pedagogia deve compreender a escola
como uma organizacdo complexa, cuja a funcdo social e formativa é a de promover
educacdo para e na cidadania. Esta educacdo deve ser compartilhada com equidade e
qualidade.

Por outro lado, a multiplicidade de conhecimentos e saberes presentes nesse
processo formativo do licenciado em pedagogia substancia a conexdo entre sua formacao
inicial, o exercicio da profissao e as exigéncias de educacédo continuada (BRASIL, 2005)

O campo de acdo do pedagogo é configurado pelo trabalho realizado em espagos
escolares e ndo-escolares, que tem a docéncia como base. “Nesta perspectiva, a docéncia é
compreendida como acdo educativa e processo pedagdgico metodico e intencional,
construido em relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia” (BRASI:, 2005, p. 7).

Desta forma, a docéncia constitui-se na articulacdo de conhecimentos construidos a
partir de diferentes tradi¢Ges culturais e das ciéncias, além de valores, posturas e atitudes
éticas, de manifestacBes estéticas, lGdicas, laborais. Portanto, ndo deve se restringir a
utilizacdo de métodos e técnicas pretensamente pedagogicos e desarticulados de realidades
historicas especificas (BRASIL, 200).

De acordo com o Parecer VNE/CP N° 5/2005, que estabelece as diretrizes para o
curso de pedagogia, o perfil do licenciado em Pedagogia deve estar associado ao proprio
perfil do curso e seus pressupostos conceituais e tedricos. Assim, para que se possa tracar o
que se espera dos egressos do curso € necessario que se considere:
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— 0 curso de Pedagogia trata do campo teorico-investigativo da educacédo, do ensino, de
aprendizagens e do trabalho pedago6gico que se realiza na praxis sociais;

— adocéncia compreende atividades pedagdgicas inerentes a processos de ensino e de
aprendizagens, além daquelas proprias da gestdo dos processos educativos em
ambientes escolares e ndo escolares, como também na producdo e disseminacdo de
conhecimentos da &rea de educacéo;

— 0s processos de ensinar e de aprender dao-se, em meios ambiental-ecoldgicos, em
duplo sentido, isto &, tanto professora(es) como alunas(os) ensinam e aprendem, uns
com 0S outros;

— o professor é agente da (re)educagdo das relacdes sociais e étnico-raciais, de
redimensionamentos das funcbes pedagogicas e de gestdo da escola (BRASIL, 2005,

p. 8).

Nesta direcdo, o projeto politico pedagogico e curricular do curso de pedagogia da
FACED/UFAM apresenta o perfil do licenciado em pedagogia afirmando que o egresso do
curso caracteriza-se pela “apropriacao e objetivagdo de dominios teoricos, pedagdgicos e
metodologicos, dinamizados no exercicio tedrico-pratico de praticas pedagogicas em
ambito de instituicdes educacionais escolares e ndo-escolares” (UFAM, 2008, p. 10).

O aluno do curso de pedagogia da FACED/UFAM, de acordo com a proposta
curricular, deve ser o sujeito que terd como campo de atuacdo a docéncia na educacgdo
infantil e nos anos iniciais da educacdo basica, na gestdo educacional e na producdo e
difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional. Para isso, 0 curso
deve oferecer uma consistente formacdo teodrica e metodologica, além de saberes e
praticas, organizados e articulados ao longo do curso (UFAM, 2008).

A formacdo deve possibilitar ao egresso a capacidade de orientar 0s processos de
ensino e aprendizagem levando em consideragdo as caracteristicas dos educandos e as
manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas, culturais, étnicas, emocionais e afetivas.
Para isso, é preciso que seja promovida uma formacao consistente que favoreca que este
tenha consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas em diversos aspectos. Deve,
portanto, desenvolver a capacidade de analisar problemas socioculturais e educacionais
visando o planejamento de acBes educacionais e pedagdgicas que contribuam para a
superacéo das diversidades e da consequente exclusdo social.

O licenciado deve receber formacao adequada para que tenha capacidade de:
...organizar e desenvolver experiéncias de aprendizagem, utilizando diferentes modos de
ensino e linguagens na abordagem dos contetdos escolares, de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, adotando uma

perspectiva interdisciplinar adequada as diferentes fases e ciclos de desenvolvimento
humano, particularmente de criancas (UFAM, 2005, p. 11).
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Para isso, o licenciado deve ser capacitado a:

...realizar investigacdo educacional que proporcione conhecimentos sobre a realidade
sociocultural, ambiental e modos de vida dos estudantes, no sentido de favorecer a
vinculagdo entre os contetdos escolares, 0s saberes e necessidades da vida social dos
sujeitos (UFAM, 2008, p. 12).

Quanto a organizacdo do trabalho escolar, deve ser estimulado o habitus de
trabalho coletivo e compartilhado entre a area pedagoOgica e as demais areas do
conhecimento que fundamentam o campo educacional, bem como “promover e facilitar
relacbes de cooperacao entre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade.

O licenciado, segundo o projeto politico pedagdgico e curricular, deve ainda
“participar da gestdo das instituicbes em que atuem planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais” (UFAM, 2005, p. 12),
conhecendo e aplicando as determinag0es legais, as diretrizes e programas curriculares na
execucao e avaliacdo de curriculos da educacdo infantil e anos iniciais.

O projeto do curso privilegia a formagdo para educacao inclusiva com relagdo as
abordagens étnico-raciais e as modalidades especiais de ensino, contemplando
fundamentos e abordagens pedagOgicas da Educacdo Especial, Educacdo Indigena e
Educacdo de Jovens e Adultos. Esta perspectiva visa promover, segundo o projeto, a
“atuagdo pedagogica inclusiva e afirmativa, na compreensdo, interpretacdo e formulacao
de processos pedagogicos especificos para 0s sujeitos definidos nas citadas abordagens e
modalidades de ensino” (UFAM, 2008, p. 12).

Assim, espera-se que o egresso de pedagogia seja apto a:

Favorecer a incluséo social dos sujeitos indigenas, com necessidades especiais e jovens,
através de uma postura politica e pedagdgica afirmativa, pautada na constituicdo de
processos identitarios, de valorizacdo dos saberes, modos de vida e condigdes de
desenvolvimento e socializac&o.

Promover o dialogo intercultural entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientacOes filosdficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena
junto a quem atuam e os provenientes da sociedade majoritaria.

— Participar de grupos de pesquisa e desenvolvimento de alternativas pedagdgicas,
didaticas e tecnoldgicas, voltados para a inclusdo e escolarizacdo de sujeitos
portadores de necessidades especiais, especificidade étnica e com rupturas na
escolarizacéo regular.

— Atuar como agente intercultural, com vistas a valorizacdo de temas indigenas
relevantes no intercdmbio com a sociedade nacional e global.
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— Atuar na promocgdo do desenvolvimento de propostas e mediacBes pedagogicas
voltadas para a formacao/escolarizacdo dos sujeitos com necessidades especiais e/ou
especificidade étnica;

— Investir na sua formacdo profissional continuada nas abordagens tedricas e
pedagogicas, definidas no campo da diversidade e modalidades da educacédo escolar e
ndo-escolar (UFAM, 2008, p. 12-13).

O curso de pedagogia deve, no processo de formacdo do aluno, favorecer o

desenvolvimento de competéncias, habilidades e valores para que este tenha em sua agao

profissional as atitudes necessarias para a promocdo de uma educacdo igualitaria de

qualidade, agrupadas para fins didaticos em trés competéncias: politica, humana e

técnica, conforme a Tabela 13.

COMPETENCIA POLITICA

COMPETENCIA HUMANA

COMPETENCIA TECNICA

-Compreensdo da  Educacdo
como processo global, que acon-
tece dentro e fora da sala de
aula.

-Compreensdo do processo de
construgdo do conhecimento, em
suas dimensdes individuais e
sociais.

-Compreensao das diversas for-
mas de producdo cultural que
envolvem o estudante, bem
como a influéncia das diferentes
linguagens presentes na socie-
dade atual na construcéo do co-
nhecimento.

-Capacidade de refletir sobre a
pratica pedagdgica, num movi-
mento dialético, visando a
inovacdo tedrica e educacional
orientadas para a transformacéao
social.

-Compromisso ético-profissional.

-Compromisso com 0 principio
da gestdo democratica da educa-
céo.

-Atuacdo em ambientes educati-
vos escolares e ndo-escolares.

-Capacidade de criar situacGes
funcionais de aprendizagem e de
avaliacdo, no processo educa-
tivo.

-Capacidade de promover a
interacdo  entre  estudantes,
professores, familias e comuni-
dade como forma privilegiada de
construcdo do conhecimento.

-Capacidade de compreender as
diversidades étnico-sociais,
culturais e especiais, promo-
vendo a educacdo inclusiva.

-Capacidade de coordenar grupos
e lidar com as diferencas entre
seus membros.

-Compreensdo das contribuicdes
das diversas ciéncias que funda-
mentam a Educacdo para a cons-
trucdo de uma préatica educativa
de qualidade.

-Compreensdo do desenvolvi-
mento do educando e da
importancia da proposi¢éo de um
trabalho intencional e sistemati-
zado.

-Capacidade de articulacdo da
educacdo com outras areas do
conhecimento.

-Capacidade de articular ensino e

pesquisa na producdo do
conhecimento e na pratica
pedagdgica.

-Capacidade de  desenvolver
metodologias e materiais
pedagdgicos, utilizando recursos
tecnoldgicos disponiveis.

-Capacidade de analise, elabora-
¢do, planejamento e implementa-
¢do de projetos educacionais.

-Dominio das areas de conheci-
mento a serem trabalhadas em
cada nivel de sua atuacéo.

-Realizacdo de um trabalho
pedagdgico pautado na
interdisciplinaridade e na investi-
gagdo.

Tabela 13 — Competéncias gerais, habilidades/atitudes/valores. FONTE: UFAM, 2005, p. 12-14. Elaboragéo do autor.
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Com efeito, o projeto do curso de pedagogia visa a formacao integral do pedagogo,
em diversos campos de atuacdo e com uma vasta base epistemologica capaz de
desenvolver competéncias e habilidades para atuar no campo educacional escolar e ndo-

escolar.

4.5.2 Objetivos do curso de pedagogia da FACED/UFAM

Quanto aos objetivos propostos para 0 curso, nos objetivos gerais foram
contemplados os campos de atuacdo do pedagogo de acordo com as diretrizes nacionais,
almejando-se formar o pedagogo para atuacdo profissional: para a docéncia na educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental; para planejamento, implementacéo e
avaliacdo de projetos educacionais e pedagdgicos; para a pratica da gestdo democrética e
participativa da educacdo (UFAM, 2008).

Nos objetivos especificos 0 curso de propde a estudar 0s processos de construcao
do conhecimento, levando em conta as interacdes e implicacdes nas relacdes pertinentes ao
sujeito, enfatizando a diversidade cultural e ambiental amazonica nas abordagens dos
processos de formacdo da crianca. Para isso, se propde a constituir grupos de estudo,
reflexdo, desenvolvimento de materiais e projetos visando a acdo pedagdgica no campo
educacional.

Além disso, sdo objetivos especificos do curso:

—  Possibilitar ao pedagogo a compreensdo das politicas publicas relacionadas a
educacdo e suas implicagdes praticas;

—  Contribuir para o desenvolvimento dos saberes e competéncias pedagégicas teorico-
praticas constituintes do processo educativo, no intuito de possibilitar ao pedagogo a
compreensdo e atuacdo nos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos
estudantes, numa perspectiva de formacdo das multiplas dimensGes humanas;

— Sensibilizar o pedagogo para a necessidade da formacédo continua e da pesquisa para
a construcao de uma pratica educativa transformadora.

— Formar o pedagogo para a pratica da gestdo democratica da educacdo visando a
atuacao participativa nos processos da educacgéo e do trabalho escolar (UFAM, 2008,
p. 14)

Os objetivos apresentados, o perfil do e licenciado e as competéncias a serem
desenvolvidas serdo indispensaveis para a analise dos resultados do Grupo Focal e da

Evocacgdo das Palavras quanto a representacdo social da docéncia pelos alunos do curso,
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uma vez que na fala dos sujeitos aparecem diversas lacunas na formacéo, decorrentes desse
processo.

A seguir serdo apresentados os elementos que compdem a matriz curricular do
curso e a descrigdo dos eixos estruturantes do curriculo, ambos importantes para a analise
final deste trabalho de pesquisa na identificacdo dos elementos que comprovem a tese

proposta.

4.5.3 Matriz Curricular do curso de pedagogia da FACED/UFAM

A grande novidade e, provavelmente, um avanco em relagdo aos curriculos
anteriores, estd a concepcdo do curriculo organizado em eixos estruturantes, buscando a
integracdo a partir dos fundamentos, métodos, processos e mecanismos de compreensao e
organizacao do ensino, da aprendizagem e da estrutura escolar.

Observando essa sequencia estruturante, o projeto optou por iniciar a formagéo
com os fundamentos tedricos (1° ao 3° periodos). Em seguida, do 4° ao 9° periodo, as areas
de educacéo infantil e anos iniciais, finalizando com o estagio supervisionado em educacao
infantil no 8° periodo e o estagio supervisionado para 0s anos iniciais no 9° periodo. No 7°
periodo inicia a Gestdo na Educacdo, finalizando no 10° periodo, com o estagio
supervisionado em Gestao.

Duas necessidades fundamentaram esta opgéo curricular:

A necessidade de favorecer o aprofundamento tedrico, metodoldgico, técnico do

graduando, na perspectiva de promover a formacdo de profissionais e ou pedagogos
competentes, formados na FACED-UFAM;

A necessidade de o estudante obter a fundamentacdo prévia/pré-requisito — na Educacao
Infantil e Anos Iniciais — para cursar a area de Gestdo na Educacdo Basica (UFAM, 2008,
p, 16).

No projeto original, o curso se integralizaria em nove periodos durante quatro anos
e meio, com a indicacdo para que o estagio supervisionado fosse realizado no contraturno.
No entanto, pelo fato do curso ndo ser diurno, mas sim matutino ou vespertino, ndo haveria
como exigir do aluno que assim o fizesse, caso este fosse impedido por trabalho ou outro

motivo. Assim, em 2010, o colegiado do curso, depois de consultar a comunidade da
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FACED, através da Resolucédo 06/2010, alterou para dez periodos e cinco anos a duracéo
do curso, para no alterar nada da matriz curricular nem das disciplinas®.

A construcdo do quadro de ementas e a proposta dos conteidos disciplinares se
orientou, segundo 0 projeto, por uma “perspectiva integradora dos suportes teoricos,
pedagdgicos e metodoldgicos, que fundamentam a organizacdo escolar e a pratica docente”
(UFAM, 2008, 16).

Essa integracdo deve ser fundamentada a partir de uma coeréncia interna,
articulando as disciplinas em termos de Estruturas, Conceitos e Eixos visando as
concepcdes, as formas de organizagéo e a intervengdo na educagéo escolar, bem como na
pratica pedagogica, no processo de formacdo e construcdo do conhecimento por parte do
estudante.

Com efeito, foram consideradas referéncias que compuseram a estrutura das

disciplinas pertencentes as formacdes de educacdo infantil e dos anos iniciais, a saber:

a) as dimensdes de formacdo do sujeito crianca (linguistico, estético, cultural e
cientifica).

b) Os conteddos e processos diversos do conhecimento (linguagem, artes,
ciéncias, matematica).

c) As metodologias e atividades do ensino como a estruturacao de experiéncias de
aprendizagem da crianca (educacéo infantil e anos iniciais).

Dessas referéncias, chegou-se a estrutura dos eixos conceituais e metodoldgicas,
apresentadas na Figura 14:

2 E importante citar que no debate acerca da proposta de alteragdo, varios alunos manifestaram que néo
queriam abrir mdo da formacdo em Gestdo, sob 0 argumento de ndo quererem ser “somente” professores.
Este fato foi uma das motivacGes para que fosse realizado esse trabalho de pesquisa.
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EIXOS ESTRUTURAS CONCEITUAIS E METODOLOGICAS

EIXO1 Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educagéo

EIXO 2 A dindmica escolar e o trabalho pedagégico

EIXO 3 Pesquisa e Pratica Pedagdgica

EIXO 4a Conteldos e Atividades Transversais da Educacgdo Infantil e Anos Iniciais

EIXO 4b Conhecimento e Metodologias educacionais por drea - Educacéo Infantil

EIXO 4c Conhecimentos e Metodologias educacionais por drea — Anos Iniciais

EIXO 4d Conhecimentos e Metodologias por édrea — Gestdo Escolar

EIXO 5 Educagdo e diversidade

EIXO 6 Pratica Pedagdgica: estdgio supervisionado em educacdo Infantil e séries iniciais

EIXO7 Pratica Pedagdgica: estagio supervisionado em gestdo escolar

Figura 14 — Fonte: UFAM, 2008, p. 17

Conforme o projeto politico pedagdgico e curricular do curso, buscou-se a
integracdo dos fundamentos e das abordagens metodologicas a partir de uma sequéncia de
contetidos e de processos metodoldgicos, iniciando pelas dimens@es da cultura, da arte e da
linguagem na formacao da crianca, seguindo pelos processos complexos de atividades de
ensino, de aprendizagem, da internalizacdo e construcdo de nocdes, da lingua, dos
processos socioculturais, das ciéncias e da matematica (UFAM, 2008, p. 17).

No eixo 1 - fundamentos de ciéncias humanas, sociais e de educacdo, no qual
encontram-se as contribuicdes das diversas ciéncias a Pedagogia, busca-se a compreensao
ampla do fenémeno educativo. As disciplinas deste eixo sdo: Filosofia da Educacéo I e Il,
Sociologia da Educacéo | e I, Psicologia da Educacéo | e Il, Historia da Educacéo | e Il,
Antropologia e Educacéo, Metodologia do Trabalho Cientifico e Lingua Portuguesa.

No eixo 2 encontram-se as disciplinas pertencentes a dindmica escolar e o
trabalho pedagdgico, que busca compreender os diferentes elementos intervenientes na
organizacao escolar através da reflexdo sobre as macroestruturas e sua interferéncia sobre a
microestrutura da sala de aula. Fazem parte do elenco das disciplinas deste eixo: Politica e
Legislagdo da Educagdo Basica, Organizacdo do Trabalho Escolar, Curriculos e
Programas da Educacdo Bésica, Didatica e Planejamento e Avaliacdo do ensino e da

aprendizagem.
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Buscando estabelecer a relacdo entre a pesquisa e a formacao docente, 0 eixo 3 —
pesquisa e pratica pedagdgica da énfase a investigacdo como elemento fundamental para
a construcdo das praticas pedagogicas através da reflexdo sobre a realidade da sala de aula.
As disciplinas deste eixo sdo: Metodologia da Pesquisa em Educacéo, Projeto de Pesquisa
I e I, Seminario de pesquisa e Elaboracdo de Trabalho de Concluséo de Curso (TCC).

O eixo 4 foi subdividido em quatro itens considerando as especificidades. No eixo
4A encontram-se os conteudos e atividades transversais da educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental regular, presentes nas disciplinas: A Crianca e as Artes,
Jogos e Atividades Ludicas, Literatura Infantil e MediacGes Didaticas. Este eixo procura
abordar as diferentes linguagens e producGes culturais destinadas a infancia como
instrumentos importantes para o desenvolvimento cultural, social, linguistico e estético da
crianca. Além disso, busca estabelecer um vinculo de continuidade entre o trabalho

pedagdgico desenvolvido na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

O eixo 4B — metodologias educacionais e conhecimentos especificos por area:
educacdo infantil busca abranger as dimensfes formativas das criangas de zero a cinco
anos de idade nas questBes estéticas, linguisticas, culturais, sociais, corporais e cientificas.
Com efeito, aborda a questdo dos conteudos e processos de apropriacdo de conhecimentos
e de formacao dos sujeitos, por meio das disciplinas: Fundamentos da Educacéo Infantil, A
Crianca e a Linguagem Oral, Escrita e Visual, A Crianca e a Linguagem Matematicae A

Criancga, a Natureza e a Sociedade.

O eixo 4C - metodologias educacionais e conhecimentos especificos por area:
anos iniciais tem como objetivo compreender o0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos anos iniciais do ensino fundamental, a partir da reflexao
sobre a organizacao do trabalho pedagdgico. Para isso, propde as disciplinas: Metodologia
da Alfabetizagdo, Contetidos e Metodologias do Ensino da Lingua Portuguesa, Conteudos
e Metodologias do Ensino de Histdria e Geografia, Contelldos e Metodologias do Ensino

de Matematica e Conteudos e Metodologias do Ensino de Ciéncias.

A discussdo especifica das questBes teoricas e praticas do processo de gestdo
democratica da educacdo é contemplada pelo eixo 4D — conhecimentos especificos da
area de gestdo democratica da educacdo, distribuidas nas disciplinas: Gestdo Escolar,

Gestdo da Educacédo e Gestédo e Planejamento Educacional.
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Como dito anteriormente, 0 projeto do curso buscou contemplar as especificidades
do trabalho docente com a diversidade cultural e da subjetividade humana. Assim,
buscando promover o compromisso com o dialogo intercultural e das diversidades, o eixo
5 — educacédo, ambiente e diversidade propde as seguintes disciplinas: Educagdo
Especial I, Educacéo Indigena I, Educacdo de Jovens e Adultos I, Educacdo Ambiental e

LIBRAS — Linguagem Brasileira de Sinais.

Os eixos 6 e 7 tratam da questdo dos estagios supervisionados em educacao
infantil e anos iniciais e em gestao escolar, respectivamente. No eixo 6 o projeto propde
“a articulacdo entre os estudos tedricos do curso e a realidade cotidiana das escolas
publicas” (UFAM, 2008, p. 20) sob o propdsito de “investigacdo da praxis”, através das
disciplinas Estagio Supervisionado | (educacdo infantil), com caracteristicas de
observagdo, acompanhamento e pratica pedagodgica e Estagio Supervisionado Il (anos
iniciais), que devera se estruturar em observacao, pratica pedagogica, registro e avaliacdo.

O eixo 7 tem como objetivo fundamentar a pratica do gestor escolar com base na
perspectiva de integracdo das diversas areas de atuacdo do trabalho pedagdgico e
administrativo nos sistemas de ensino, nos contextos escolares e ndo-escolares. A
disciplinas Estagio Supervisionado Il em gestdo escolar, busca pautar-se em elaboragéao e

desenvolvimentos de planos em gestéo.

O projeto ainda apresenta o0 eixo estruturante complementar optativo,
disponiveis aos alunos a partir do 3° periodo, visando fornecer o enriquecimento e o
aprofundamento conceitual. Entre as disciplinas optativas, estdo: Educacao Especial II,
Educacéo Indigena Il, Educacéo de Jovens e Adultos Il, Educacdo do Campo, Psicologia
Social, Movimentos Sociais e Educacdo, Metodologia da Leitura, Educagédo do
Adolescente, Economia e Educacéo, Informética Aplicada a Educacéo, Politicas Publicas
e Ensino Fundamental, Politica e Legislacdo no Ensino Superior, Educagdo em Direitos
Humanos, Educacdo e Sexualidade, Topicos Especiais em Educacdo e Dinamica de

Grupo.

O projeto traz ainda a exigéncia de 100 horas complementares, conforme
orientacdo da Resolucdo 018/2007 que regulamenta as atividades dos cursos de graduacao
da Universidade Federal do Amazonas, alterada para 145 horas pela Resolucdo 06/2010

Estas atividades buscam ampliar, qualificar e normatizar as atividades de enriquecimento
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curricular, distribuidas ao longo dos semestres letivos. Para equilibrar as atividade, o

projeto propde categorias de atividades com horas proporcionais, conforme Figura 15.

reformulagdo curricular
- Participacdo em coordenacdo de
mesas

CATEGORIAS DISCRIMINACAO C/H DOCUMENTACAD
- Participagio em rojeto  de
rHcipa proJ 30h
pesquisa;
- Participagdo em grupo de estudo
Atividade de Pesquisa para aprofundamento de temas Declaracgo
especificos, com orientagio e 10h
acompanhamento por parte de
docentes
- Participagcdo em projetos de
extensdo, de assisténcia  efou 30h Certificado
Atividades de Extensdo atendimento & comunidade;
- Realizagdo de estdgio ndo- .
obrigatorio na drea de educacio 30h DeclaragSo
ml"fldades de Apaio ao - Monitoria 40 h Declaracio
Ensino
- Participacdoe em Congressos,
Semindrios, coléguios, semanas
Eventos e CUrsos pf;rdagoglca::‘, conf&renma,l {urnada, 30h Certificado
férum, oficinas, cursos, mini-cursos,
ciclos de palestras
- Ministrante de Curso 20h Declaragdo
- Publicacdo de resumos em anais
L . 20h Anais
de eventos técnico-cientificos
- Publicagdo de artigos em revistas .
¢ o g 40 h Artigo Publicado
com corpo editorial
- " Cdpia ou enderego
Publicacdo e Apresentacdo de e . . ..
¢ P ¢ - Publicactes impressas e virtuais 20h eletrénico da
Trabalhos -
publicacdo
- Autoria ou co-autoria de capitulo . -
. P 30h Ficha catalografica
de livro
- Autoria ou co-autoria de cadernos, . -
. 20h Ficha catalografica
apostilas
- Participacdo em organizacio de
eventos
Atividades diversas de apoio - Participacio em comissdes de 20h Declaracao

Figura 15 — Quadro de categorias para as atividades complementares . FONTE: UFAM, 2008,p. 28

Ao aluno que desenvolver e concluir Projeto de Iniciagdo Cientifica (PIBIC),

dentro dos critérios estabelecidos pela Universidade Federal do Amazonas, podera requerer

a equivaléncia integral das horas complementares.

Procurou-se com a descricdo dos elementos que compBem o projeto politico

pedagdgico e curricular do curso de pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade
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Federal do Amazonas fornecer ao leitor uma visdo do processo de formacao do pedagogo a
partir da estrutura curricular do curso.

Retomando o objeto deste trabalho que é “A Representacdo Social da docéncia
pelos alunos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacgédo da Universidade Federal do
Amazonas: um dialogo com Bourdieu em um estudo do percurso no processo de
formacéo”, a sequir serd apresentada a analise do que foi até aqui apresentado, no intuito
de identificar no percurso do processo de formacao as transformacdes nas representacoes
decorrentes do projeto politico pedagdgico e curricular do referido curso, destacando suas
influéncias positivas e negativas na formacdo dessas representacdes, que € a tese deste
trabalho.

4.6 O Curso de pedagogia da FACED/UFAM e a representacao social dos alunos

O presente estudo teve como um dos seus objetivos analisar os fatores que
estruturam a representacdo negativa da docéncia nos alunos do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Amazonas, buscando identificar as suas variaveis que permitam
uma analise tedrica que suscite possibilidades de novas discussfes e debates acerca do
perfil do pedagogo que queremos formar.

Em seu delineamento, este estudo foi concebido como exploratoério, no sentido de
compreender como o curso de pedagogia da FACED/UFAM intervém no processo de
formagdo e transformagdo da representagdo social de seus alunos, no percurso da
formacgdo. Nesta primeira abordagem buscou-se conhecer como estes alunos pensam,
sentem e comunicam em relacdo a profissdo docente, para a qual estdo sendo formados. A
teoria das representagdes sociais foi o referencial teodrico utilizado para tentar captar como
0s participantes deste estudo tém se apropriado dos saberes veiculados no curso no sentido
de construir uma representacdo social da docéncia que sirva de base para um trabalho
pedagdgico de qualidade e de compromisso social.

Moscovici (2003) concebe as representagdes sociais como conjuntos de conceitos,
explicacOes e afirmagdes interindividuais que funcionam como padréo de referéncias para
0 que se percebe e 0 que acontece: “onde objetos, pessoas e acontecimentos sao percebidos
e compreendidos em relacdo a prévios encontros e paradigmas” (p.55). Segundo o autor, a
funcdo bésica das representacfes sociais € tornar familiar o ndo-familiar, restabelecendo o
desequilibrio gerado pelo ndo conhecido. Os processos cognitivos usados neste mecanismo

sd0 a ancoragem e a objetivacao.
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Neste estudo, o ndo-familiar era uma concepcdo de docéncia trazida pelos alunos
ao ingressarem no curso, na qual a representagdo do “ser professor” apontava para uma
profissdo desvalorizada e ndo reconhecida, com salarios muito baixos e um excessivo
volume de trabalho. Em decorréncia dessa representacdo, muitos dos alunos manifestaram
0 desejo em ndo seguir a carreira docente, embora continuassem em um curso de formagao
de professores.

Ao continuarem no curso em formacao de professor, identificou-se nesses alunos a
transformacdo da representacdo social inicial. Muitos trouxeram em seus discurso as
mesmas dificuldades apontadas (salario baixo, desvalorizacdo e ndo reconhecimento).
Entretanto, ao tornarem familiar os conteudos e conhecimentos pertinentes ao trabalho
docente, acrescentaram em suas representacdo a necessidade de se ter compromisso e
responsabilidade, além de superdimensionarem a questdo da vocacdo e do dom para ser
professor, manifestando amor a profissao.

Poderia se supor que o curso de pedagogia da Faced/Ufam, a partir do seu projeto
politico pedagogico curricular, fomentou um conjunto de experiéncias e saberes que
proporcionaram um amadurecimento académico capaz de reformular as representacfes
iniciais e trazer ao processo de formacao a consciéncia critica e 0 compromisso ético-social
necessarios para a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitdria. Com efeito,
suscitar a compreensdo da necessidade do profissional docente, enquanto pertencente a
uma categoria de trabalho, organizar-se e lutar por condi¢gdes mais justas para exercerem
sua fungéo.

No entanto, ao serem indagados se mudariam de profissdo, abandonando a
docéncia, para assumir algum outro trabalho ou emprego que fosse mais vantajoso, tanto
financeira quando profissionalmente, a maioria declarou que sim.

Segundo Bourdieu (1983), o habitus, que é resultado da incorporacdo da estrutura
social e da posicdo social de origem no interior do proprio sujeito, faz com que este aja nas
mais diversas situacdes sociais, ndo como um individuo qualquer, mas como um membro
tipico de um grupo ou categoria social que ocupa um posi¢do determinada nas estruturas
sociais. Isto suscita que, longe de ser sinal de compromisso ou consciéncia critica, a
transformacdo da representacdo social estd mais para um processo de autoconvencimento
ou de adequagéo ao fato de formarem-se professores. A incorpora¢do de um habitus para
que haja o pertencimento ao grupo de professores, formados em pedagogia.
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O objetivo deste trabalho de pesquisa era de compreender as representacdes sociais
dos alunos em relacdo a esse objeto e os mecanismos envolvidos nesse processo. A
realizacdo de grupos focais sobre a tematica do “Ser Professor” permitiu identificar as
possiveis representagdes sociais que podem conferir sentido e significado as percepcbes
dos alunos em relacdo a profissdo docente, bem como ao seu processo de formacdo no
curso de pedagogia.

A fim de alcancar os objetivos propostos procurou-se focar naquelas representacoes
que poderiam estar diretamente envolvidas no Ser Professor. E importante salientar que 0s
grupos focais, embora constituam uma modalidade que se aproxima das conversacoes
espontaneas, ndo o sdo assim. E preciso olhar as representacdes sociais apresentadas como
possibilidades, ndo como certezas.

Neste momento as representagdes sociais mais significativas serdo retomadas nos
temas desenvolvidos nos grupos, em funcdo das suas articulagdes com a representacéo da
docéncia em relacdo ao seu processo de formacdo e como elas podem ser Uteis para a
elaboracdo de diretrizes que possam subsidiar a analise do préprio projeto politico
pedagdgico e curricular do curso.

Em relacdo ao Tema | — Representacdo Social da docéncia e escolha
profissional inicial, observou-se que a maioria dos alunos participantes declarou que ja
pensava em ser professor no momento da escolha do curso de pedagogia, tendo recebido
influéncia de parentes (mée, irm4, tia, etc.) e/ou de profissionais da escola (pedagogos,
professores, diretores, etc.).

Como foi visto anteriormente, para que ocorra a representacdo social em grupos e
na sociedade, o discurso social inclui a comunicagdo dos pontos de vista compartilhados,
assim como 0s pontos divergentes sobre os assuntos pertinentes a esta representacao.

Com efeito, 0 que se constata € que existe uma representacao social da docéncia no
momento da escolha pelo curso de pedagogia, na qual este profissional concebido com
mal remunerado, desvalorizado pela sociedade e pelo poder publico, além de ter uma
carreira que ndo tem como se expandir. Ainda assim, mesmo com essa representagéo,
passam a cursar pedagogia por influéncia de diversas pessoas e situacdes vividas, por um
processo de identificacdo.

Isso pode ser explicado pela analise dos dados quando perguntado se, ao ingressar
no curso, o aluno tinha conhecimento de que este formava professores. 75% das respostas

foram de que ndo sabiam, que tomaram conhecimento nos primeiros periodos.
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Dai surge a questdo: se estes alunos soubessem que o curso de pedagogia forma
professores no momento da escolha, isto influenciaria ou mudaria a decisdo? Talvez nao,
pois, alguns argumentos presentes no relato dos sujeitos da pesquisa apontam como critério
de escolha a baixa concorréncia no acesso, o que foi demonstrado ser um equivoco. Além
disso, também na fala dos sujeitos, a area da educacdo é uma area de constantes
oportunidades de emprego, com concursos publicos permanentes. Assim, percebe-se que o
habitus de autoconvencimento ja comeca a se configurar no inicio da formacao.

Diante disto, o curso de pedagogia acaba por reforcar a representacdo negativa nos
primeiros periodos, por ndo contemplar em seu projeto politico pedagdgico e curricular
nenhuma acéo neste sentido.

O conjunto de disciplinas do Eixo 1, presentes nos primeiros periodos, embora
pretendam a compreensdo ampla do fendmeno educativo, ndo contemplam a discussao
acerca do trabalho docente, dos aspectos politicos, sociais e pedagdgicos. Abordam a
educacdo como um conceito amplo, mas deixam a desejar quanto a profissionalizacao
docente.

Com efeito, suscita-se uma acdo coordenada pelo colegiado do curso de pedagogia
da FACED/UFAM junto aos professores para que haja, no momento do ingresso, um
trabalho de discussdo acerca da profissionalizacdo docente e da docéncia em si. Essa agédo
se configuraria em uma atividade inicial e outras ao longo do primeiro periodo como
atividades complementares. Além disso, nos proprios componentes curriculares das
disciplinas se buscaria o redimensionamento para a articulacdo necessaria visando a
insercdo da relacdo trabalho, educacédo e docéncia no contexto da formacéo.

Esta acdo implica também as praticas da relagdo professor e aluno, entendendo-se
que esta também configura elemento importante no processo de formacdo docente e na
elaboracdo das representacGes sociais. Em suma, a forma como se estabelece a relagdo
entre o professor formador e o aluno formando influencia e gera uma representacao
concernente a esta relacdo. Segundo Tardif & Lessard (2005), a aprendizagem se constitui
basicamente sob interagdes cotidianas entre professores e os alunos. Dizem eles:

...Sem essas interagdes a escola ndo € nada mais que uma imensa concha vazia. Mas essas
interacBes ndo acontecem de qualquer forma: ao contrario, elas formam raizes e se
estruturam no ambito do processo de trabalho escolar e, principalmente, do trabalho dos
professores sobre e com os alunos (...) Neste sentido, se as interacfes cotidianas entre 0s
professores e os alunos constituem bem o fundamento das relages sociais na escola,

essas relagdes sdo, antes de tudo, relacBes de trabalho, quer dizer, relacBes entre
trabalhadores e seu ‘objeto de trabalho’. (TARDIF & LESSARD, 2005: p. 23)
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Portanto, o aluno de pedagogia, que traz uma representacdo desfavoravel quanto a
profissdo docente, nesta perspectiva, comec¢a no inicio do seu processo de formacdo a
transformar esta representacdo em outra na qual ele se sinta pertencente a uma categoria
profissional, com desafios e um grande caminho pela frente, subsidiando seu processo de
deciséo quanto a seguir ou ndo a profisséo.

Com efeito, a perspectiva deste trabalho conjunto inicial traz uma nova percepgéo
acerca da relacdo teoria e pratica. Esta deixa de se enquadrar no ambito dos conteddos
académicos formais das disciplinas e passa a ter uma perspectiva mais ampla, concebendo
que a pratica contempla também as préprias relacdes interpessoais e académicas no espaco
da faculdade de educacao.

A representagdo ndo € um simples reflexo da realidade, ela € uma organizagao
significante (...) funciona como um sistema de interpretacdo da realidade que rege as

relagbes dos individuos com o seu meio fisico e social, ela vai determinar seus
comportamentos e suas praticas (ABRIC, 2000, p. 28)

Assim, entende-se que os alunos de pedagogia, em seu processo de formacao,
aprendem e apreendem, além dos conteudos especificos, a “praticar” o primeiro grande
pressuposto do trabalho educativo, que é a relacdo com outro, nos campos politico, social,
psicoldgico e ético, a0 mesmo tempo que tomam consciéncia das questdes que permeiam
as relagdes de trabalho, manifestos na representacéo social.

Bourdieu (2005, p. 23) afirma que:

Para romper com o paradigma dominante, que se esfor¢a para atingir o concreto (...) ¢
preciso, assumindo a historicidade constitutiva dos agentes e de seu espaco de a¢cdo numa
visdo racionalista ampliada, tentar construir uma definicdo realista da racionalidade (...)

como encontro entre disposi¢des socialmente constituidas (numa relagdo a um campo) e
as estruturas, elas mesmas socialmente constituidas, deste campo.

A concepcdo de curriculo deve, portanto, transcender a ideia de componentes
pertencentes a uma matriz curricular, privilegiando conhecimentos, habilidades e atitudes,
bem como préaticas e experiéncias socialmente valorizados e postos a disposi¢do dos
alunos, através de uma variedade de arranjos (GATTI, 2000). Desta forma, a representacao
social da docéncia passa a se estruturar a partir de uma visdo critica construida na praxis,
nas experiéncias vividas e vivenciadas no contexto académico-profissional.

No percurso da formagdo, portanto, acontece a transformacdo na representacéo
social dos alunos, se instaurando uma representacao “romantica” da profissdo. Defende-se
a tese de que o curso de pedagogia da FACED/UFAM, em sua estrutura curricular, deixa

lacunas no sentido de favorecer uma formacdo mais critica em relac&o a carreira docente.
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Com o TEMA Il: Representacdo Social da Docéncia e o processo de formacao,
buscou-se chegar a algumas respostas de como isto se manifesta no processo de formacéo.

Um ponto importante na fala dos sujeitos pesquisados € o que se refere as lacunas
identificadas por eles no processo de formacao no curso de pedagogia. Dentre os discursos,
foram identificadas pelo menos trés categorias: o compromisso do professor da graduacgéo
com o seu trabalho docente, a falta de profundidade e objetividade dos conteddos
trabalhados nas disciplinas, em especial nas mais especificas, tais como Libras e Educacgéo
Especial e, por fim, a relagdo teoria e prética.

Na representacdo social, como foi visto, 0 processo de ancoragem permite
compreender como os elementos de representacdo exprimem as relagdes sociais e como
contribuem para construi-las, assegurando o elo entre a funcdo cognitiva de base da
representacdo e a sua funcdo social e fornece a objetivacdo os elementos imaginativos para
servir na elaboragdo de novas representacdes. Ela é o processo que da sentido ao objeto
representado. Transforma algo estranho e perturbador em algo familiar através da sua
inclusdo num sistema de categorias, ao compara-lo com os critérios de uma dada categoria.

Esta afirmativa suscita que a representacdo social da docéncia construida pelos
alunos sofre influéncia direta de como os professores do curso exercem sua atividade
docente. A queixa de que muitos professores ndo demonstram compromisso com a sua
funcdo de professor acaba por reforcar e instaurar na base da representacdo, uma
caracteristica negativa. Apreende-se pelo exemplo.

Essa percepgdo se torna ainda mais contundente quando, nos relatos, os alunos
afirmam que alguns professores priorizam a pesquisa e a extensdo em detrimento do
ensino. Apontam ser comum gue os professores responsaveis pelas disciplinas, por estarem
em outra atividade, acabam por delegar a funcdo docente a monitores ou orientandos do
programa de pés-graduacao.

Esta pratica contribui para que ocorra a ancoragem na percepcdo de que ser
professor estd em um nivel abaixo nas atividades académicas, reforcando a representacao
social negativa.

Em razdo disso, é possivel que se reforce a tendéncia apresentada nos relatos acerca
de um autoconvencimento de que, apesar das dificuldades e desafios, havendo por parte do
professor compromisso e dedicacdo, portanto, amor a profissdo, o trabalho docente é

extremamente valioso e fundamental para a sociedade.
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Em sintese, a pratica e a conduta apresentadas pelo professor da graduacdo no
processo de formacdo é determinante na construcdo da representacdo social da docéncia.
Professores que se destacam pela exceléncia de suas aulas, no sentido do planejamento,
dos recursos e da comunicagéo, tendem a cravar na representacdo social da docéncia um
fator positivo. N&o obstante, o professor que demonstra descompromisso, que nao se
planeja ou que ndo possui consisténcia tedrica acaba por reforcar a representacdo negativa
da docéncia.

Para que isso seja plenamente contemplado no curso de pedagogia, faz-se
necessario executar aquilo a que o projeto politico pedagdgico e curricular se propGe
quando apresenta uma estrutura curricular baseada em eixos estruturantes. Essa perspectiva
exige um planejamento coletivo e compartilhado, coordenado pelo colegiado do curso de
pedagogia e elaborado pelo conjunto de professores do curso. Desta forma, se promovera a
interdisciplinaridade visando a formacédo integral do pedagogo, em diversos campos de
atuacdo e com uma vasta base epistemoldgica. Ao se definir diretrizes de acdo no
planejamento, o professor se vé inserido no processo de formacdo, 0 que suscita a
distribuicdo de responsabilidades no conjunto da formacdo e também no processo de
avaliacdo, impossibilitando o ndo compromisso nas atividades docentes.

Torna-se missao quase impossivel transformar alunos em bons professores se, no
préprio processo de formacdo, estes convivam com professores que ndo gostam de ser
professores. Que, apesar do discurso, na pratica demonstram aversdo ao trabalho docente,
manifestada descompromisso com sua funcdo formadora. A precarizacdo do trabalho
docente na universidade reflete na formacéo dos futuros professores, no que diz respeito a
representacéo social do seu trabalho.

A outra categoria apresentada no relato dos alunos sobre as lacunas identificadas no
processo de formacéo, esté a falta de aprofundamento tedrico e pratico nas disciplinas do
curso de pedagogia, em particular do Eixo 5 — Educacao e Diversidade. O projeto politico
pedagdgico e curricular do curso de pedagogia da Faced/Ufam propBe contemplar as
especificidades do trabalho docente com a diversidade cultural e a subjetividade humana,
buscando promover o compromisso com o dialogo intercultural e das diversidades.

Para isso, propde um conjunto de disciplinas que atendam a esse proposito, a saber
Educacéo Especial |, Educacdo Indigena I, Educacdo de Jovens e Adultos I, Educacéo
Ambiental e LIBRAS — Linguagem Brasileira de Sinais.
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No relato dos alunos pesquisados, estas disciplinas afiguram-se importantes para o
seu processo de formacéo e sua atuacdo profissional como professor. No entanto, apontam
para a forma superficial como sdo trabalhadas, com énfase demasiada nos aspectos
historicos e tedricos, deixando uma lacuna nas questBes relativas a praxis do professor
nessas areas especificas.

A proposta do projeto do curso enfatiza a diversidade cultural e ambiental
amazonica nas abordagens dos processos de formacdo da crianca. Para isso, se propde a
constituir grupos de estudo, reflexdo, desenvolvimento de materiais e projetos visando a
acdo pedagogica no campo educacional. No entanto, at¢é o momento ndo se observou
nenhuma acéo nesta direcdo. As disciplinas do eixo sdo ministradas individualmente, cada
uma na sua especificidade, conforme relato dos sujeitos da pesquisa.

A falta de uma acdo interdisciplinar pode ser a causa da superficialidade da
formacdo nestas disciplinas apontada pelos alunos. Faz-se necessario no percurso da
formacgdo uma discussdo acerca da diversidade e dos processos de inclusdo que contemple
aspectos historicos e tedricos gerais, que permitissem nas disciplinas especificas se dar
énfase em questbes mais objetivas relativas a pratica docente nas especificidades.

De acordo com Santos (2005) uma determinada informacdo, possibilitada pelo
interesse e pelas condi¢cdes de acesso dos sujeitos em relacdo ao seu conteudo, é apropriada
pelo sujeito de acordo como ele se apropria de outros conhecimentos que tem sobre o
assunto.

Na representacdo social identificada no discurso dos alunos finalistas, ha o
reconhecimento da desvalorizacdo da profissdo docente, atribuida ao poder publico e ao
préprio mercado de trabalho. No entanto, nesta mesma representagdo ha um pensamento
que criva no sujeito a responsabilidade pela complementacdo na sua formacéo, através do
amor a profisséo, da vocacdo e da dedicacdo. Isto &, retira da dimensao politica e insere na
questdo individual o desenvolvimento da profissdo docente.

Essa representacdo suscita uma justificativa para as lacunas na formacao do curso
de pedagogia e, mais além, pela escolha em ser professor, ao afirmar que “s6 ndo € um
bom professor quem ndo quer ou N&o tem compromisso ou vocagao”.

Reitera-se a necessidade de uma integracdo mais objetiva e eficiente entre o0s
componentes curriculares do curso de pedagogia e as atividades complementares de
formacéo no sentido de dar uma unidade aos contetdos das disciplinas nos eixos propostos

no projeto politico pedagdgico e curricular.
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A terceira categoria identificada no Grupo Focal diz respeito ao discurso dos alunos
quanto a relacdo teoria e pratica no processo de formacdo, substanciada nos estagios
supervisionados. Segundo eles, ao contrario do estagio supervisionado em educacao
infantil, em que os professores das disciplinas especificas deste nivel buscaram articular os
contetdos com intervences em escolas, 0 que deu uma base muito boa para o estagio
supervisionado, 0 estagio supervisionado nas series iniciais do ensino fundamental foi
marcado por uma série de lacunas na formacao tedrica. Segundo eles, as disciplinas foram
trabalhadas apenas sob o pontos de vista tedrico e textual. Ndo houve relacdo dos
conteidos com a realidade da sala de aula. Além disso, ainda conforme o relato dos alunos,
as disciplinas de conteudo e metodologia nao trabalharam contetdos especificos nas areas
do conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Historia e Geografia).

Retomando o conceito de habitus formulado por Bourdieu, a pratica dos agentes
sociais é o resultado de uma interacdo dialética entre o habitus do agente — representado
pelas estruturas individuais, subjetivas e que lhe sdo familiares — com a situacdo objetiva
que se interpde a ele. E na pratica em um campo determinado que se constréi o habitus dos
individuos pertencentes ao campo de atuagdo. E o habitus que faz com que o sujeito aja
nas mais diversas situacdes sociais, ndo como um individuo qualquer, mas como um
membro tipico de um grupo ou categoria social que ocupa um posi¢do determinada nas
estruturas sociais.

Com efeito, é na atuacdo como docente no campo de estagio, em contato com a
realidade escolar, que o aluno ird elaborar uma nova representacdo social, indo além da
questdo individual e sentindo-se inserido no campo da docéncia, ja na perspectiva da
profisséo.

Da mesma forma, a fala dos sujeitos da pesquisa na qual aparece a representacéo
social do professor como pertencente a uma categoria profissional desunida e
desarticulada, portanto acomodada, vem acompanhada de uma critica na qual estes
reconhecem que a atuacdo politica no campo de trabalho também deve ser iniciada no
processo de formacdo. Em outras palavras, a falta de participacdo politica dos alunos na
reivindicacdo de suas demandas como estudantes, portanto a auséncia do habitus politico,
produz profissionais acomodados e indispostos a reivindicar direitos.

No Tema Il — Representagdo social da docéncia e escolha profissional final,
chega-se a confirmacdo da tese proposta. De acordo com a andlise dos resultados, o

discurso dos sujeitos da pesquisa o qual demarca uma representacao social na qual, embora
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haja o reconhecimento da precarizacdo e da desvalorizacdo da profissdo docente, esta
presente 0 desejo expresso em ser professor por conta da vocacdo, do amor e do
compromisso pela “profissdo mais nobre”, & negado na propria argumentacao dos sujeitos.

Assim, quando é perguntado se eles mudariam de profissdo se tivessem
oportunidade, mais de 60% dos sujeitos declaram que sim, mudariam. Também foi
constatado que ndo apenas pela questdo salarial ou de falta de reconhecimento, mas
também uma espécie de inseguranca quanto a formacao.

Este resultado remete a tese de que o curso de pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Amazonas, tendo a docéncia como eixo central,
articulando teoria e pratica a partir de experiéncias significativas desses alunos com o
universo da escola, ja nos primeiros periodos, possibilita uma transformacdo na
representacdo social negativa que os alunos ingressantes trazem acerca da docéncia,
marcada pela desvalorizacdo profissional e pelo desejo de assumir fungdes fora do
ambiente de sala de aula, criando uma nova representacdo em que aparece manifesto a
identificacdo com a profissdo docente e o desejo em exercé-la. No entanto, conclui-se a
partir do Grupo Focal que persistem elementos da representagéo inicial negativa quanto
SER PROFESSOR, no momento em que 0S sujeitos apontam para a possibilidade de
mudarem de profissdo ou de ndo continuar a exercé-la por um longo periodo.

Claro fica que a representagdo que toma lugar da inicial, pode ser construida a
partir do projeto politico pedag6gico e curricular do curso, com atividades complementares
as disciplinas, com um planejamento global, coletivo e compartilhado e com acgbes e
atitudes que favorecam a pratica e a construcdo de um habitus de cunho profissional.

Com efeito, volta-se a questdo levantada anteriormente, de que o curso de
pedagogia da FACED/UFAM, para que transforme a representagdo da docéncia numa
perspectiva critica, € necessario que promova no percurso da formagcdo uma integracao
capaz de produzir nos alunos as competéncias humana, técnica e politica, articulados com

a cultura e as diversidades presentes na sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um dos objetivos relevantes da ciéncia € o de possibilitar o estudo da realidade

a partir de preceitos cientificos visando o desenvolvimento humano e de suas relagdes.
Segundo Marcuse (2009),

a ciéncia (isto é, o cientista) é responsavel pelo uso que a sociedade faz da ciéncia; o

cientista é responsavel pelas consequéncias sociais da ciéncia [...] A intencdo do cientista

é pura: ele é motivado pela "pura" curiosidade; busca o conhecimento pela busca do

conhecimento. Mas seu trabalho, uma vez publicado, insere-se no mercado, torna-se

mercadoria para ser avaliada pelos compradores e vendedores em potencial e, em virtude
dessa qualidade social, seu trabalho satisfaz necessidades sociais.

No caso do presente estudo, buscou-se um percurso cientifico para compreender a
dindmica do curso de pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do
Amazonas na construcdo e reconstrucdo das representacdes sociais de seus alunos quanto a
docéncia.

O intuito foi o de realizar a pesquisa com o proposito de fazer a devolugdo a
comunidade, apresentando os resultados ndo como um simples relatério, mas oferecendo
pressupostos para a discussdo do projeto politico pedagogico e curricular do curso
pesquisado, cumprindo assim o objetivo proposto acima.

Uma das questdes relevantes apontadas nos resultados diz respeito a desvalorizacdo
da docéncia, presente no discurso e nas representacdes da sociedade e, consequentemente,
em boa parte dos alunos ingressantes no curso de pedagogia. Essa desvalorizacdo se
sedimenta na representacdo da profissdo docente como desvalorizada pela sociedade, com
um grande volume de trabalho e de responsabilidades e baixa remuneracéo.

Observou-se nesta pesquisa que essa representacdo negativa da docéncia é
decorrente de outras representacdes, entre as quais, a de mercado de trabalho e emprego.
Estas duas categorias associadas suscitam a necessidade de se qualificar para que se
consiga uma boa colocagdo no mercado de trabalho. Consequentemente, esta qualificagéo,
quando concebida do ponto de vista da formacao universitaria, acaba demandando a busca
por cursos socialmente mais valorizados e economicamente mais bem remunerados, a
saber Direito, Administracdo, Economia ou Medicina, por exemplo.

Com efeito, no rol das profissdes historicamente representadas como sinénimo de
sucesso e retorno financeiro, a de professor acaba por ocupar um lugar secundario. No

entanto, observa-se que, se de um lado existe uma representacdo negativa docéncia, por
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outro ha uma nitida tentativa de atribuir a funcdo de professor um carater messianico e
divino, para a qual se necessita qualidades como amor, vocagdo ou dom. Em outras
palavras, ao mesmo tempo em que a profissao docente é representada como desvalorizada,
ela é "reconhecida” como fundamental para o desenvolvimento das sociedades,
justificando a escolha profissional por ela como algo referente ao sacerddcio, ao desejo de
ensinar apesar das adversidades. Esse pensamento pode ser uma forma de compensacao
para aqueles gque, ao ingressarem na formacdo para o magistério, precisam justificar e até
convencer a si mesmo que a “escolha"® fora acertada.

Como foi visto, esta representacdo compensatoria € construida ao longo do
processo de formacdo no curso de pedagogia pesquisado, no desenvolvimento das
disciplinas e nas experiéncias vividas. Poderia representar uma reconstrucdo da
representacdo negativa inicial decorrente do processo de formagéo e de uma tomada de
consciéncia profissional. No entanto, o discurso presente no grupo focal no qual os sujeitos
afirmam que mudariam de profissdo se tivessem a oportunidade, justificando-se pela
questdo da precarizacdo da profissao docente, demonstra este carater compensatorio.

Diante desta questdo, € mister que se repense o0 curso de pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Amazonas, a partir de seu projeto politico
pedagdgico e curricular, na perspectiva de reconstruir a representacdo negativa inicial dos
alunos para uma representacao fundada nas questdes politicas, humanas e técnicas.

A valorizacdo da profissdo docente comega pelo aluno em formagéo, fomentada
pela visdo critica e historica da profissao, da profissionalizacdo do trabalho docente e da
consciéncia da necessidade de uma acao coletiva de toda categoria. Para isso, o aluno deve
ter contato com a discussdo em torno do trabalho docente e seus varios aspectos, tanto no
contexto das disciplinas do curriculo quanto nas experiéncias académicas extracurriculares.
As disciplinas de fundamentos sdo importante instrumento para essa discussao.

Outro aspecto importante refere-se a participacdo politica do profissional professor

formado que muito é criticado por sua aparente comodidade e pelo seu desinteresse pelas

% A opgdo de colocar a palavra escolha entre aspas se da em funcdo de que esta se da em decorréncia de
diversos fatores sociais, econdmicos e culturais, que extrapolam a simples vontade ou desejo do individuo,
conforme visto no capitulo 3, bem como nos resultados do Grupo Focal.
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questdes coletivas da categoria. O estudo realizado concluiu que a formacdo politica do
professor inicia na propria universidade, enquanto ele é aluno.
constitui contradicdo gritante, incoeréncia clamorosa uma pratica educativa que se
pretende progressista mas que se realiza dentro de modelos de tal maneira rigidos,
verticais, em que ndo ha lugar para a mais minima posi¢do de duvida, de curiosidade, de
critica, de sugestdo, de presenca viva, com voz, de professores e professoras que devem

estar submissos aos pacotes; dos educandos, cujo direito se resume ao dever de estudar
sem indagar, sem duvidar, submissos aos professores (FREIRE, 2001, p. 46).

O curso de pedagogia deve favorecer e estimular a participacdo politica efetiva nas
questdes académicas, bem como trazer ao ambito da formacdo as contradi¢cdes presentes na
relacdo professor-aluno. Alunos que nao exercitam a pratica politica na faculdade; que tém
contato com professores cujas praticas sdo exclusivamente didaticas, sem qualquer
discussdo ou habitus politico; que ndo sdo estimulados a participacdo na discussao dos
problemas do curso, acabam tornando-se profissionais alienados as questdes politicas
referentes ao trabalho docente, reforcando a precarizacdo do trabalho de professor na
sociedade.

Observou-se neste trabalho que o projeto politico pedagdgico e curricular do curso
de pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas prop0e a
interdisciplinaridade entre os componentes curriculares a partir da organizacdo em eixos
tedrico-metodoldgicos. A opgdo por essa estrutura busca privilegiar o trabalho coletivo e
compartilhado entre os professores nas variadas disciplinas de cada eixo.

Para isso propQe: a) a integracdo teoria e pratica desde o inicio do curso; b) a
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdao como elementos inseparaveis e fundamentais
a formacdo; c) Integracdo vertical (séries) e horizontal do curriculo visando o
aprofundamento e a ampliacdo da formacéo; e d) a articulagdo de professores e alunos em
nucleos tematicos com o objetivo de favorecer a integracdo curricular, a relacao tedrica e
pratica e a orientagdo da trajetdria escolar do aluno.

No entanto, a partir dos resultados do Grupo Focal, foi possivel observar que, na
pratica, esse intuito ndo foi atingido em sua plenitude. A auséncia de um planejamento
coletivo impediu que houvesse a integracdo tanto entre as turmas da mesma disciplina,
guando ministradas por professores distintos, quanto entre as disciplinas do mesmo eixo e
do mesmo periodo.

Japiassu (1976) afirma que, no ensino tradicional, os cursos de graduacdo tém seus

projetos pedagdgicos fragmentados, estruturados a partir de um modelo de divisdo do saber
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representado pela disciplina. Segundo ele, a estrutura organizacional pautada em
departamentos isolados que ndo se comunicam uns com 0s outros acaba por estender aos
professores, que ndo compartilham experiéncias e vivéncias. Para aquele autor
...a interdisciplinaridade exige estruturas flexiveis, mas também implica novos contetidos
articulados em funcdo dos verdadeiros problemas. Enfim, postula métodos fundados
menos sobre a distribui¢do dos conhecimentos que sobre o treinamento de certas aptiddes

e sobre o desenvolvimento de faculdades psicoldgicas distintas da meméria e do simples
raciocinio discursivo (JAPIASSU, 1976, p. 100).

A prética interdisciplinar €, assim, uma ferramenta inovadora e gque promove
mudangas importantes na forma de conceber o curriculo. No entanto, essas mudangas
exigem nova postura por parte dos professores o que, muitas vezes, provoca reacdes de
defesas. O que se observa no caso do curso de pedagogia da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Amazonas, através do acompanhamento das discussdes por
ocasido da implantagdo do curriculo atual, é que boa parte dos professores desconhece o
projeto politico pedagdgico e curricular. E essa situacdo se agrava com o fato de a
universidade precisar contar com professores substitutos temporarios. Na préatica, 0 que se
observa é uma acao fundada na concepcdo fragmentada de curriculo, visto a partir de uma
grade.

Com efeito, a experiéncia interdisciplinar permite desenvolver no aluno visées mais
completas dos fenbmenos que se apresentam, das varias dimensdes do ser humano.
Considerando que o processo de formacgdo ndo comporta um curriculo baseado no volume
de contetdos por ser pouco operacional e inadequado, uma vez que o conhecimento é algo
que precisa de constante processo de atualizagdo e aprofundamento em vista da evolugao
da ciéncia e da tecnologia que se processam de maneira muito rapida, exigindo, assim,
educacdo continua (JAPIASSU, 2011).

Moraes (2003) assinala que as mudancas advindas dos avangos cientificos e
tecnoldgicos trazem importantes transformagdes nas areas econdmica, social e cultural.
Compreende que, como educadores, precisamos cuidar da formacéo integral do aprendiz
para que ele possa aprender a pensar de maneira mais global, a refletir, a criar com
autonomia solucdes para os problemas, estimulando o pleno desenvolvimento de sua
inteligéncia no aspecto cognitivo e emocional.

Por fim, este trabalho de tese, longe de almejar ser definitivo e conclusivo, buscou
identificar qual a representacdo social da docéncia pelos alunos do curso de pedagogia da

Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Amazonas no momento em que
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ingressaram no processo de formacao e no momento da conclusdo do curso. Observadas as
transformacgdes ocorridas nos dois momentos, buscou-se analisar como se deu essa
transformacédo e em que medida e de que forma o projeto politico pedagdgico e curricular
do referido curso exerce influéncia para que os alunos cheguem a uma nova representacao
da docéncia ao final.

Acredita-se que o intuito foi alcancado e a culminancia sera na producdo de
trabalhos consequentes deste, seja no ambito da producdo académica de artigos ou como
suporte para as discussdes acerca do curso de pedagogia da FACED/UFAM. Este trabalho,
entretanto, so estard cumprindo o seu papel cientifico e social se for atil para fomentar as
transformacdes necessarias no curso para que ele definitivamente instaure no processo de
formacdo um trabalho coletivo e compartilhado entre professores e alunos, bem como, o
didlogo interdisciplinar entre as disciplinas do mesmo eixo.

Desta forma, acredita-se que se conseguira transformar a representacdo social da
docéncia ao longo do curso, processo pelo qual o aluno conseguira superar os conceitos de
“dom’ ou “vocagao” e passe a encarar a docéncia como uma profissdo inserida no mercado
de trabalho em que a economia, a tecnologia e a luta contra a precarizagdo do magistério
sdo condicdes sine qua non para que a escola cumpra seu papel social de transformacéao da

sociedade.
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