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A Coimbra, cidade nascida da mais pura alquimia, por
permitir-me misturar aos feitos dos nobres que a habitam os

meus escritos de origem tupiniquim.






Aos meus filhos, sentido maior da minha histéria:
George e Aracy, pela vida quotidiana compartilhada e
Marcelo, cuja auséncia é a mais viva presenga, em todos
0s momentos.

Aos meus netos Leonardo, Bruno, Gustavo, Camila e
Mariana, anicos, na pluralidade de cada um.






PREFACIO

Com o passar dos anos, muitas pessoas gostam, cada vez mais,
de contar histérias. Talvez pela necessidade de rememorar acontecimentos e
factos, de modo a torné-los mais presentes, ou para tentar transmitir aos outros
a experiéncia acumulada, talvez, ainda, na tentativa de aproximar da
conversagdo quotidiana o que, de certo modo, vai escapando e ficando

distante. Talvez, simplesmente, por mania, ou por deleite. Quem sabe?

Incluida nessa categoria, contarei, prefaciando, uma (na primeira
pessoa mesmo, enfim, é a minha histéria), em que lembrar pessoas significa
agradecer-lhes, por fazerem parte desta histéria, de muitos modos e de tantas

formas.

Ha muitos anos, meus pais, Aracy e Jonas, migraram do Ceara e
a nossa familia foi morar na pequena cidade de Balsas, situada no Sul do

Maranhao.

L4, Cesario e Leonor, meus irmaos, e eu, fomos estudar numa
escola publica, intitulada Grupo Escolar “Prof. Luiz Régo”. Esta foi a minha
primeira escola, e eu gostava dela, mesmo sem entender por que deveria ir la

todos os dias e aprender tantas coisas.

Eu era optima aluna, tanto que a minha primeira professora,
Dona Maria de Jesus Fonseca, até escreveu, no meu caprichado caderno, que

eu o guardasse, como lembranca do meu primeiro ano escolar. E assim o fiz.

No entanto, o que realmente me fascinou foi o livro novinho que
0s meus pais compraram para mim, no segundo ano, intitulado Pequenas Licoes
de Historia Pitria, de José Scaramelli. Isto motivou-me muito. Até o visual do
livro: capa verde, amarela, azul e enfeitada de estrelas, como a Bandeira

Nacional, além das muitas gravuras que continha.



O autor do livro utilizou como método, para contar os factos

histéricos, o didlogo entre uma mée e a sua filha Lili.

Incorporei, literalmente, a personagem Lili e dialogava com a
minha mde, ou, até mesmo, sozinha, repetindo aquelas histérias fascinantes.
Foi assim que conheci Portugal, a partir de uma licdo que ainda sei de cor e
passo a narrar:

“_Mamael!...

- Que é, Lili?

- O nosso vizinho, Sr. Antdnio, contou-nos que veio de Portugal,
ha muito tempo, quando era menino. Entdao Portugal fica muito longe do
Brasil?

- Sim, Lili. Para ir a Portugal, embarcamos em navios e
atravessamos o mar. Veja aqui no mapa o Brasil, Portugal e o Oceano
Atlantico.

- Todos os portugueses que estdo no Brasil vieram de Portugal,
mamae?

- Sim, minha filha. Vieram todos de 14, e, como sdo bons
trabalhadores, vivem aqui como nossos irmaos.

- Olha, Lili, se tu ficares quietinha, eu te contarei, amanha, a

histéria do primeiro portugués que veio ao Brasil”(Scaramelli, 1945, p. 9).

Foram, pois, essas, as primeiras representacdes que construi

sobre a Historia do Brasil e as relacdes com os portugueses.

Quando visitei Portugal, bem mais tarde, a sua paisagem era-me

familiar, ao mesmo tempo que tinha grande significado para mim.

Dessa forma, ao saber, por intermédio da amiga Professora Maria
Alice Melo, que o entdao Mestre Mateus Neto estava a preparar o seu
doutoramento em Coimbra e que o seu Orientador viria a Sao Luis, entre

outros motivos, aquelas lembrancas distantes afloraram e senti-me tentada a



procurar uma aproximagao com o professor que nos visitava, na qualidade de
conferencista, em seminarios realizados no CEUMA e na UFMA, na

perspectiva de, também, prosseguir a minha formagao.

Foi assim que, por intermédio do Doutor Mateus Neto, conheci e
mantive uma interlocucdo com o ilustre conferencista, o Professor Doutor
Nicolau de Almeida Vasconcelos Raposo, depois, também, meu Orientador,

que me apontou, de forma clara e segura, a direccao para “atravessar o mar”.

Dessa forma, cheguei a Universidade de Coimbra para preparar
o doutoramento, sendo agraciada, mais uma vez, ao ter sido indicada para Co-
orientadora, a Professora Doutora Maria Isabel Ferraz Festas, que muito

especialmente me acolheu.

Nessa trajectéria, ndo posso dizer que a Universidade de
Coimbra me é familiar como gostaria, mas, de certa forma, pude percebé-la, na
forca que emana da sua tradicdo, na beleza de tantos dos seus contornos, no
respeito com que se espraia, por todos os lados, na seriedade com que recebe

0s que transpdem o0s seus umbrais.

Também, da UFMA, veio o apoio institucional consubstanciado
na concessdo de dispensa das minhas actividades, para poder realizar este

estudo, no qual é representada e, através do qual, me apresenta.

Em alguns finais de tarde, a amiga e Mestra Sonia Almeida,
Professora de Lingua Portuguesa, concedeu-me o seu tempo, revendo os meus
textos, e, noutras, as discussdes com as docentes do Programa de Mestrado,
Professoras Maria Alice Melo e Ilma Vieira Nascimento, levaram-me a noites
sem sono e produtivas, embaladas pelos sons dos tambores da Ilha dos
Amores, na companhia das amigas Nelly Souza Pinto, Marita Freitas, Nina
Jansen e Regina Luna. E, no quotidiano, as pacientes licdes de computacao da
Aracy, minha filha, o carinho da Mariana, minha neta, a mensagem animadora

escondida no picolé de coco, oferecido por Cacilda, minha sobrinha, a



solicitude da Socorro Moucherek, companheira da UFMA e amiga, ajudaram-

-me na travessia.

No trajecto, contei, também, com o apoio e a atencao da Mestre
Florbela Vitéria e dos Professores Roberto Jarry Richardson, Suely Deslandes,
Aparecida Queiroz, Raimundo Renato Patricio, Silvia Duailibe Costa, Marco

Antonio Teixeira e Edson Diniz Filho.

Grande parte desta histéria foi escrita no Pensionato Sagrada
Familia, local que, hospitaleiramente, me acolheu, aqui referenciado nas
pessoas das Senhoras D. Lucinda e D. Belmira. L4, encontrei, inclusive, a
amizade de Cladudia Furquim, Mariza Rios, Luiz Cerqueira e Tatiana Vargas

que, também, “atravessaram o mar”.

Muitos me contaram, nesse percurso, as suas proprias historias:
os formandos, os professores e os coordenadores de Curso da UFMA
pesquisados. Com esses fios, construimos a tessitura desta histéria, logo, nao
ha como dissocid-la dos seus principais protagonistas. A mim, coube-me
entremear para compor, ora unindo, ora separando as pontas, de modo a

realcar alguns matizes, assim como a responsabilidade pelo que esté escrito.



Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo...
Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer
Porque eu sou do tamanho do que vejo

E ndo do tamanho da minha altura...

Fernando Pessoa
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INTRODUCAO

Este trabalho, na sua trajectéria, traz a marca da ousadia
impressa, antes de tudo, no retorno que fizemos aos estudos académicos, apos
doze anos de afastamento, quando preferimos desenvolver actividades mais

relacionadas com o campo administrativo da educagao.

Ousadia manifesta na forma de desafiar o préprio tempo que, na
sua marcha inexoravel, vai imprimindo marcas, num jogo em que o contetido
das apostas vem timbrado, ora pela rentncia, cansaco, desanimo, ora pela
motivacao, coragem, luta, aspectos que tém em comum, sobretudo, a

imprevisibilidade.

Ousadia expressa na propria candidatura ao doutoramento,
numa universidade longinqua, a Universidade de Coimbra, que constitui a
sintese de tantas representacdes construidas, desde a infancia, a demonstrar

que as utopias sao possiveis.

Enfim, ousadia presente na escolha de um tema que, como o titulo
sugere, transita na contramdo, portanto, de forma audaciosa e, desafiando
convengdes, ao dar prioridade a um estudo, no qual os alunos sdo os actores
sociais, por exceléncia, motivo que faz recair, sobre eles, o foco do nosso olhar,
com maior insisténcia. Portanto, sob o titulo enunciado, pretendemos
percorrer, no sentido inverso, a partir da percepcdo dos alunos, ainda
considerada, timidamente, nas escolhas educativas, essa trajectéria curricular,
situada no quotidiano de um processo permeado de conflitos, embates e
ambiguidades, que se desenvolve, entre mdaltiplas culturas e concepcoes de
educacdo. Nesse sentido, concordamos com Doll (1997), ao declarar que o

curriculo é mais que uma trajectéria, uma vez que é a prépria caminhada.
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Na perspectiva proposta, o sentido de ordem nao se pauta na
simetria, na sequéncia, nem no apego ao pré-estabelecido, aspectos que tém
direccionado o curriculo pautado nos principios teéricos da modernidade. A
énfase desloca-se para os caminhantes, ou seja, para os sujeitos que constroem
a trajectoria curricular. Isso nao significa o estabelecimento de dicotomias, mas
uma visdo que considera esses aspectos situados num espaco de

complementaridade.

Cabe ressaltar, pois, que o quotidiano da escola e, no caso, o do
curriculo, é afectado por duas dimensdes: a instituida, formada pelas leis,
decretos, pareceres, pela estrutura curricular oficial, ai incluidas as disciplinas
e os contetdos programaéticos e a instituinte, que recria e constréi o curriculo,
no seu fazer-se e refazer-se, visto na condicdo de artefacto que, no seu fluxo
transformativo, passa por rupturas e descontinuidades (Veiga, 2002; Silva,
2003; Tavares, 2005). E, pois, de modo especial, sobre a dimensao instituinte do
quotidiano curricular que deve incidir o nosso estudo, na tentativa de capta-la,
de algum modo, usando as lentes tedricas que escolhemos, por concordar com
os pressupostos delas emanados. O que nao significa uma ruptura com a
dimensao instituida, visto que, ambas, se encontram e se entrelagam no mesmo

espago educativo.

Outro aspecto ndo menos importante refere-se ao local de onde
falamos, cuja paisagem inclui, além de aspectos relacionados com o espago e o
tempo, os fendmenos sociais e culturais, todos a dinamizar e a transformar,

constantemente, essa paisagem.

O lugar de onde falamos, entremeando historicidade e condicdes
geogréficas, é o Maranhdo, Estado incrustado no Nordeste brasileiro, marcado
por tantas desigualdades sociais, que conseguem ofuscar, concretamente, a
exuberante beleza que lhe é peculiar. Logo, este estudo possui a coloracdo, o
sabor, a linguagem e muitos outros ingredientes, que tornam esse local tinico e,

ao mesmo tempo, universal.
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E, também, na condicdo de pedagoga que escolhemos todas as
pistas, trilhos e atalhos para construir este caminho que tenta compreender,
analisar e descrever o curriculo dos Cursos de Formacao de Professores da
Universidade Federal do Maranhdo - UFMA, como fendémeno situado e
construido na vivéncia universitaria quotidiana, a partir das representacdes
dos alunos, ou, mais especificamente, de formandos, envolvendo, também,

professores e coordenadores para compor o nosso estudo.

Convém realgar que “compreender”, neste estudo, ultrapassa a
conceituacdo do termo como “empatia” entre pessoas, visto tratar-se de um
“fenémeno de significado partilhado” (Wax, 1971, apud Bogdan e Biklen, 1999),
tendo em vista as multiplas relagdes em que o homem estd envolvido no seu
quotidiano (Herman, 2003). Portanto, compreender é perceber o modo préprio
e tinico de um determinado fendmeno, a partir da sua exterioridade, o que nao
significa separd-lo da sua esséncia, vista por Martins e Bicudo (2003), como
“meio pelo qual se pode trazer a luz o que as relagdes vividas apresentam de
essencial” (p. 36). E, pois, nesse sentido, que a investigacéo passa a descrever a

natureza da experiéncia vivida, na tentativa de captar-lhe a esséncia.

Por sua vez, o termo “fendémeno”, derivado do termo grego
fainomenon, significa “mostrar-se a si mesmo” (p. 22), logo, algo que se
manifesta, visivel em si mesmo e situado num dado contexto. O termo adquire,
pois, a conotacdo de evento situado e a mostrar-se, requerendo andlise e
descricao dos seus significados. Dessa forma, é na vivéncia, entendida como
experiéncia, que se processa na relagdo, “entre o fenémeno que se mostra e o
sujeito que a experiencia” (p. 76), que nos situamos, procurando urdir, numa
tessitura, curriculo, sujeitos e contexto, acrescida de todos os matizes que

conseguimos perceber.

Como jé se mostra visivel, este estudo tenta situar-se, entre tantos
outros que designam o tempo presente como de transicdo rumo a pos-

modernidade, tempo que, na visdo de Santos (1999), se apresenta permeado de
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ambiguidade e de complexidade “sincrone com muita coisa que esta além ou

aquém dele, mas descompassado em relagdo a tudo o que o habita” (p. 6).

Tempo que perde, pois, a conotagdo linear e cumulativa, ao
adquirir aspectos transformativos, advindos da prépria imprevisibilidade que
o caracteriza (Hargreaves, 1998; Santos, 1999; Raposo, 2001). Nesse tempo
emergente, “o0 presente ndo recria o passado e o presente também ndo
determina o futuro” (Doll, 1997, p. 196). Trabalhar, portanto, sob essa
perspectiva requer uma posicdo de continua vigildncia e de duvida,
considerando que estamos impregnados pelos paradigmas da modernidade,
que insistem em direccionar as nossas formulac¢des tedricas e a nossa vida em

sociedade.

Outro aspecto, que ja transparece deste estudo, diz respeito a sua
insercdo no quotidiano, espago privilegiado para se reinvestir no senso
comum, que, ai, nasce e se movimenta, multiplicando-se e transmutando-se, de
modo a aproxima-lo do discurso cientifico, conforme os pressupostos advindos
dos paradigmas da pés-modernidade. Esse motivo leva-nos a recorrer aos
estudos de Moscovici (2002; 2003) e de outros autores, como Jodelet (1984);
Duveen (2002; 2003); Farr (2002); Guareschi (2002; 2003); Vala (1986); Ordaz e
Vala (2000); Bidarra (1994); Lane (1980; 1995; 2004); Spink (1995), sobre a Teoria
das Representagdes Sociais, que passam a iluminar a nossa construcdo teérico-
metodolégica, na qual tentamos relativizar conceitos e conviver com a davida,

como forma de buscar uma aproximagao da ciéncia.

A luz da teoria das representagdes sociais, fomos, pois,
descobrindo os diversos modos de os grupos humanos construirem os seus
saberes, as suas identidades e as suas representacdes, expressas em codigos
culturais, onde semelhancas e diferencas transitam, demarcando uma

realidade social.
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Paulatinamente, montamos, também, a tessitura deste estudo,
entremeando as nossas descobertas e espantos, com os achados que
consideramos significativos na investigacdo, a medida que a nossa

Compreenséo 0s alcan(;ava.

Pelo dito, ja se torna perceptivel por que, no capitulo inicial da
Parte 1 - Estudos Teoricos, realizamos uma incursio sobre a teoria das
representacdes sociais, sendo oportuno acrescentar que, nessa fase, tivemos a
confirmacao de que o nosso didlogo com os dados da investigacdo proposta

tinha encontrado a linguagem mais apropriada para expressar-se.

No segundo capitulo, intitulado Curriculo: um termo plural,
situamos o curriculo, como processo construido socialmente, portanto, como
espaco permeado por embates de natureza politica e ideoldgica e onde se
entrecruzam os saberes cientificos, os saberes oriundos do senso comum, os
interesses de grupos, classes, ragas, géneros e outros, no quotidiano das
instituicdes educativas. Tendemos, pois, para uma visao historicizante do
curriculo, na qual a pluralidade de olhares deve tornar visivel a dinamicidade

e a transformacdo que caracterizam a construgao curricular.

Para respaldar os estudos desenvolvidos nesse capitulo,
recorremos, de modo especial, aos estudos tedricos de Silva (1995; 1999; 2000;
2002; 2003), pela concordancia que estabelecemos com as suas produgdes e
andlises, principalmente, quando, em sintese, conceitua curriculo. Para o autor,
“O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é relacdo de poder. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade” (2000, p.
150). E, pois, sob esse prisma que passamos a considerar o curriculo e que o

situamos, ao longo deste estudo.



26

No terceiro capitulo, voltamo-nos para O Curriculo das
Universidades Brasileiras, na tentativa de contextualiza-lo, tanto nas reformas
educacionais, como no quotidiano universitario. Na nossa perspectiva de
analise, é no intersticio desse encontro, que se forjam os embates mais
significativos entre as dimensdes instituinte e instituida, ambas permeadas do
poder que se fertiliza nessas instdncias, nas quais se constréi o curriculo das
instituigdes educativas. Nesse espaco fluido, alunos e professores devem ser os
principais protagonistas, na qualidade de artesaos, na feitura do curriculo que
constitui, notadamente, o cerne da relacdo educativa, ao entremear, sobretudo,

saber, poder e identidade, para a sua confeccdo (Silva, 2003).

Por outro lado, cabe salientar que o quotidiano, onde esse
processo se consubstancia, ao ser transitado por pessoas, no caso, alunos e
professores, torna-se campo para o estabelecimento de uma rede de relagdes
sociais que passam a compor, também, a tessitura curricular, em variadas

formas, apontadas, por sua vez, no capitulo ora apresentado.

Ja no capitulo quarto, preocupa-nos a Formagdo dos Professores que
sofre pressao de todos os lados, ao tentar responder as solicitagdes advindas da
contemporaneidade (Raposo, 2001). Nesse jogo de forcas que se entrechocam,
os modelos de formacdo tentam sobrepor-se, num movimento que atinge
alunos e professores, principalmente, e de muitas formas. Basta avocar,
recorrendo a Esteve (1991; 2001) e a Novoa (1992), fenémenos condizentes com
a época actual, como o mal-estar docente e a crise de identidade profissional que

atingem os professores e a profissao docente.

Dessa forma, os Cursos de Formacdo tentam adquirir identidade
propria, num contexto em que os modelos de formacdo e, neles, o curriculo,
demonstra a exaustdo a que chegou, ao ser considerado “tnica fonte”
indicativa de transmissao de conhecimentos, num mundo caracterizado pela

forma simultanea e vertiginosa com que se processa a informagao.
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Ressaltamos, também, a funcdo da Universidade, como
instituicdo formadora, inclusive, de professores, funcdo que, segundo muitos
estudos, é tratada de forma secundéria, repercutindo, em todos os niveis de

ensino, nos quais esses profissionais actuam.

A Parte 2 - Estudos Empiricos est4 organizada, levando em conta a
recolha dos dados, que se realizou, a partir de entrevistas realizadas com os
formandos, professores e coordenadores dos Cursos de Formacao estudados.
Nela, os caminhos metodolégicos adoptados, bem como a prépria elaboracao e

sistematizacdo dos dados, vém descritos e analisados.

Tentamos, de todas as formas, realizar uma tessitura entre os
estudos tedricos e os empiricos, na medida em que as descobertas e os achados
se tornaram perceptiveis, ndo s para apresentar um estudo compativel com os
nossos propositos, mas também por entender que este estudo é uma forma de
tentar compreender o fazer-se e o refazer-se dos Cursos de Formacdo da
UFMA, no seu quotidiano. Para tanto, usamos o foco que construimos,
teoricamente, a partir da visdo que nos foi concedida e confiada, de modo
especial, pelos formandos, protagonistas primeiros desta nossa ventura e

aventura.






PRIMEIRA PARTE

ESTUDOS TEORICOS






CAPITULO 1

REPRESENTACOES SOCIAIS

1.1 .BREVE ESBOCO HISTORICO

A teoria das representacdes sociais, origindria da Europa do Po6s-
Guerra, na década de 50 do século passado, pode ser considerada como uma
forma sociolégica da Psicologia Social,! a partir de estudos sobre a
representacdo social da psicandlise, realizados por Serge Moscovici e,
publicados, em 1961, sob o titulo de La Psychanalyse: Son image et son public.
Nesta obra, Moscovici analisa como a psicandlise, ao transpor os umbrais da
ciéncia, assume nova significagdo no ambito dos grupos populares, para servir
a outros usos e fungdes sociais. Moscovici estava interessado, pois, na
observacdo do que acontece, quando um novo corpo de conhecimento, no caso,
a psicandlise, alcanca o grande publico. (Moscovici, 2003; Farr, 2002; Oliveira e

Werba, 2003; Andrade, 2002).

1 Convém ressaltar a diferenca acentuada entre a forma sociolégica e a psicoldgica da Psicologia Social,
cabendo, pois, uma rapida incursdo sobre essa dicotomia.

A Psicologia Social teve a sua institucionaliza¢do nos Estados Unidos, nos meados do século passado,
como disciplina aplicada, pautada nos principios tedricos positivistas, portanto, em predi¢des
observaveis pela experiéncia e em estudos comportamentais e teve como figura central Floyd Allport. Na
optica de Allport, as formas psicolégicas da Psicologia Social reduzem o social a leis individuais, visto
considerarem o individuo como um ser auténomo, consciente de si, independentemente das relacdes que
estabeleca com o contexto social em que transita. A sua propria referéncia ratifica o exposto. “Nao ha
Psicologia dos grupos que ndo seja essencialmente e inteiramente uma Psicologia dos individuos.”
(Allport, 1944, p. 4 apud Bernardes, 2003, p. 32). Vé-se, pois, que em Allport o social limita-se a um
conjunto de varidveis externas, ndo existindo pensamentos sociais, de vez que sdo os individuos que se
expressam. Dessa forma, a individualiza¢do do social constitui a caracteristica mais marcante dessa
corrente (Farr, 2002). Ja as formas socioldgicas da Psicologia Social, além de considerarem os
comportamentos individuais, levam em conta os factos sociais, na sua concretude e singularidade e,
também, os contetddos e contextos dos fendmenos psicossociais, assim como a participagdo destes na
construcdo da realidade social. A teoria das representa¢des sociais, preconizada por Serge Moscovici,
comanda essa corrente que encontra em Durkheim a sua ancestralidade. A comandada por Floyd Allport
escolheu Comte como seu precursor. Inegavelmente, ambos os antecessores, franceses, no entanto, mais
marcados por diferencas do que por semelhancas. (Farr, 2002; Bernardes, 2003; Bidarra, 1994; Rey, 2004).
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Nos seus estudos, Moscovici reportou-se a Durkheim,? que
enunciara o conceito de representacdes colectivas, em 1898. Buscava, pois, na
Sociologia, apoio para a construgdo dessa teoria que nele, como ja apontamos,
encontra a sua paternidade. E mais, deteve-se na Sociologia e na Antropologia,
trazendo delas conceitos para a Psicologia Social, o que revela a importancia
que o mundo social passaria a ocupar na teoria das representagdes sociais. Na
Optica de Guareschi (1995, p.19), Moscovici teria entendido, possivelmente,
com Durkheim, “a forca concreta da realidade social, o fato de que ela se
apresenta a sujeitos sociais como um dado, como algo que tem quase a mesma

forca das pedras que fazem o chao do mundo”.

Durkheim (1898) estabelece uma separagao entre representacdes
individuais, que pertenceriam ao campo da Psicologia, e representacdes
colectivas, que teriam abrigo no campo da Sociologia. Com isso, dicotomiza o
conceito, entendendo que as regras balizadoras da vida individual diferem das
que regem a vida colectiva. Essa Psicologia Social de cunho sociolégico,
defendida por Moscovici, reivindica a importancia dos processos com origem
no social e coloca-se criticamente em relacdo a uma Psicologia Social de cunho
individualista. Tenta, pois, resgatar o social, principalmente, através da

comunicagao e do relacional (Duveen, 2003; Bonin, 2003; Lane, 1995).

Acreditamos que, sob o mesmo angulo, Vala (1986) considera as
representacdes como sociais por emergirem num dado contexto em que os
sistemas de categorizacdo social sdo comuns a diferentes grupos sociais. E,
também, porque elas ndo s6 produzem, como reflectem as relacdes sociais,

além de se formarem e circularem por intermédio da comunicacdo social.

Ja& em Rey (2004), “O individuo na sua condicdo de sujeito,
representa um momento de particularizagdo, confrontacao e desenvolvimento

naqueles cenarios em que as Representacdes Sociais sdo construidas e se

2 Quando situamos os estudos das representacdes sociais desenvolvidos por Moscovici, a partir de
Durkheim, apenas tentamos demarcar o periodo considerado neste estudo, o que néo significa que outros
anteriores ndo tenham influenciado, das mais diversas formas, o pensamento do autor.
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desenvolvem” (p. 103). Dessa forma, o sujeito ndo s6 é constituido pelas
representagdes sociais, como é constituinte das mesmas, a partir das suas
posigdes singulares. Assim, simultaneamente, elas fazem parte de todo o

espagco social e dos individuos que integram esses espacos.

Em entrevista concedida a Ivana Markova (2003), Moscovici
declara preferir a palavra “social” a “colectiva”, para designar as
representagdes sociais. Isso, porque a primeira exprime uma nogao mais clara
de sociedade, de rede de ideias e de pessoas e suas interac¢des. De forma
complementar, no seu livro intitulado Representagoes Sociais (2003), Moscovici
diz que, ao usar “Representacdes Sociais quis romper com as associagdes que o
termo coletivo tinha herdado do passado e também com as interpretagdes
sociolégicas e psicoldgicas que determinaram [a] sua natureza no

procedimento classico” (p. 198).

Mais adiante, expressa entender o social como interaccao entre
dois sujeitos e um objecto. Essa triangulacdo SUJEITO - OUTRO - OBJECTO
constitui a férmula bésica para explicar e sistematizar os processos de
interaccdo. Parece-nos ser essa, também, a visdao de Vala (1993), a partir de
Moscovici (1970) e Jodelet (1989), ao referir-se a relacdo de um sujeito com um
objecto intermediada por um alter, na qual as representagdes sociais “alimentam

e sdo produzidas no quadro desta interdependéncia triadica” (p. 908).

Interpretando o pensamento de Moscovici (1984a, 1984b, 1989),
54 (1995) apresenta trés aspectos impeditivos para o conceito de representacdes

colectivas dar conta dos novos fendmenos reconhecidos por Moscovici.

Primeiramente, o conceito durkheimiano tinha grande amplitude
e abrangéncia, abarcando, heterogeneamente, varias formas de conhecimento
referentes a uma classe geral de ideias e crencas. Ja as representagdes sociais de

Moscovici tratam de um tipo de saber mais especifico, voltado de um modo
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particular para a compreensao e comunicagao da realidade e do senso comum

entre individuos, na esfera da vida quotidiana.

Em segundo lugar, a concepcao de Durkheim é demasiadamente
estatica, por corresponder a representacdes duradouras, transmitidas de forma
lenta e tradicional, residindo ai o cerne da sua significacdo sociolégica; ao
passo que as representagdes sociais sdo proprias de culturas modernas e p6s-
modernas e caracterizadas pela plasticidade, mobilidade e circulacdo,

ocorrendo na sociedade como parte da vida social.

Por altimo, as representagdes colectivas de Durkheim foram
concebidas como entidades explicativas, como dados, e nao como fenémenos a

merecer, eles mesmos, explicacdo (Oliveira e Werba, 2003).

Para Farr (2002), ao dar prioridade ao termo representacdes
sociais, Moscovici estaria a focalizar as sociedades modernas, que se
caracterizam pelo pluralismo e pela rapidez das mudangas que tém lugar nos
seus diversos campos (econdmico, politico, cultural e outros), ao mesmo tempo
que vincula o termo representacdes colectivas ao estudo de sociedades menos

complexas.

Os estudos realizados por Bidarra (1986), por sua vez, deixam
transparecer que, por estar sob a influéncia das diversas condigdes sociais,
mesmo actuando de modos diferentes, toda a representacdo é social. Dessa
forma, considera que “uma representacdo é social na medida em que
caracteriza um determinado grupo social”’, ao mesmo tempo em que
“preenche a funcdo de construcdo da realidade e orientacdo dos

comportamentos e comunicagdes” (p. 377).

Na visdo de Duveen (2003), o pensamento de Durkheim estaria
orientado para a manutencdo de sociedades coesas, cujas estruturas resistissem
a fragmentacado ou a desintegragao. Portanto, enquanto Durkheim atribuira as

representacdes colectivas o poder de integrar uma sociedade num todo,
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Moscovici interessava-se em explorar tanto a variagdo, como a diversidade de
ideias presentes na sociedade, capazes de fazer emergir uma heterogeneidade

de representacoes.

Reside, pois, nessa mudanca interpretativa, a grande novidade
nos estudos de Moscovici, caracterizada por uma qualidade dinamica expressa
na prépria escolha do termo “social”, como substitutivo da palavra “colectiva”

cunhada por Durkheim.

Deve ser, pois, esse dinamismo que age como propulsor de
mudancas, nos mais variados niveis, adicionando ingredientes, até entdo
desconhecidos a uma determinada representacdo social. Esse ingrediente
estranho, portanto, inusitado, é considerado por Moscovici como “nao-
familiar”, tema sobre o qual discorreremos mais adiante. Nas palavras de
Duveen (2003, p. 16), “do mesmo modo que a natureza detesta o vacuo, assim
também a cultura detesta a auséncia de sentido, colocando em acédo algum tipo

de trabalho representacional para familiarizar o nado familiar, e assim

restabelecer um sentido de estabilidade.”

Na verdade, as representacdes sociais formam uma “rede de
ideias” moveis e fluidas, dotadas de grande plasticidade, circulando e
tomando diferentes formas a medida que sdo solicitadas e wutilizadas
(Moscovici, 2003). Duveen (2003) compara-as ao dinheiro que, tendo o seu
valor representado em notas, cheques de viagem, ou ntmero no extracto
bancario, adquire existéncia real, quando é solicitado e utilizado. Portanto, as
representagdes sociais, na mesma linha de raciocinio, representam,

simbolicamente, alguma coisa ou alguém.

Em suma, tentamos demonstrar como os estudos sobre
representagdes sociais se originaram e como estdo situados. No cruzamento de
conceitos psicolégicos e sociolégicos, portanto, entre a Psicologia e as Ciéncias

Sociais, num territério limitrofe, onde se desenvolvem fenémenos de dupla
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natureza, ou melhor, num territério de “comunalidade” em que, no dizer de
Moscovici (2003), “a condigao ideal é aquela em que nés ampliamos o escopo
da psicologia social, ndo aquela em que nés dividimos o pao em duas metades,
considerando duas subespecialidades, uma “psicologia socioldgica’ e uma

‘sociologia psicolégica” ” (p. 386).

1.2. AS REPRESENTACOES SOCIAIS NO QUOTIDIANO

O nosso quotidiano estd impregnado de representacdes sociais.
Elas consubstanciam-se e circulam em todas as ocasides e lugares onde as
pessoas vivem, se encontram e se comunicam, seguindo uma légica propria,
que leva em conta informacdes e julgamentos de valores, oriundos de fontes
variadas e decorrentes de experiéncias pessoais e grupais. No dizer de
Moscovici (2003, p. 33), “Cada um de noés esta obviamente cercado, tanto
individual, como coletivamente, por palavras, idéias e imagens que penetram
nossos olhos, nossos ouvidos e nossa mente, quer queiramos quer ndo e que
nos atingem, sem que o saibamos”. E, nesse campo, que as representacdes
sociais transitam, dotadas de um poder convencional e prescritivo sobre a
realidade, transformando o pensamento num ambiente onde se desenvolve a
vida quotidiana.?> No quotidiano, Moscovici situa, pois, como uma das
caracteristicas das representagdes sociais a de convencionalizar pessoas,
objectos e acontecimentos, isto é, situd-los em uma certa categoria partilhada
por um grupo de pessoas. Dessa forma, eles sio designados e assumem

posicdo numa determinada genealogia cultural (Moscovici, 2003; Sa, 2005).

3 Na vida quotidiana, aqui referida, o quotidiano nédo é visto como uma parcela isolada do social. Pelo
contrario, é definido “como uma rota de conhecimento” (Pais, 2003, p. 31), isto é, como a primeira fonte
do social vivido, formada por factos anénimos e transitorios, que “constituem os humores que irrigam o
corpo social: caminhar pela rua, trocar ideias, dizer bom dia, estar na fila de espera de uma paragem de
autocarro, tomar um cafezinho...” (Pais, 2003, p.48), Esses factos servem, entre outros fenémenos, para
socializar e formar unidades de interesses: “a marca que deixam sobre os pensamentos e sobre os
sentimentos dos homens é tdo profunda quanto a marca das lembrangas que emigram da vida consciente
para o inconsciente” (Moscovici, 1988, p. 285 apud Pais, 2003, p. 48).
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Demonstrando, como numa convengdo, “o que representa o
qué”, Moscovici traz o exemplo de Marcel Duchamp# que, em 1912, restringiu
a sua produgdo, passando a assinar objectos ja prontos e, com esse gesto, os
promoveu a objectos de arte. O exemplo demonstra como uma realidade é
predeterminada por convengdes, que delimitam fronteiras e distinguem
significados. Significados que se expressam “através de uma linguagem; nés
organizamos nossos pensamentos, de acordo com um sistema que esta

condicionado, tanto por nossas representacdes, como por nossa cultura,”

afirma Moscovici (2003, p. 35).

Outra caracteristica das representagdes sociais diz respeito ao seu
caracter prescritivo, isto é, elas impdem-se sobre as pessoas, com um peso
esmagador alimentado por uma tradicdo que prescreve o que deve ser
pensado, dentro de uma estrutura que antecede a proépria existéncia do

individuo, sendo resultado de sucessivas geracdes (Moscovici, 2003; S4, 2005).

No quotidiano, muitas vezes, as pessoas agem, nao por razdes
l6gicas e racionais, mas movidas por razdes afectivas, miticas, religiosas etc.,
que se formaram no convivio social. Por isso, torna-se importante conhecer
esse processo para a compreensao de uma realidade social, visto que ninguém
estd isento dos comportamentos impingidos pelas suas proéprias

representagoes (Oliveira e Werba, 2003).

As representagdes sociais constituem, pois, modos de
conhecimento da nossa época e decorrem de interacgdes humanas, vistas como
acontecimentos, que tém lugar nas nossas mais variadas acgdes, sendo capazes
de influenciar o comportamento das pessoas de uma colectividade. Segundo

Moscovici (2003, p. 40), “Quando estudamos Representacdes Sociais nos

4 Marcel Duchamp, francés, nascido em 1887, portanto, no século XIX, quando a Franca se destacava
como centro cultural do mundo. L4, iniciou o seu trabalho como pintor e, aos poucos, tornou-se um
renovador da arte, ao criar novas formas revolucionarias de expressdo. Procurou, com a sua arte, instigar
0 pensamento, provocar o raciocinio, destruir a quietude das coisas aceitas e estabelecidas, enfim,
procurou inserir um conceito filoséfico no seu trabalho. Veio para mudar. O seu quadro “Nu descendo a
escada” é prova disto. Nele, Duchamp traz uma ideia de movimento através do tempo, usando,
fartamente, elementos geométricos e mecanicos. Mesmo sem ter conseguido uma ampla aceitacdo,
quando morreu, em 1968, ja era um dos mais influentes artistas do século XX (Ledo e Rodrigues, 2004).
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estudamos o ser humano, enquanto ele faz perguntas e procura respostas ou
pensa”. Esse ser humano estudado ¢, antes de tudo, um ser pensante, e mais,
vive numa sociedade pensante, por isso, produtiva, criativa e original. Assim,
na constru¢do de uma representacdo social é engendrada uma compreensao

grupal alcancada por individuos que pensam (5S4, 1995).

Essa concepcdo estd pautada na perspectiva psicossociolégica de
uma sociedade pensante, na qual os individuos, além de processadores de
informacoes, sao pensadores activos a elaborar/reelaborar,
produzir/reproduzir e comunicar as suas proprias representagdes. Esse
processo constitui um verdadeiro sistema de pensamento, onde o social

assume papel preponderante dentro do pensamento individual.

Partindo-se da concepcao de uma sociedade pensante, torna-se
necessario perceber o lugar que as representacdes sociais ocupam nessa
sociedade. Para tanto, hd que enfocar os universos de pensamentos que
coexistem numa sociedade, quais sejam, 0s universos consensuais e 0s

universos reificados (Moscovici, 2003).

Nos universos consensuais, a sociedade, além de se apresentar
como uma entidade visivel, dotada de sentido e finalidade, é constituida por
grupos de pessoas que podem expressar-se livremente, visto nenhum dos seus
membros possuir competéncia exclusiva para opinar sobre os fenémenos da
realidade social. Desenvolve-se, pois, um sentido de cumplicidade, préprio das
conversagoes livres, mantendo em andamento e motivando as relagdes sociais.
Dessa forma, as pessoas compartilham de ideias e de imagens que sao
mutuamente aceitas, dando-se uma ligacdo muito significativa entre os
membros dos grupos, desenvolvida a luz das simples conversas do quotidiano

(Moscovici, 2003; S, 1995; Oliveira e Werba, 2003).

Nos universos reificados, diferentemente, a sociedade é vista

como um sistema em que os membros ndo sdo iguais e exercem papéis
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diferentes, vivendo em mundos restritos, onde convive o conhecimento
cientifico e as teorizagdes abstractas (S, 1995; Oliveira e Werba, 2003).
Segundo Moscovici, nos universos reificados, “Existe um comportamento
adequado para cada circunstancia, uma férmula linguistica para cada
confrontagdo e, nem é necessario dizer, a informacdo apropriada para um

contexto determinado” (2003, p. 52).

Ha, pois, posi¢des contrastivas entre os dois universos, dividindo
a realidade colectiva e mesmo a realidade fisica, configurando-se, de um lado,
o mundo da ciéncia e, do outro, o mundo do quotidiano, portanto, o mundo do

senso comuim.

Nos seus estudos sobre a forma como a teoria psicanalitica chega
ao pensamento quotidiano, Moscovici tenta reabilitar o conhecimento comum
fundamentado nas experiéncias do dia-a-dia, na linguagem e nas préaticas
quotidianas. Ao considerar que o pensamento comum se armazena na base de
todos os processos cognitivos, ele admite que até mesmo os cientistas lancam
mao dos conhecimentos do senso comum armazenados como heranca cultural

de cada um, a fim de nomear e comunicar elementos advindos da ciéncia.

Da mesma forma que os cientistas, as pessoas comuns, cientistas
amadores desprovidos de sofisticacdo, se questionam sobre os fenémenos, sé
que, em vez de formulagdes e sistematizacOes, sistematicamente elaboradas,
fazem indagagdes gerais e canalizam as informacdes recolhidas para os seus
arquivos mentais. E, assim, os elementos extraidos da ciéncia adquirem para

eles uma significacdo prépria dotada de valor pratico.

Na entrevista concedida a Markova (2003) e ja mencionada,
Moscovici denomina o senso comum de “matéria-prima” da Psicologia Social,
designacao feita em decorréncia de estudos desenvolvidos sobre o contetido
genético da Psicologia Social. Esses estudos levaram-no a Piaget e a descobrir

elos importantes entre eles, tais como: tratando-se de estudos do senso comum,
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Piaget estava interessado no senso comum das criancas, enquanto Moscovici
direccionava os seus estudos para o senso comum dos adultos; Piaget estudava
as criancas, utilizando métodos de observacao e entrevistas focais e Moscovici
percebeu que poderia fazer o mesmo; investigando os sistemas tedricos, o
sentido dos conceitos adoptados por Piaget, Moscovici chega as
representagdes, como ideia tedrica. A partir dai, chega a distingao
sociedade/individuo, distingdo basica, que se constitui em mais um elo entre
ambos. Sobre essa descoberta, Moscovici expressa-se assim: “Aconteceu entdo
que, tendo-a descoberto [distin¢do sociedade/individuo] em Piaget, eu me
perguntei se a idéia de representacdo social, ou coletiva, ndo poderia se tornar
o coracdo da teoria que procurava. Isso me ocupou por dois ou trés anos”

(Moscovici, 2003, p. 339).

Na optica de Moscovici (2004, p. 201), “O senso comum, o
conhecimento popular - o que em inglés se chama de folk science - oferece-nos
acesso direto a representacdes sociais”. Vistas sob esse angulo, elas combinam,
até certo ponto, a capacidade de percepcao, compreensao e inferéncia, dando
sentido as coisas que sdo requisitadas pela mente. Dessa forma, as
representagdes sociais tornam-se quase “naturais” e imiscuem-se
espontaneamente no quotidiano das pessoas, nas mais diversas formas de

expressao.

Moscovici e Hewstone (1984) chamam a atengcdo para o
surgimento de um novo tipo de senso comum, considerado por eles como um
conhecimento de segunda mao, que se apropria “das imagens, das nogdes e
das linguagens que a ciéncia nado cessa de inventar” (p. 543 apud S&, 1995, p.
29). Os divulgadores da ciéncia e os meios de comunicacdo de massa exercem
um importante papel nesse espaco de transferéncia e de transformagao dos
conhecimentos origindrios de pesquisas cientificas. Esses conhecimentos, ndo
oriundos da experiéncia directa das pessoas, constituem, pois, um novo senso
comum que utiliza uma linguagem e uma légica ndo pertencentes ao dia-a-dia.

Como o processo de representar é activo e uma das caracteristicas das
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representagdes sociais é tornar familiar o que ndo é familiar, dd-se uma
dindmica no sentido de reconhecimento do elemento estranho. Ai, “a memoria
predomina sobre a légica, o passado sobre o presente, a resposta sobre o
estimulo. O ato de representar transfere o que é estranho, perturbador do
universo exterior para o interior, coloca-o em uma categoria e contexto
conhecidos. Nesse universo consensual o veredicto precede o julgamento”

(Lane, 1995, p. 48). J& o caminho percorrido pela ciéncia faz-se em sentido

inverso: vai das premissas as conclusoes.

Ja Alfred Schutz (1982 apud Minayo, 2002), na sua importante
contribuicdo para o estudo das representacdes, discorre sobre o sentido do
termo senso comum ao referir-se as representagdes sociais do quotidiano.
Minayo (1995), reportando-se aos estudos de Schutz, enfatiza que, para ele,
como o conhecimento cientifico, o senso comum congrega conjuntos de
abstracgdes e de formalizagdes, que sdo construidos e interpretados no dia-a-
dia. Logo, a vida quotidiana mostra-se repleta de significados e possui
estruturas relevantes para os grupos sociais situados em determinados
contextos sociais. Esses significados advém de construcdes mentais, isto é, de
representagdes do senso comum. Nesse mesmo estudo, Schutz admite que a
propria ciéncia é, também, uma representacdo da realidade, denominada

“construto” de segunda ordem.

Baseada, também, nos estudos fenomenolégicos de Schutz,
Markova (2003, p. 324) apresenta uma distingdo entre senso comum e
conhecimento cientifico, ao tratar dos objectivos da ciéncia: “primeiro,
produzir uma teoria que esteja de acordo com a experiéncia e, segundo,
explicar conceitos do senso comum sobre a natureza. A explicacdo consiste na
preservagao desses conceitos do senso comum em uma teoria cientifica”. Dessa
forma, o conhecimento oriundo do senso comum tem como apoio o depésito
de conhecimentos que é socialmente produzido, enquanto o conhecimento

cientifico se inicia de um corpus de evidéncia, obedecendo a regras de
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procedimento e a métodos cientificos. Para Schutz, ambos, senso comum e

conhecimento cientifico, sdo maneiras paralelas de lidar com a realidade social.

Ainda sobre a temética, cabe concluir com Moscovici (2003),
quando explica que as observacdes feitas pela consciéncia das pessoas, assim
como as representacdes, sdo por elas elaboradas durante as suas comunicagoes.
Nesse sentido, escreveu que “nds pensamos com nossas bocas” (p. 331), para
enfatizar a especificidade da conversagdo, na formacdo e partilha das

representagoes sociais.

1.3 . DELIMITACAO DO CONCEITO

Delimitar um conceito, isto é, enquadré-lo no ambito de uma
teoria, mostra-se uma dificil tarefa. Primeiramente, pela tendéncia natural de
querer coloca-lo numa “camisa de forga”, de acordo com um determinado
aparato conceptual, dentro do qual domina um universo hermético. Sabe-se
que é dessa forma que se nomeiam os proprios cédigos que vao estabelecer um
ordenamento conceptual, onde os principios, normas e fungdes de uma teoria
sdo delimitados (Duveen, 2003). Nesse sentido, Pais (2002) argumenta que
“definir significa impor fronteiras, circundar o que se pretende definir com
tapumes mentais” (p. 65). Em segundo lugar, devido as aparas que,
necessariamente, sdo seccionadas das teorias, na tentativa de dar nitidez aos
seus contornos e que, muitas vezes, mutilam mais do que clarificam as

comunicacdes pretendidas.

Nessa afirmacdo, inclui-se o conceito de representacdes sociais,
sobre o qual o préprio Moscovici (1968 apud Pedra, 2003) alertou ser mais fécil
captar-lhe a realidade, do que captar-lhe o sentido. Num artigo de réplica a
criticas feitas as representagdes sociais, o proprio Moscovici (1988, p. 213)

declara, citando Kaplan: “A demanda por exatiddo de significado e por
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definicao precisa de termos pode ter um efeito pernicioso, como eu acredito ter
tido freqlientemente nas ciéncias do comportamento” (S4, 1995, p. 30). Além
do mais, a propria localizagao fronteirica das representacdes sociais, em espago
de relacionamento do pensamento sociolégico com o psicologico, vem
dificultar uma conceituacdo mais precisa. Alids, foi nesse sentido que
Moscovici (1976, p. 39) usou a expressdao - “la représentation sociale: un

concept perdu”. (Jodelet, 1989 apud Bidarra, 1994, p. 77).

Mesmo assim, e correndo o risco de cometer falhas, convém a
consecucdo dos objectivos deste estudo que se trace, em torno do conceito de
representagdes sociais, uma linha de demarcagdo que, no entanto, possua a
elasticidade e a fluidez das quais a propria teoria das representagdes sociais se

mostra como exemplo.

Apesar de Moscovici (1981, p. 181 apud Oliveira e Werba, 2003)
nao ter apresentado um conceito em termos definitivos, assim o situou: “por
Representagdes Sociais entendemos um conjunto de conceitos, proposigoes e
explicacdes originado na vida cotidiana no curso de comunicacdes
interpessoais. Elas sao o equivalente, em nossa sociedade, aos mitos e sistemas
de crenca das sociedades tradicionais; podem também ser vistas como a versao

contemporanea do senso comum” (p. 106).

A Denise Jodelet (1984, pp. 361-2), colaboradora de Moscovici ha
anos, talvez caiba a proposicdo mais detalhada do conceito geral de
representagdes sociais: “O conceito de Representacdes Sociais designa uma
forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos contetidos
manifestam a operacdo de contetdos generativos e funcionais socialmente
marcados. Mais amplamente, designa uma forma de pensamento social. As
Representagdes Sociais sdo modalidades de pensamento pratico orientadas
para a comunicacdo, a compreensdo e o dominio do ambiente social, material e
ideal. Enquanto tais, elas apresentam caracteristicas especificas no plano de

organizacdo dos contetidos, das operacdes mentais e da logica. A marcacdo
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social dos contetidos ou dos processos de representagao refere-se as condicoes
e aos contextos nos quais emergem as representagdes, as comunicagoes pelas
quais elas circulam, as fungdes que elas servem na interagdo com o mundo e

com os outros” (54, 1995, p. 32).

Mais tarde, na continuacdo dos seus estudos, Jodelet (1989, p. 36)
elabora essa definicdo sintética, em torno da qual existe uma ampla aceitacdo
pelos estudiosos do assunto: “Representacdes Sociais sdao uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, tendo uma visao préatica e

concorrente para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social”

(S4, 1995, p. 32).

Nesse mesmo texto, Jodelet (1989, p. 41) mostra, a partir de
trabalhos realizados,® a necessidade de englobar, no conceito, aspectos mentais
e afectivos, além dos cognitivos, para uma concepcao do ser humano
essencialmente social, condi¢ao indispensavel para que ele se individualize e
se particularize. Sobre isto, assim se expressa: “as Representagdes Sociais
devem ser estudadas articulando elementos afetivos, mentais e sociais e
integrando, ao lado da cognicdo, da linguagem e da comunicagdo, a
consideragao das relagdes sociais que afetam as representagdes e a realidade

material, social e ideal sobre as quais elas vao intervir” (Lane, 1995, p. 61).

Outrossim, no dizer de Jodelet, as representacdes sociais sdo
fenémenos complexos que decorrem da desconstrugao da falsa dicotomia entre
0 individual e o colectivo, sendo necessario o entendimento de como o
pensamento individual se enraiza no social, onde ele encontra condicdes para a

sua producdo e como os dois se modificam reciprocamente.

Jodelet identifica como caracteristicas fundamentais no acto de

representar: representar sempre um objecto; ter um cardcter figurativo,

5 Dentre os trabalhos realizados por Denise Jodelet, destaca-se a pesquisa sobre as representagdes sociais
da loucura, feita numa comunidade rural da Franca onde havia um albergamento para pessoas egressas
de hospitais psiquiatricos. No estudo, segundo Spink (1995), Jodelet torna mais elucidativo como as
representagdes sociais sao produzidas e como funcionam.
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simbolico e significante; ter poder activo e construtivo; possuir um carécter

autéonomo e generativo (Guareschi, 1995).

Ja para Guareschi (1995), diversos elementos estdo ligados ao
conceito de representacdes sociais. Entre eles, d4 destaque ao aspecto dinamico
e explicativo da realidade social; a dimensao histérica e transformadora; aos
aspectos culturais, cognitivos e valorativos, estes altimos, de cunho ideolégico.

E, mais, considera o conceito eminentemente relacional e, por isso, social.

Rey (2004) aponta para modificagdes ocorridas no préprio termo
- representagdes sociais - a medida que foi enfrentando novos desafios, com a
sucessdo de geragdes de seguidores da teoria. Até mesmo Denise Jodelet
acrescenta a abordagem original de Moscovici elementos relacionados com as
préaticas, permitindo a andlise de informacdes ocultas sobre as representacdes
sociais que ndo estdo expressas, nem nas conversas, nem nas construcdes
manifestas das pessoas. Como j& vimos, em Moscovici (2003), o foco inicial

estaria no estudo das representagdes sociais como formas de conhecimento.

1.4 .FORMACAO E CRIACAO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Para melhor entendimento de como se formam as representacdes
sociais, convém analisar o seu proprio conceito no qual Moscovici (1976) lhes
atribui uma estrutura de dupla natureza: conceptual e figurativa. Nesse
aspecto, trata a representagdo como “um processo que torna o conceito e a
percepcao, de algum modo, intercambidveis, visto que se engendram
reciprocamente”. (Moscovici, 1976, p. 55 apud Sa, 1995, p. 33). Portanto, a
maneira de intercAmbio, o pensamento conceptual adquire a propriedade de
ser aplicado a um objecto ausente, de concebé-lo e de simbolizd-lo. E a
actividade perceptiva recupera esse objecto, dando-lhe uma concretude

iconica. Por isso, para Moscovici, as representacdes sao dotadas de duas faces
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interdependentes: a iconica e a simbolica, isto é, elas constituem-se de
imagem/significacdo. A esse respeito, Moscovici diz que “a representacao
iguala toda imagem a uma idéia e toda idéia a uma imagem”. Logo, a face
iconica das representagdes sociais identifica-se com a reproducdo de uma coisa
ou pessoa. A semelhanga mostra-se quase fisica. J& a face simbolica esta
relacionada com a re-apresentacdo ao pensamento, de pessoas, objectos,
acontecimentos ou ideias. Ambas, a figurativa e a significante, sdo
insepardveis, constituindo-se como “o verso e o reverso de uma folha de
papel” (Guareschi, 1998; Jodelet apud Guareschi, 1995). Visualmente, temos:
representacdo = Figura , onde figura corresponde a um sentido, a0 mesmo
Sentido
tempo em que sentido corresponde a uma figura (Moscovici, 1976 apud S&,

1995).

Apontado o processo de formacdo, cabe tentar responder a

indagacdo: Por que criamos essas representacoes?

Moscovici (2003) recorre a trés hipoteses tradicionais para

discutir essa questdo: a primeira, intitulada de desejabilidade, pela qual

pessoas e grupos constroem imagens e pensamentos subjectivos de uma
realidade objectiva; a segunda, do desequilibrio, na qual todas as concepgdes
do mundo sdo compensagdes imagindrias para solucionar tensdes psiquicas ou
emocionais e, assim, conferir uma estabilidade interna; a terceira, do controlo,
em que 0s grupos criam representacdes para filtrar as informacoes oriundas do
meio ambiente, que funcionam como uma forma de manipulacdo do

pensamento e da realidade.

O proéprio Moscovici considera que essas hipdteses podem ser
exequiveis, mas aponta, como falha, o facto delas serem muito gerais e pouco
explicativas e propde a busca de hipétese diferente, menos geral, ao afirmar

que “a finalidade de todas as representacbes é tornar familiar algo ndo-

familiar, ou a prépria nao-familiaridade” (2003, p. 54). E sabido que, nos
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espagos consensuais, todos se sentem, confortavelmente, visto aquele espago
compartilhado lhes ser familiar; no entanto, o préprio movimento da
sociedade tenta agregar novos elementos nesses espagos, pela necessidade de
dar concretude ao que parecia ser invisivel, abstracto ou ausente. Na visao de
Moscovici (2003), “A presenga real de algo ausente, a ‘exactidao relativa’ de
um objecto é o que caracteriza a nao-familiaridade” (p. 59). Esse paradoxo
mostra-se, a0 mesmo tempo, instigante e ameacador. Por um lado, a tensao
desafiante do novo; por outro, o temor diante do que é estranho. Pessoas e
grupos sentem-se ameacados diante da iminéncia de perda dos seus
referenciais, da quebra do sentido de continuidade e, instintivamente, rejeitam

0 que possa ameagar, o que possa interferir na ordem estabelecida.

Como ja foi dito, ndo é facil e imediata a transformagao do nao-
familiar em familiar, do abstracto em concreto, do ausente em presente. Para
tanto, devem funcionar mecanismos baseados na memoria e em conclusdes
passadas. E, pois, nesse movimento que ha uma tendéncia para rejeitar o
estranho, para negar sensacgdes e percep¢des que geram desconforto, havendo
de tornar menos problematica a comunicacdo grupal, de reduzir-se o “vago”,
caso seja conseguido um certo grau de consenso entre os membros do grupo.
Na assimilagdo do nao familiar, identificam-se dois processos basicos que
geram as representacdes sociais: a objectivacdo e a ancoragem, sendo
conveniente salientar que, além de inter-relacionados, eles se dao,

concomitantemente (Moscovici, 2003).

Segundo Moscovici (2003), a objectivagao, além de servir de elo
entre a ideia de ndo-familiaridade com a de realidade, torna-se ela prépria a
esséncia da realidade. Nos seus estudos, diz que “objetivar é descobrir a
qualidade iconica de uma idéia, ou de um ser impreciso; é reproduzir um
conceito em uma imagem”. Dessa forma, a imagem de um conceito torna-se
uma representacdo, um elemento da realidade. E é assim que as imagens

adquirem existéncia como objectos e passam a ser aquilo que eles significam.
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Nos seus estudos, Vala (1986) diz que a objectivagdo, ao
processar-se, desdobra-se em dois momentos: um, que vai do objecto a sua
imagem, caracterizado pela construgdo colectiva e pela esquematizagao
estruturante, e outro, que vai da imagem a naturalizacdo da realidade social,
isto é, o abstracto torna-se realidade, adquirindo uma materialidade quase

tangivel.

Ja Sa (1995), ao interpretar Jodelet (1984), descreve trés fases no
processo de objectivagdo: 1) seleccao e descontextualizacdo de elementos de
uma teoria, levando em conta critérios culturais; 2) formacdo de um “ntcleo
figurativo”, como uma estrutura imaginante que reproduz a conceitual; 3)
naturalizacdo dos elementos do nucleo figurativo, pelo qual os elementos do

pensamento se tornam elementos da realidade.

Quanto ao processo de ancoragem, consiste na integragdo
cognitiva ao nosso sistema particular de categorias do objecto representado,
sejam ideias, acontecimentos, pessoas, relacdes, na tentativa de situa-lo no
paradigma de uma categoria vista como adequada. Nesse esquema, as
representacdes ja disponiveis podem servir ao acolhimento de novas

representagdes, que adquirem as caracteristicas das existentes.

Para Moscovici (2003, p. 61), ancorar é, pois, “classificar e dar
nome a alguma coisa. Coisas que nao sdo classificadas e que ndo possuem
nome sao estranhas, ndo existentes e a0 mesmo tempo ameagadoras”. Como
resistimos em aceitar o estranho, ele configura-se como ameacador, cabendo ao
processo de ancoragem ajudar na absorcdo do ndo familiar. Esse movimento
pode implicar juizo de valor, visto que é por meio da ancoragem que
classificamos pessoas, ideias e objectos, situando-os numa determinada
categoria, que ndo ¢é isenta de valoracio. E nessa linha explicativa que,

prosseguindo com Moscovici (2003, p. 62), “nés podemos representar o nao

usual em nosso mundo familiar. Pela classificagdo do que é inclassificavel, pelo
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fato de se dar um nome ao que ndo tinha nome, nés somos capazes de

imagina-lo, de representa-lo”.

1.5. OPERACIONALIZACAO DO CONCEITO

Nada mais polémico que o novo discurso cientifico, no seu
afastamento dos ditames das verdades dogmaticas e das certezas absolutas e
na sua aproximacdo do pensamento que relativiza, que duvida e no qual a

ciéncia se revela contingente e identificada com a busca.

Na nossa visdo, é nessa perspectiva que se situa a teoria das
representagdes sociais, cujos pressupostos se voltam para a busca do
conhecimento dos grupos humanos e para a forma como constroem os seus
saberes no quotidiano. E no meio desses saberes que a identidade de um grupo
social se consubstancia, formando as suas representacdes sobre objectos e
coisas, expressos nos cédigos culturais que, por sua vez, permeiam os grupos

humanos, as instituicdes, as comunidades.

Esse angulo emanado da Teoria das Representagdes Sociais
caracteriza-se pela sua forma de questionar o novo, despertar a curiosidade
para o que ndo nos é familiar, para o que nos perturba, num trabalho de
interpretacdo e re-interpretacdo, onde incerteza e busca constituem
posicionamento metodolégico na tentativa de construir determinada realidade

social.

Segundo Guareschi (2002), esse elemento ndo familiar pode ser
produzido e situar-se no universo reificado da ciéncia, sendo necessaria a sua
transposicdo para o universo consensual, que encontra terreno fértil no
quotidiano, de modo a tornar esse conhecimento familiar e alcancado por

grupos sociais, nas mais diversas composicdes, isto é, num mesmo grupo os
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individuos podem percebé-lo e assimild-lo diferentemente. Assim, utilizando
a linguagem, também, em suas diferentes formas, faz-se a transposicdo do
conhecimento, que procura abrigo num espaco de fabricacdo comum, no qual
os sujeitos extrapolam a sua individualidade para constituir um espaco

publico, basicamente firmado nos aspectos relacionais.

Vé-se, pois, que a recorréncia a teoria das representagdes sociais
leva-nos ao estudo da apropriacdo do conhecimento cientifico pelo senso
comum, isto é a percepcdo de como o senso comum capta, enquanto
conhecimento pratico, o conhecimento oriundo da ciéncia, estabelecendo, com
ele, uma relacdo de aproximacgdes e distanciamentos (Santos, 1999). Nessa
intermediagao, situam-se os especialistas, tais como, jornalistas, comentaristas,
professores, dentre outros, que se tornam responsédveis pela reelaboracdo e
pela divulgacdo do conhecimento. Assim, o conhecimento é apropriado pelas
pessoas que passam a construir os seus proprios conceitos, compartilhando-os
em sociedade (Andrade, 2002), em cujo espago as imagens simbdlicas advindas

da ciéncia sdo criadas e recriadas, de modo a tornarem-se populares

(Moscovici, 2003).

Elegemos o suporte tedrico-metodologico da teoria das
representagdes sociais para orientar o nosso estudo, tendo em vista tratar-se de
uma abordagem psicossocial, na qual os pressupostos se coadunam com o
nosso modo de perceber o objecto estudado e de tentar construi-lo. Por outro
lado, o préprio objecto, ao mostrar-se, visto caracterizar-se pelo seu
dinamismo, acena para uma metodologia que dé conta de fendmenos

essencialmente dindmicos.

Agora, sumariamente, cabe destacar alguns eixos metodolégicos
da teoria das representacdes sociais, elencados por Arruda (2003), que, em
diferentes niveis e formas, permeiam, com mais ou menos insisténcia, o estudo

que ora realizamos. Sao eles:
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a realidade é construida socialmente, logo as fronteiras entre

sujeito e objecto sao indefinidas;

e a realidade social constréi-se no  processo de
interaccdo/comunicacao;

e 0s universos reificado e consensual, mesmo sendo
intercomunicantes, possuem formas de comunicacdo
diferenciadas;

e 0 sujeito cognoscente e criativo recorre ao seu acervo
vivencial, aos valores, interesses, sentimentos e projectos para
abrigar o ndo familiar que se faz presente;

e arepresentacdo social é caracteristica do pensamento social na

era da informacdo e da comunicacao.

Além destas premissas, a proposta metodoldgica deste estudo
qualifica a representacdo como representacao de alguma coisa ou de alguém,
assim como representacdo de quem a constréi. Note-se que essa construgao
tem por base um territério também construido simbolicamente na vivéncia
quotidiana, num ambiente social concreto, partilhado por outras pessoas
(concordando ou ndo entre si), e que situa o sujeito no seu chao - dimensao
contextual - onde ele realiza a sua leitura e construcao do mundo - dimensao

cultural e histérica (Coutinho, 2003).

Sob essa optica, o quotidiano da cultura constitui-se, também, um
eixo a transitar entre semelhancas e diferencas individuais e grupais, de modo
a incrustar-se na realidade social. Dessa forma, numa dada cultura, as
vivéncias e os objectos do quotidiano tornam-se significativos, reflectindo a

sua histéria nas suas manifestacoes.

Como se pode evidenciar, o enfoque metodolégico das
representacdes sociais estd eivado de complexidades o que, como ja foi
referido, propicia o surgimento de correntes teéricas complementares a teoria

originaria de Moscovici. Entre elas, destacam-se as referidas por Andrade
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(2003), apoiado em trabalhos de Sa (1996; 1998): uma encabegada por Denise
Jodelet, outra, por Willem Doise, e a terceira liderada por Jean-Claude Abric e,

possivelmente, outras, ndo consideradas pelos autores citados.

Em Jodelet, ha wuma conotagdo mais psicolégica das
representacdes sociais e os procedimentos metodologicos centram-se nos
discursos das pessoas, expressos em documentos ou nos meios de difusdo
desses discursos. Esta vertente aplica mais técnicas qualitativas de andlise e
valoriza os mecanismos de ancoragem e objectivagdo, geradores de

representagoes e ja postulados por Moscovici.

Em Doise, percebe-se uma leitura mais sociologica das
representacdes sociais e a énfase metodolégica recai no interesse pelas
condigdes sociais em que se ddo as representacdes. Mais que o consenso
presente nos discursos, ganham importancia os principios geradores pelos
quais se explicam as diferentes formas de pensar sobre determinado tema,

entre pessoas de um mesmo grupo social.

Ja a vertente liderada por Abric privilegia o caracter estrutural e
cognitivo das representagdes sociais, por defender que o conteddo das
representagdes possui um nucleo central formado por ideias e valores mais
estaveis e consensuais e por outros niveis mais periféricos e transitérios que se

articulam na formacao de novas representagoes.

Como ficou demonstrado, essas vertentes coexistem e possuem
aspectos comuns e aspectos distintos que devem ser privilegiados, de acordo
com a natureza da pesquisa, e que, permutados convenientemente, podem
contribuir para a prépria construcao da teoria das representagdes sociais que,
como ja vimos, é caracterizada pelo dinamismo com que se (re)constréi no

quotidiano.

A nossa pretensdo, ao pontuar essas questdes, liga-se a

necessidade de tornar visivel o caminho percorrido e a percorrer, na realizagao
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deste estudo, cujo enfoque se direcciona para uma analise do curriculo, como
fenémeno situado na vivéncia universitria. E nosso objectivo compreender,
analisar e descrever, da maneira mais préxima possivel, a construcdo
curricular dos Cursos de Formacado de Professores da Universidade Federal do
Maranhdo, na sua trajectéria quotidiana. Essa construcdo social abarca, na sua
dindmica, as relagdes que se constroem e as expectativas alimentadas no
percurso. O estudo tem por repertério os depoimentos dos sujeitos que
compartilham mais proximamente do mesmo espago social, embora, nem

sempre, com as mesmas percepcoes e perspectivas.

Na tentativa de dar maior visibilidade a este estudo, devemos
dar conta da forma como o conhecimento cientifico enunciado nos programas
dos cursos universitdrios estudados, apds reprocessado na chamada
reconceptualizagdo, conforme evidenciado por Bernstein, consubstancia-se no
quotidiano dos Cursos, sob a 6ptica dos sujeitos que, de muitas formas, nele se

envolvem.

Nessa transposicdo, pode acontecer um hiato entre o
conhecimento cientifico e o0 modo como é apropriado pelo consensual. Este
hiato é permeado de resisténcias que precisam de ser apontadas, por
constituirem forgas de oposicao, tanto em ambientes especializados, como em
ambientes com publico ampliado. No primeiro caso, a discussdo da dinamica
do novo conhecimento aportado déa-se entre especialistas de varios niveis,
dentro de um circulo fechado. Segundo Bauer (2002), citando Kuhn (1962), este
tipo de resisténcia desempenha duas fungdes divergentes: a de concentrar a
vigilancia dos cientistas nos seus trabalhos de pesquisa, assim como a de
permanecerem vigilantes a critica externa sobre os pontos mais relevantes de
um dado paradigma. No segundo caso, a discussao diz respeito a circulacdo
desse conhecimento para um publico mais amplo, tendo em vista o seu
incremento, nem sempre distanciado dos conflitos decorrentes da auséncia de
preparacdo ndo s6 do publico, como dos comunicadores e da prépria

comunidade cientifica. Em ambos, o espaco de resisténcia é fortalecido por
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habitos, condicionamentos, desmotivacdes, limita¢des institucionais no

trabalho ou na escola (Barbichon, 1973 apud Bauer, 2002).

Acreditamos que o espago de resisténcia assim situado se
apresenta como uma provocagao a acenar-nos para muitos estudos nesta érea,
na qual fazemos timidamente algumas incursdes, no estudo em

desenvolvimento.

E nosso propésito dirigir a atencdo para as forgas de resisténcia
situadas entre o mundo da ciéncia e o mundo da vivéncia, como pontos de
referéncia para a analise que estamos a efectuar, por entendermos ser este um
terreno fértil e ainda tendo muito a ser explorado no campo da educacdo e,
mais especificamente, na area do curriculo dos Cursos de Formacdao de

Professores, para onde incide o nosso olhar, desde sempre.



CAPITULO 2

CURRICULO: UM TERMO PLURAL

O termo Curriculo ocupa lugar de destaque dentre os utilizados
na literatura da ciéncia, devido as suas multiplas significacdes, resultantes do
mimetismo que o atingiu, inclusive, decorrente da sua transposi¢cdo para o

campo da educacdo.

Esse fenémeno deve-se as transformacdes e as démarches do
conhecimento exercerem significativa pressdo sobre a educacdo, afectando,
pois, o Curriculo, que vai adquirindo diferentes nuances, formas e significados.
Para Cherryholmes (1993), “A histéria do curriculo pode ser lida como uma
série de repetidas invasdes de idéias organizadoras que dirigem a atengao por
um tempo até que sejam expulsas pela préxima invasao” (p. 161). Invasdo nem
sempre visivel e que se baseia em eventos politicos e ideolégicos corporizados
numa vertente de pensamento que se instaura, até ser desalojada e suplantada

por outra.

Como se vé, esse movimento da-se no meio de conflitos e lutas
entre diferentes concepgdes sociais, ndo sendo, pois, inocente, nem isento de
tensdes, descontinuidades, disjuncdes e ambiguidades (No6voa, 1997; Silva,
2003). Os conceitos incorporados nessas visdes sociais servem para organizar e
estruturar o modo de se perceber a realidade, a0 mesmo tempo em que
delimitam os contornos das diferentes teorias sobre curriculo. Dessa forma, o
nosso propodsito passa pela tentativa de distanciar este estudo de esquemas
descritivos e meramente cronolégicos e de aproxima-lo de uma perspectiva
que leve em conta o processo de fabricacdo desse artefacto chamado Curriculo,
e da amélgama utilizada na sua construgao, isto é, conhecimentos, disciplinas,

valores, crengas, expectativas e visdes sociais (Goodson, 1997).
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Segundo Silva (2003a), “O processo de fabricacdo do curriculo
ndo é um processo légico, mas um processo social, no qual convivem lado a
lado com fatores logicos, epistemolédgicos, intelectuais, determinantes sociais
menos ‘nobres’ e menos ‘formais’, tais como interesses, rituais, conflitos
simbolicos e culturais, necessidades de legitimagao e de controle, propodsitos de
dominacado dirigidos por fatores ligados a classe, a raga, ao género. (...) O
curriculo nao é constituido de conhecimentos validos, mas de conhecimentos
considerados socialmente validos” (p. 8). Logo, concordando com Silva (2000a),
um estudo sobre o curriculo deve pautar-se pelos aspectos dindmicos e
transformacionais do seu fazer-se e refazer-se que se da sob embates
conflituosos e ndo como um processo evolutivo e continuo apontado apenas
para a consecucdo de objectivos expressos e a ele vinculados. Por isso,
voltamo-nos mais, para uma visao que se tenta historicizante, no sentido dado
ao termo por Popkewitz (1994), para quem ”Historicizar (...) significa colocar o
conhecimento e as praticas sociais no contexto das lutas para classificar,
ordenar e definir os objectos do mundo” (p. 182). Essa visdo histérica esta
voltada para a forma como o conhecimento adquire substancia na composicao
curricular, isto é, que vé o curriculo como artefacto implicado em amplas

formas de organizacdo da sociedade.

Isto ndo significa uma auséncia de dados e eventos, apontados
como marcos nos trabalhos tedricos arrolados no estudo da literatura sobre
curriculo, mas, antes, uma preocupacdo em ndo fazer deles o coroldrio
principal deste estudo que procura dar conta da pluralidade de visdes,
enfoques, embates e lutas, que permeia toda a histéria da construcao social do

curriculo (Moreira, 1990; Popkewitz, 1994).
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2.1 . SINTESE DE ALGUNS MARCOS CONCEITUAIS

2.1.1. Visao Tradicional

A partir de meados do século XIX, o processo de industrializagao
toma impulso, cada vez mais, nos Estados Unidos, trazendo, em consequéncia,
o fenémeno da urbanizagdo, também decorrente da chegada de imigrantes,
oriundos de diferentes regides do mundo, com reflexos na mistura de racas;
factos esses que puseram em cheque os valores dominantes da sociedade
norte-americana. Adicione-se, a tal conjuntura, forte pressdo para formar
pessoas dentro dos moldes da Administracao Cientifica para os diversos niveis

hierdrquicos empresariais (Santos e Moreira, 1995).

Foi nesse contexto que as escolas populares proliferaram e que se
iniciaram os estudos sobre curriculo, nas teorizacoes de Franklin Bobbitt,
sistematizadas no livro The Curriculum (1918). Dessa forma, o curriculo passa a
ser um campo especifico de conhecimento e estd relacionado com a
racionalidade técnica e com a eficiéncia. Racionalidade traduzida em
planeamento rigoroso e em controlo de todas as actividades; eficiéncia medida
em objectivos especificos atingidos e no tempo necessario para tanto. Em
suma, transferia-se para a escola e, consequentemente, para o curriculo o
modelo de organizacdo preconizado por Frederick Taylor (Santos e Moreira,

1995; Doll, 1997).

Para Silva (2000a), “A atracdo e influéncia de Bobbitt devem-se
provavelmente ao fato de que sua proposta parecia permitir a educagdo
tornar-se cientifica. Nao havia por que discutir abstratamente as finalidades
altimas da educacdo: elas estavam dadas pela propria vida ocupacional
adulta” (p. 23). Logo, fazia-se mister mapear as habilidades para as diversas

ocupacoes e organizar um curriculo baseado nos principios da Administracdao
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Cientifica. Nessa perspectiva, o conceito de “desenvolvimento curricular”
passa a dominar a literatura educacional dos Estados Unidos e as finalidades

da educagdo passam a decorrer das exigéncias profissionais da vida adulta.

Convém lembrar, inclusive, a preocupagao dispensada, por esse
modelo curricular de orientagdo spenceriana, ao factor tempo, visto em termos
cumulativos, devendo ser “economizado” e medido, de modo a evitar-se
desperdicios, como acontece na producdo industrial (Doll, 1997). Havia, pois,
uma correlacdo linear entre tempo e aprendizagem: quanto mais longo o

tempo, tanto mais elevado o conhecimento adquirido.

Ao lado disso, o curriculo deveria considerar a visdo de origem
calvinista, mais tarde, denominada por Bruner (1960 apud Doll, 1997) de
“hipotese do déficit”, na qual se presume que os seres humanos, por natureza,
sdo portadores de défices. Esses défices pessoais, sociais e culturais eram
avaliados, medindo-se a lacuna entre os objectivos propostos, levando-se em
conta aspectos da vida adulta, e as capacidades, atitudes e hédbitos adquiridos
pelos alunos e demonstrados, quantitativamente, nas avaliacoes realizadas. Ela
repercutiu-se nos sectores da industria e nas escolas, impedindo que os
imigrantes e os alunos de origem pobre pudessem ser considerados bons
operarios e bons alunos, respectivamente. Dessa forma, o sucesso do aluno e
do professor depende da diferenga entre a visao ideal e a realidade existencial
do aluno. Doll (1997) chama esse curriculo de um curriculo de déficit medido,
visto expressar nas notas avaliativas a dimensdao do défice: nota mais alta,

défice menor.

Para Silva (2000a), os estudos desenvolvidos por Ralph Tyler e
sistematizados no livro Basic Principles of Curriculum and Instruction (1949)
consolidaram o modelo curricular preconizado por Bobbitt, pautado nos
principios de organizagdo e desenvolvimento. Nesses estudos, Tyler afirma

que o curriculo deve responder a quatro questdes bésicas que correspondem a
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divisdao tradicional da actividade educacional: curriculo, ensino, instrucédo e
avaliacdo. Sao elas:
1. que objectivos educacionais deve a escola procurar atingir?
2. que experiéncias educacionais podem ser oferecidas tendo
probabilidade de alcancar esses propositos?
3. como organizar eficientemente essas experiéncias
educacionais?

4. como ter a certeza de que esses objectivos estdo a ser atingidos?

Ja na visao de Doll (1997), os quatro focos fundamentais de Ralph
Tyler - “propésitos escolhidos, experiéncias oferecidas, organizacdo efectiva e
avaliacao” (p. 47) constituem uma variacdo das quatro regras metodoldgicas
de Descartes (1637).6 Nos dois modelos “a aprendizagem est4 encerrada num
sistema fechado - limitado & descoberta do pré-existente, do ja conhecido.
Aqui pode haver uma transmissdo de informagdes, mas ndo uma
transformacdo do conhecimento” (p. 47). Vé-se, pois, que Descartes legou ao
pensamento moderno um método voltado para a descoberta do conhecimento
num mundo considerado estatico; portanto, o seu pensamento ndo alcanga o
modo de lidar com um mundo emergente e em ebulicdo, apontado nas

teorizagdes de cunho pés-moderno, como veremos mais adiante.

Tyler acreditava que os seus estudos fossem uma sintese das
ideias precedentes sobre curriculo, desenvolvidas por Bobbitt e Dewey, entre
outros. No entanto, uma andlise apresentada por Doll (1997) mostra que os
focos de Tyler compactaram os milhares de objectivos de Bobbitt, dai, em

parte, a popularidade que os seus principios alcangaram. No entanto, vé como

6 René Descartes (1596-1650), fil6sofo francés, desenvolveu um sistema que o distinguiu como “pai da
filosofia moderna” e que revolucionou o pensamento ocidental. Ele propods a exaltacdo da duvida como
meio de obter a sua superagdo. Na sua obra Discurso do Método (1637), estabeleceu os quatro principios
fundamentais a pesquisa cientifica: 1° Principio da evidéncia - nunca aceitar algo como verdadeiro que
nado conhega claramente como tal; 2° Principio da analise - dividir cada uma das dificuldades a serem
analisadas em tantas parcelas, quanto possiveis, a fim de melhor soluciona-las; 3° Principio da sintese -
conduzir por ordem os pensamentos, iniciando dos mais simples aos mais complexos; 4° Principio da
enumeracao - fazer,para cada caso, enumeragdes tdo completas e revisdes gerais até chegar a certeza de
ndo ter omitido nada (Descartes, 2000). Cabe esclarecer que a edicdo original dessa obra remonta ao ano
de 1637 (século XVII).
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uma incongruéncia juntar o pensamento de Dewey ao de Tyler. A seguir, cita
como diferenca basica entre ambos a visdao sobre os fins educacionais: em
Tyler, esses fins precedem a experiéncia, tendo a aprendizagem como
resultado pretendido e medido: em Dewey, os fins educacionais surgem no

processo da actividade experimental, funcionando, pois, dentro da acgao.

Ja Moreira (1999) sugere haver alguma semelhanca entre Dewey
e Tyler no que se refere a crenca no poder da escola para a melhoria da
sociedade, a importancia da experiéncia na aprendizagem da qual o aluno é
participante activo, ao poder do intelecto para a solugao dos problemas sociais,

dentre outros.

Por outro lado, ainda segundo Moreira (1999), os trabalhos
realizados por Dewey e Kilpatrick, um dos seus mais famosos discipulos,
constituem uma das respostas dadas por uma vertente de educadores aos
problemas socioeconémicos gerados pela urbanizacdo e industrializagdo, em
andamento, nos Estados Unidos, naquela época. Para aqueles autores, ao lado
das mudancas na vida social, a escola deveria lidar com os problemas mais
amplos da sociedade, contribuindo, assim, para o alcance da justiga social.
Percebe-se, pois, em Dewey, um compromisso duplo voltado para o

crescimento individual e para o progresso social.

Em Pedra (2003), vé-se que Tyler especifica as fontes de onde
devem emanar os objectivos da educacdo a serem claramente definidos e
formulados, em termos de comportamento explicito. Sdo eles: estudos sobre os
proprios aprendentes; estudos sobre a vida contemporanea fora da educagao;
sugestoes de especialistas das diferentes disciplinas. Dessa forma, os objectivos
passariam por uma seleccdo, visto que o corpo de conhecimentos surgidos,
com o advento da era cientifica, avolumara-se significativamente. Por isso, os
esforcos educacionais deveriam centrar-se nos aspectos essenciais da ciéncia e

nos estudos sobre transferéncia de aprendizagem, que apontavam para a
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maior probabilidade de aplicagio do aprendizado, quando reconhecida a

semelhanca entre as situacOes escolares e as ocorridas na vida fora da escola.

Ainda segundo Pedra (2003), Tyler identifica os seus principios
como uma base racional a ser considerada na andlise e interpretacdo do
curriculo e do programa de ensino de uma instituicdo educacional. Como se
percebe, as questdes arroladas por Tyler sao tomadas como um guia simples e
seguro para o planeamento curricular. Nele, o curriculo é um meio para a
consecucdo de objectivos tragados e passiveis de verificagdo; portanto, esta

pautado numa norma prescritiva a ser seguida, dentro de padrdes sequenciais,

também, pré-estabelecidos (Goodson, 2003).

2.1.2. Em tempo de contestacao

A Nova Sociologia da Educagao

Como analisa o historiador Eric Hobsbawm (1997), o periodo
assinalado pela Guerra Fria (1945-1990) foi caracterizado por grandes
transformacgdes sociais. Mais especificamente, os anos 60 e 70 tornaram-se
palco de acontecimentos que marcaram a histéria mundial, tais como: a
disseminacao de governos ditatoriais na América Latina; a conquista do espaco
pelos russos e norte-americanos; a Revolucdo Cultural na China de Mao Tse-
Tung; a luta pela igualdade dos direitos civis, nos Estados Unidos; a Guerra do
Vietna; os protestos estudantis, tendo como epicentro o Maio francés de 68 e a
Primavera de Praga; a consolidagdo da industria fonografica a partir do rock
‘n” roll britanico dos Beatles; os movimentos de libertagdo sexual e o
aperfeicoamento dos métodos anticoncepcionais; a contracultura e a tentativa
de construcdo de uma sociedade alternativa expressa no movimento hippie; as
conquistas do movimento feminista; a Revolugdo dos Cravos, em Portugal,
pondo fim a ditadura salazarista e dando inicio a redemocratizacao do pais; a

independéncia de paises africanos e asiaticos, entre outros.
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Nesse contexto, tém lugar os movimentos criticos sobre as
abordagens educacionais corporizadas nos curriculos escolares, numa
tentativa de rompimento com a vertente tecnicista e prescritiva dominante.
Cabe a literatura inglesa chamar para si a prioridade do movimento
denominado Nova Sociologia da Educacdo - NSE, objecto de grande polémica
profissional e politica, em véarios paises, e direccionado para o estudo do
curriculo. O lancamento do livro Knowledge and Control: new direction for the
Sociology of Education, editado por Michael Young, em 1971, além de constituir
um marco fundamental nesse movimento, vem ratificar a prioridade requerida

pelos autores ingleses.

2

E o proprio Young (1989) quem afirma ter a NSE surgido
“diretamente da busca por uma explicacdo alternativa para a desigualdade e
baixo rendimento da classe trabalhadora em relacdo ao conceito de
educabilidade que havia sido formulado na tradicao anterior da sociologia da

educacgao” (p. 35).

A NSE problematiza ndo s6 o caracter elitista da educacdo
britdnica, mas também a estrutura do curriculo académico como o principal
coroldrio para a distribuicio desigual da educagdo. Assim, disciplinas
estanques, hierarquizacdo de conhecimentos, exclusdo do conhecimento nao-
escolar passaram a ser analisados como instrumento de exclusdao social. Por
isso, Young tenta mostrar a relacdo existente com estratificacdo social,
apontando para a importancia de haver uma analise dos critérios utilizados no
processo de seleccdo e organizacdo do conhecimento escolar, de modo a
desmistificar ideias a respeito da objectividade e da cientificidade desses
processos, que obscurecem valores e interesses sociais presentes nessa

estrutura curricular (Santos e Moreira, 1995).

Entre outros, Moreira (1990) apresenta os enfoques centrais do
pensamento de Young sumarizados por Lawton (1975). Sao eles: preocupagdo

com a distribuicao social do conhecimento, factor responséavel pela preservagao
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do status quo; problematizacdo sobre o que é considerado conhecimento em
determinado momento, assim como sobre a forma como é estratificado no
saber escolar; questionamento sobre as fronteiras entre disciplinas escolares,
considerando-as artificiais e arbitrarias; crenga no pressuposto de que todo o

conhecimento é socialmente construido; proposicio no sentido de que a

racionalidade seja examinada como mera convengao.

Os pressupostos de Young, mais do que a propria NSE, foram
alvo de intmeras criticas por parte dos tedricos do curriculo. Cabe citar as
levantadas por Sharp (1980) que apontam para a auséncia de uma teoria de
estratificacdo social que respalde os pressupostos defendidos por Young, assim
como de outra teoria, agora, da ideologia, que dé conta de analisar as relagdes
entre poder/estratificacdo social e seleccdo/organizacdo do conhecimento

escolar.

Na posicdo de Santos e Moreira (1995), essa sociologia centrada
nos resultados alcangados pelos sistemas educacionais preocupava-se com o
fracasso escolar dos alunos oriundos da classe operdria, privilegiando os
estudos estatisticos que realgavam as varidveis de entrada, tais como
rendimento familiar, situacdo de domicilio, e as de saida, mais voltadas para os
resultados dos testes escolares. Dessa forma, ndo eram questionadas a natureza
do saber escolar, nem a posicdo do curriculo na producao de desigualdades
sociais. No dizer de Silva (2000a), “a preocupagdo era com o processamento de

pessoas e ndo com o processamento do conhecimento” (p. 65).

Posteriormente, Young, sob a influéncia de Gramsci, revé o seu
pensamento e admite que “Os curriculos hoje ndo sdo mais vistos como
mecanicamente definidos pelos que detém o poder, apesar de incorporarem
valores e interesses dominantes, representam os resultados de lutas especificas
por autoridade cultural, por lideranca intelectual e moral da sociedade”

(Moreira, 1990, p. 80).
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Na mesma linha sociolégica contestataria, Basil Bernstein, outra
figura exponencial da NSE, na mesma época, desenvolve estudos sobre a
forma de organizagdo curricular e sobre o processo de transmissdo do
conhecimento escolar, relacionando-os com o poder dominante e com o
controlo social existentes na sociedade. No caso, o poder esta relacionado com
o que ele denominou de classificagdo, isto é, o maior ou menor grau de
inclusdo de areas do conhecimento no curriculo, assim como o estabelecimento
de fronteiras entre elas; enquanto o controlo se relaciona com a forma de
transmissao, pois trata de questdes como tempo, ritmo e espago de transmissao
dos saberes escolares. Mesmo quando os alunos detém um certo grau de
poder, isso ndo significa inexisténcia de controlo, apenas ele se processa do
modo mais subtil. (Santos e Paraiso, 1996; Fernandes, 2000). Dai a necessidade
de inclusdo de um elemento cunhado por Bernstein como c6digo, isto é, “uma
gramdtica que permite [as pessoas] distinguir entre os diferentes contextos,
distinguir quais os significados relevantes em cada contexto e como expressar

publicamente esses significados nos contextos respectivos” (Silva, 2000a, p. 74).

Para  Forquin  (1992), Bernstein também  relaciona
compartimentalizagdo dos saberes escolares com o fortalecimento do poder,
por considerar que qualquer tipo de delimitacdo, tanto material quanto
simbolica, supde relagdes de poder. Assim, a classificacdo, a distribuicdo, a
transmissdo e a avaliacdo dos saberes escolares reflectem a distribuicdo do

poder no interior da sociedade.

Ha-de abordar-se, ainda, o posicionamento de Santos e Moreira
(1995) sobre o0 modo como Bernstein percebe a transformacdo do discurso da
ciéncia em saber escolar. Para tanto, esclarecem que, para Bernstein, o discurso
pedagodgico é constituido por regras que estabelecem a forma como
determinadas competéncias sdo transmitidas na escola. Por sua vez, o discurso
pedagoégico desdobra-se em discurso de instrucdo, que define o saber a ser
transmitido, enquanto o regulamentar se ocupa com a forma de transmissao, o

que demonstra ser o discurso pedagogico formado pela apropriacao de outros
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discursos. A essa transposi¢do do discurso cientifico para o contexto escolar

Bernstein denominou de processo de recontextualizacdo.

O Movimento de Reconceptualizagao

Enquanto na Europa as teorizagdes criticas sobre o curriculo se
originaram no campo da Sociologia, na América do Norte elas emergiram no
proprio campo da Educacdo, abrigadas pelo chamado Movimento de
Reconceptualizacao. E perceptivel a influéncia das teorias sociais de origem
europeia para o crescimento dessa tendéncia de natureza critica. Basta citar: a
fenomenologia, o marxismo, a psicandlise. Sem deixar de incluir a ascendéncia
do pensamento do educador brasileiro Paulo Freire no desenvolvimento dos

pressupostos desse Movimento.

Mesmo ja se esbocando alguma rejeicdo ao modelo de Tyler, nos
escritos de James Mc Donald e Dwayne Huebner, o primeiro interessado numa
arqueologia do conhecimento voltada para compreender os interesses
presentes no conhecimento, isto €, na forma como o conhecimento é produzido
em espagos institucionais, em contextos histdricos e formacdes culturais, e
Huebner interessado numa visao de curriculo que comporte um estudo teérico
sobre a pratica, no qual os principios gerais possam orientar essa pratica como
um processo de solugdo de problemas (Santos e Moreira, 1995), foi sob a
orientacio de William Pinar, em 1973, que o Movimento de
Reconceptualizacdo do curriculo tomou impulso. Esse movimento centrou-se
na insatisfacdo de profissionais do campo do curriculo, frente aos pressupostos

tecnicistas e prescricionistas vinculados a Bobbitt e Tyler (Silva,2000a).

Em Warde (1995), interpretando Pinar, os pontos marcantes do
movimento passam pela afirmacdo de que toda actividade intelectual,
inclusive a curricular, possui uma dimensao politica e de que a mentalidade

técnica e prescritiva dominante, até entdo, no campo curricular, deveria ser
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revista. Dai a necessidade de reconceptualizar o curriculo e a sua forma de

funcionamento.

Cabe referir, também, os estudos feitos por Pinar sobre a
etimologia da palavra “curriculum”, originaria do verbo currere (em latim),
significando o acto de correr, logo uma actividade. Anteriormente, o curriculo
significava uma pista de corrida, ficando na dependéncia daqueles que
tracavam o curso. Portanto, atrelado ao modelo prescritivo incrustado nas
visdes tradicionalistas. Contrariamente, na ressignificagdo do termo por Pinar,
“curriculum” significa o acto de “percorrer a pista”, isto é, o processo de correr
pela pista, expressao que indica percurso, no sentido de processo/contetdo,
vivenciado pelas pessoas no acto de aprender, concepcdo segundo a qual o
curriculo transcende a duragado da vida escolar, estendendo o seu percurso por

toda a vida das pessoas (Silva, 2000a).

Adepto da perspectiva fenomenolégica, Pinar, de forma
contraria, tanto as visdes tradicionalistas, como as macrossocioldgicas,
identifica-se com a perspectiva autobiografica de curriculo pautada no
concreto, no singular, enfim, no histérico de vida, ao postular uma conexdo
entre o individual e o social. Essa conexdo, além de formativa, mostra-se
autoformativa, visto contribuir para a transformacdo do préprio eu (Silva,
2000a; Santos e Moreira, 1995), ao entrelacar histéria de vida com outras

formas de conhecimento, como a escolar, a intelectual e a profissional.

Para Silva (2000a), é perceptivel o distanciamento desse modelo
de curriculo do modelo considerado oficial e desenvolvido em torno de
disciplinas; por isso, aponta a sua utilizagcdo, de forma concomitante a outras
abordagens curriculares. No entanto, reconhece a importancia da perspectiva
autobiografica em curriculos voltados para a formacdo de professores, nos
quais podem constituir um marco para o surgimento de novas formas de
pensar as actividades voltadas para os processos de formagao docente (N6voa,

2000).
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Retornando ao Movimento Reconceptualista, convém situa-lo
numa linha de interseccdo entre duas vertentes tedricas: a fenomenoldgica,
mais voltada para a critica de categorias, como aprendizagem, objectivos,
avaliagdo, tornadas prioritarias pelo modelo curricular tecnicista tradicional,
portanto, desvinculadas do mundo da vida, no qual prevalecem os
significados subjectivos adquiridos pelas pessoas em suas mais variadas
experiéncias; a marxista, de natureza macrossociolégica, comprometida com a
critica a dominacdo do capitalismo sobre a educagdo e, consequentemente,
sobre o curriculo, acentuando a reproducdo das desigualdades sociais. Ambas,
no entanto, partiam de um denominador comum, referido por Silva (2000a, p.
38) como forma de “... desafiar os modelos técnicos dominantes; em ambas as
perspectivas procurava-se langar mado de estratégias analiticas que permitissem
colocar em xeque as compreensdes naturalizadas do mundo social e, em

particular, da pedagogia e do curriculo” (Silva, 2000a).

Essas diferengas vieram comprometer a unificagdio do
Movimento Reconceptualista, que consolida a sua identidade respaldada em
pressupostos tedricos de orientagdo fenomenolégica. Nesses pressupostos, o
curriculo identifica-se como um espago onde alunos e professores partilham e
dao novos significados aos conhecimentos do quotidiano, isto é, onde
conhecimentos inseridos nos curriculos tradicionais passam a ser interrogados
e questionados. E, assim, desmistifica-se o contetdo programatico tradicional e
tenta-se a desbanalizacdo do conhecimento originario da vida quotidiana,
dando-lhe significagao. “B precisamente o caréter situacional, singular, tnico,
concreto da experiéncia vivida - o aqui e o agora - que a andlise

fenomenolégica procura destacar”, diz-nos Silva (2000a, p. 42).

A corrente fenomenoldgica tem-se bifurcado, nas teorizacdes
curriculares, em estratégias de investigacdo ligadas a hermenéutica e a

autobiografia.
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A hermenéutica, por permitir um auto-esclarecimento, ao situar a
compreensdo num mundo mais amplo, abre novas possibilidades de
interpretacao, por ndo dogmatizar sobre um método exclusivo para se chegar a
verdade. Por outro lado, valoriza o didlogo pedagogico entre alunos e
professores, cujo foco estd situado na negociacdo encaminhada para o
estabelecimento de um acordo intermediado pela linguagem comum das

partes (Silva, 2000a).

A autobiografia, ao identificar-se com experiéncia vivida, permite
compreender, de forma dindmica, as interac¢des que vao acontecendo nas
madaltiplas dimensdes de uma vida, captando o modo como cada pessoa se
transforma, ao mobilizar os seus conhecimentos e os seus valores, num didlogo

com 0s seus proprios contextos (N6voa, 2000).

Quanto aos teoricos identificados com as correntes de cunho
marxista, distanciaram-se do Movimento Reconceptualista por discordarem da
posicdo dos fenomendlogos que, na visdo dos marxistas, se centravam, em
demasia, nas questdes subjectivas, ao mesmo tempo que se distanciavam das

questdes politicas ligadas ao curriculo.

A Vertente Neomarxista

Tomando como pontos de referéncia os elementos centrais da
critica marxista, em relacdo a sociedade moderna, Michael Apple, figura
exponencial dessa posicdo, elabora a sua analise critica sobre curriculo, editada

no livro Ideology and Curriculum, nos Estados Unidos, em 1979 (Silva, 2000a).

Convém referir que os seus estudos também se identificam com
0s pressupostos tedricos levantados por Louis Althusser e Pierre Bourdieu. O
primeiro, mais especificamente, nos aspectos ideolégicos, destacados no livro
A Ideologia e os Aparelhos Ideoldogicos do Estado (1970), no qual é enfatizada a

questdo ideolégica na educagdo, numa dentincia as correntes tradicionais que
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véem a educacgdo sob um prisma de neutralidade, apenas envolvida com a
transmissdao de conhecimentos neutros. O segundo, nos enfoques sobre a
dindmica da reproducdo social, como forma de garantir a reprodugdo da

cultura dominante na sociedade.

Segundo o proprio Apple, as suas intencdes, ao desenvolver
estudos e escrever sobre curriculo, podem ser assim consideradas: “(...) queria
que os educadores (...) examinassem criticamente as suas proprias idéias acerca
dos efeitos da educagdo, ja que essa andlise pode desvendar as desigualdades
sociais que permeiam as institui¢des formais de educagao”. Aponta, também,
para a forma “como a educacdo estava vinculada de maneiras significativas a
reproducdo das relagdes sociais vigentes” (1999, p. 44). E, mais, ao entrar na
escola, isto é, ao analisar a escola, chama a atencdo para o “verdadeiro
curriculo”, que ndo se restringe somente ao explicito e oficial, envolvendo
aspectos ideoldgicos e epistemolégicos, que vao desde a seleccdo das
disciplinas e dos contetdos, ao oculto, constituido do quotidiano escolar,
incluindo-se, ai, o implicito em normas e valores. Entre ambos, Apple enfatiza
a existéncia de conexdes conflituosas, como as relacdes de classe, que se dao no
espaco escolar e na sociedade. Desse modo, “Como sistema institucional, elas
[as escolas] também ajudam, em ultima andlise, a produzir o tipo de

conhecimento (como se fosse uma mercadoria) necessario a manutengao das

composicdes econdémicas, politicas e culturais vigentes” (Apple, 1999, p. 45).

Vé-se, pois, que Apple estd, também, preocupado com o poder
que emana das forcas de reproducdo ideolégica, ou seja, cultural e econémica,
assim como com a percepcao de tendéncias contraditdrias, resisténcias e
conflitos gerados em torno dessas forcas ideoldgicas. Essas formas de oposigao
por ele designadas de trabalho “contra-hegemonico”, numa recorréncia aos
pressupostos gramscianos de hegemonia, permitem perceber os grupos
dominantes em constante luta para a manutencdo da sua dominacdo. Portanto,

esse espago social é, por exceléncia, um espaco contestatario.
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Posteriormente, Apple amplia essas questdes publicadas sob os
titulos Education and Power, em 1985, e Teachers and Texts, em 1990. Nestas
publicacdes, a problematica envolvendo as formas de reprodugdo na educagao
e as relacdes de classe abarcam as contradi¢des dindmicas de género, raga e,
como operam no interior das instituicdes escolares, numa luta que, na maioria

das vezes, ndo é manifesta, nem devidamente percebida.

Hao-de pontuar-se, ainda, os estudos de Apple sobre o
denominado curriculo nacional baseado numa pseudocultura comum, da qual
sdo seleccionados contetdos e disciplinas escolares, que proliferam em varios
paises, inclusive no Brasil, como veremos mais adiante. Na perspectiva de
Apple, mesmo que objectivando ser um instrumento de coesao social e
cultural, dadas as desigualdades de classe, género e raca existentes nas
sociedades, em vez dos objectivos pretendidos, esse tipo de curriculo promove
o aprofundamento das desigualdades ja apontadas. Basta citar que o curriculo
nacional, ao desencadear um sistema de avaliacdo, também nacional e a ele
associado, legitima e rotula as instituicbes escolares com um “selo de
qualidade” que aguca ainda mais as forgas do livre mercado, ao mesmo tempo
que se constitui num mecanismo essencial para o controlo politico do

conhecimento (Apple, 1999a; 1999b; Santos e Moreira, 1995).

A Pedagogia Freireana

Considerando a importancia e a amplitude da sua obra, cabe,
aqui, fugindo um pouco do estilo deste estudo, um olhar inundado de saudade
e de memoria para falar sobre o educador Paulo Freire e o que ele representa
para grande parte da geracdo de estudantes universitarios brasileiros, de um
modo geral, e para os das licenciaturas, em particular, nas décadas de 60/70 do

século XX.

Inicialmente, convém situar que o trabalho de Paulo Freire, como

educador, desponta entre o final dos anos 50 e o inicio dos anos 60, logo numa
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época em que o pais vivia em grande efervescéncia cultural e politica. Basta
citar a forca de aglutinacdo das Ligas Camponesas’, dos Centros Populares de
Cultura,8 do Movimento de Cultura Popular®, para considerar o periodo como de
grande mobilizacdo e organizacdo, congregando, em grupos, camponeses,

educadores, artistas, estudantes e militantes politicos.

Freire, desde a experiéncia de Angicos,' sempre esteve

intimamente vinculado aos trabalhos de cultura popular que, rompendo as

7 As Ligas Camponesas caracterizaram-se como manifestagdes de oposigdo ocorridas, principalmente, no
Nordeste brasileiro, nos anos iniciais de 1960, contra o dominio dos coronéis, dos senhores de engenho e
dos usineiros, ao mesmo tempo que levantavam bandeiras a favor da Reforma Agréria, numa ameaga a
hegemonia das classes dominantes locais. (Arcangeli, 1987).

8 Os Centros Populares de Cultura - CPCs que se espalharam pelo pais, entre 1962 e inicio de 1964,
decorreram da criacdo, em 1961, do Centro de Cultura Popular da Unido Nacional dos Estudantes - UNE,
como consequéncia de debates envolvendo estudantes universitarios e artistas sobre a marginalizacdo
destes, face as questdes politicas e sociais do pais. O CPC da UNE tinha como principal atividade um
tipo de teatro-jornal, produzido em linguagem popular; no entanto, promovia, também, cursos, debates e
exposicOes sobre temas politicos, além de patrocinar gravagdes de discos de mdsicas populares
brasileiras e publicar literatura de cordel. Apesar das divergéncias, os CPCs se uniam em volta do
objectivo principal voltado para a transformagdo da realidade brasileira, utilizando-se da arte, como
atividade de contetido politico, tendo em vista a libertacdo das classes oprimidas. (Paiva, 1973; Beisiegel,
1974).

9 O Movimento de Cultura Popular - MCP, movimento de caracter politico, foi constituido por
intelectuais e artistas, com o apoio de Miguel Arraes, entdo, Prefeito da cidade do Recife, no ano de 1960,
objectivando combater o analfabetismo e elevar o nivel cultural das classes populares. Para tanto,
organizava suas escolas como Associa¢des de Cultura Popular que congregavam as actividades culturais
da comunidade, nas quais os intelectuais participavam desprovidos do espirito assistencialista e sem
fazer imposig¢des culturais, procurando aprender dialogicamente com o povo. O MCP organizou Parques,
Pracas e Nucleos de Cultura, em diversos bairros do Recife, caracterizando-se como uma experiéncia
nova de Universidade Popular. O Movimento espalhou-se pelo pais, exercendo grande influéncia na
revisdao das formulagOes tedricas dos CPCs. (Paiva, 1973). O MPC do Recife serviu de “humus” para a
germina¢ao das ideias do educador Paulo Freire que ja, ha algum tempo, estava nelas empenhado.
(Beisiegel, 1974).

10 Angicos, no Rio Grande do Norte, é o Municipio do agreste onde, em 1962, Paulo Freire a convite do
Governo daquele Estado do Nordeste, “vive” sua experiéncia pioneira, em alfabetiza¢do de adultos, que
passa a ser conhecida como a Experiéncia de Angicos. Na experiéncia, que se desenvolvia em quarenta
horas, atingindo cerca de quatrocentos alunos, Freire utiliza o método posteriormente denominado Paulo
Freire, que se processa a partir de palavras geradoras procedentes do meio popular, isto é, de trabalho de
campo junto a comunidade, por ele consignado de “pesquisa do universo minimo vocabular”. A
pesquisa leva em consideragdo o nivel de emogao, de sensibilidade, de significagdo viva que a palavra
tem dentro da comunidade, assim como as diferentes possibilidades silabicas, atendendo a uma gradacao
das dificuldades. Ao apresentar situagdes da sua vida, o aluno é levado a reflectir sobre as suas préprias
condicbes de existéncia, a tomar consciéncia da modificabilidade dessas condi¢des e a perceber a
importancia da linguagem escrita nesse processo. Em suma, ao organizar seu pensamento, o analfabeto
passa a mudar as suas atitudes diante da realidade adversa, ao mesmo tempo que passa a dominar os
rudimentos da escrita e da leitura. Diante do éxito da Experiéncia de Angicos, o método espalha-se por
todo o pais, congrega a capacitacdo de professores na troca de experiéncias e chega ao Gabinete do
Ministro da Educagdo que institui, por Portaria de 28 de junho de 1963, a Comissdo de Cultura Popular
para implantar o método na Capital da Republica. (Freire e Betto, 1988; Paiva, 1973; Beisiegel, 1974;
Souza, 2001; Brandao, 2002).
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fronteiras nordestinas, alastraram por todo o Brasil, onde as suas ideias eram
ouvidas, discutidas e relegadas ou dialogadas e, neste caso, muitas vezes,

colocadas em prética. (Brandao, 2001).

Foi, pois, a partir da divulgacdo e conhecimento das suas
experiéncias com Alfabetizacao de Adultos e Educagao Popular que, usando a
linguagem freireana, tivemos nossos primeiros “espantos”, diante de
enunciados desenvolvidos em torno de temas, como conscientizacao, educacao
libertadora, pedagogia do oprimido, concepcao bancaria de educagdo, dentre

outros.

Eramos, entdo, alguns, acompanhantes e simpatizantes; outros,
militantes daquele movimento, como sujeitos ‘situados’ e ‘datados’, num
“aqui-e-agora”, do qual Freire soube captar, como grande pedagogo, a

dimensao pedagodgica (Brandao, 2001; Arroyo, 2001).

Por tudo isso é que cabe esta mencdo especial ao educador
brasileiro Paulo Freire, num trabalho orientado para curriculo na formacao de
professores, principalmente se centramos a andlise no fazer quotidiano, um
dos pontos focais do pensamento freireano, segundo o qual a linguagem do
dia-a-dia, ao expressar tristezas e alegrias, lutas e esperancas, compromete o
educando e o educador, como pessoas concretas, que ndo se limitam ao

aprendizado de técnicas e teorizagdes abstractas (Torres, 1998).

Ha-de destacar-se, também, a intencao de situar-nos e situar o
presente estudo voltado para a construgdo de um conhecimento local, dentro
da perspectiva em que o proprio Freire se localiza e localiza o seu trabalho, ao
dizer: “Antes de tornar-me um cidaddao do mundo, fui e sou um cidadao do
Recife, a que cheguei a partir de meu quintal, no bairro da Casa Amarela.
Quanto mais enraizado na minha localidade, tanto mais possibilidades tenho
de me espraiar, me mundializar. Ninguém se torna local a partir do universal.

O caminho existencial é inverso” (Freire, 1995, p. 25).
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Convém, em suma, referir que ndo hd como separar a pessoa
Paulo Freire, desde sempre incorporado na préatica, da sua produgdo tedrica.
Vale, neste sentido, trazer a posicdo de Federico Mayor, director-geral da
UNESCO, (apud Gadotti, 1996), referindo-se ao modo como Freire se imp0s, em
toda a sua obra, também, pelo exemplo: “A palavra ndo pode ser
desautorizada a toda a hora pelo comportamento. Comportamento quotidiano,
cimo e expressao da cultura. De nossas tradi¢cdes, pensamentos, reflexdes,
aspiracOes, sentimentos, crencas, temores... Pedagogia do exemplo, para que
nosso legado permita aos nossos descendentes a transicdo firme e duradoura
de uma cultura de guerra a uma cultura de paz. Da razao da forga a forca da
razdo. E entdo, sim, Paulo amigo, admirado Paulo, entdo sim, eles poderao

discernir entre o valor e o preco” (p. 18).

Paulo Freire, com o jeito despretensioso e humano que o
caracterizou, também, nesta linha de raciocinio, assim se autodefine: “Sou uma
inteireza e ndo uma dicotomia. Ndo tenho uma parte esquematica, meticulosa,
racionalista e outra desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem ao

mundo. Conheco com meu corpo todo, sentimentos, paixdo. Razao também”

(Freire, 1995, p. 18).

Novoa destaca, no texto Paulo Freire (1921-1997): A “Inteireza” de
um Pedagogo Utopico (1998), a recusa de Freire em dicotomizar individual e
colectivo, pessoal e profissional, corpo e pensamento, razdo e afectividade,
contetildo e método, por considerar-se uma “inteireza”, como vimos. Também
sobre ele, assim se expressa, cremos que, como forma de testemunho: “Paulo
Freire é uma personalidade apaixonada e apaixonante, que sabe que o seu
contributo vai muito para além da sua existéncia como homem. Nos tltimos

anos da sua vida, a tranquilidade do sdbio permitiu-lhe a liberdade do

intelectual, que ndo abdica de chamar as ‘coisas pelo nome” ” (p. 184).

Sob o mesmo angulo, ndo ha como separar nos estudos de Freire

2

o que é referente a aspectos metodolégicos e a aspectos curriculares, pois
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aparecem como questdes profundamente relacionadas, assim como toda a sua
fecunda producao tedrica que s6 adquire sentido junto a sua prética de vida

(Schnorr, 2001).

Por isso, apenas por necessidade de sistematizagao, elegeremos
algumas categorias presentes na obra de Freire para realgar a sua produgdo

tedrica que, como vimos, se espraia em todas as dreas da educacdo.

Inicialmente, convém partir do seu livro Pedagogia do Oprimido
(1970), no qual se percebe a inclinagdo de Freire para uma analise mais
filos6fica da educacdo, sob a influéncia hegeliana, ao tratar das posicoes
antagodnicas em que se situam o senhor e o servo, onde e senhor é um “ser para
si” e 0 servo, um ser dependente da existéncia do outro. Outrossim, segundo o
proprio Freire, a pedagogia dos homens oprimidos, em luta pela sua

libertacao, tem as suas origens na Terceira Tese sobre Feuerbach.1?

Em entrevista concedida por Freire e Frei Betto ao jornalista
Ricardo Kotscho (1988), Frei Betto afirma que, além da influéncia filoséfica
hegeliana, de inspiragado cristd, ambos foram construindo seus pressupostos,
incluindo-se ai, também, uma aproximacdo a algumas categorias do marxismo,
por exemplo, a que diz respeito as relagcdes de producdo capitalista, também,
numa convergéncia de pensamento as posigdes filosoficas do jesuita e filésofo

brasileiro Padre Henrique Vaz.

11 O livro Pedagogia do Oprimido é escrito no Outono de 1968, no Chile, pais que concede asilo politico a
Freire, ap6s as démarches resultantes do Golpe Militar de 1964, que derruba Jodo Goulart da Presidéncia
da Reptblica e muda o panorama politico, econdmico, ideolégico e educacional do pais. O Golpe Militar
pde fim ao liberalismo nacionalista instalado no Brasil e provoca nova alianca entre a burguesia local, as
empresas multinacionais e a tecnocracia civil-militar, que exclui os trabalhadores do poder econémico e
politico. (Moreira, 1999). Nesse contexto ditatorial, marcado pelo autoritarismo, as ideias progressistas
passam a ser consideradas subversivas e sdo relegadas no cenario nacional.

12 “A doutrina materialista segundo a qual os homens sdo produtos das circunstancias e da educacao e,
portanto, segundo a qual os homens transformados sdo produtos de outras circunstancias e de uma
educacdo modificada, esquece que sdo precisamente os homens que transformam as circunstancias e que
o proprio educador deve ser educado”. (Marx e Engels, 1977, p. 126).
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Para Puiggrés (1998), o Padre Vaz influenciou Freire na
ultrapassagem de criticas a Marx, considerando em seus estudos posicoes

marxistas ligadas as lutas populares.

Ja para Torres, citado em Puiggrés (1998), confluem para a
formacdo do pensamento de Freire: o existencialismo, a fenomenologia, o
marxismo e a filosofia hegeliana. Acrescentando-se o desenvolvimentismo e as

teorias latino-americanas, num nivel mais politico.

Situadas as influéncias ao pensamento de Freire, cabe retomar

outros conceitos assumidos por ele, no percurso da sua producao teérica.

Reiniciando por cultura que, para Freire, na pluralidade que o
termo comporta, € uma criagdo social do ser humano e, como tal, abarca o fazer
e a criacdo, ao abranger toda a experiéncia humana. E, mais, a cultura
constitui-se em fundamento para a propria dimensdo politica da vida social,
uma das condi¢cdes para ndo ser considerada neutra, nem exclusiva a
determinadas esferas da sociedade. Sendo criada na diversidade humana, a
cultura expressa-se de formas desiguais e rege-se por antagonismos que se
colocam entre as culturas hegemoénicas e as culturas dominadas. Para
preservar e expandir a cultura dominante, da-se, pois, uma invasao cultural,
na qual os invasores impdem a sua visdo de mundo e tolhem a expressao dos
invadidos. Afirma Freire que: “A invasao cultural tem uma dupla face. De um
lado, é ja dominacdo; de outro é tatica de dominacdo” (Freire, 1975, p. 178). Por
isso, nem sempre a dominagao é ostensiva e deliberada e, muitas vezes, adopta
modos de convencimento que induzem os invadidos a sentirem-se,

intrinsecamente, inferiorizados.

Essa posigdo, no entanto, pode ser transformada, quando os
invadidos se opdem a invasdo, impondo-se em situagdes onde possam
expressar e criar a sua propria cultura, como sujeitos da histéria (Freire, 1975;

Brandao, 2001; Schnorr, 2001).
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2

E nesse jogo dialéctico que se situa a educacdo, como parte
integrante do universo social da cultura, ao mesmo tempo que é considerada
como um acto eminentemente politico. Cabe-lhe, pois, formar, consciencializar,

emancipar e libertar.

Ja o conceito de dialogicidade, essencial na pedagogia freireana,
desde os primeiros anos da sua actuacdo no campo social, extrapola a accao
comunicativa para aprofundar-se, na forma de encontro que se da entre seres
humanos mediatizados pelo mundo. Isto significa que o didlogo “é encontro
de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doacao do pronunciar de uns
a outros. E ato de criacdo”. Logo, didlogo ndo é conquista, no sentido de
dominagdo do outro, mas conquista “do mundo pelos sujeitos dialégicos (...)

Conquista do mundo para a libertagdo dos homens” (Freire, 1975, p. 93).

Nessa perspectiva, o didlogo para nao se deturpar em farsa,
implica num fazer/pensar critico, isto ¢, numa accdo e reflexdo, constituindo

uma unidade que ndo comporta dicotomia.

Ja a praxis, segundo Freire (1975), “¢é reflexao e agdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo” (p. 40). Logo, a préxis lida com a
superagdo da contradi¢do opressor/oprimido, ao reconhecer que insercdo
critica e acgdo sdo inseparaveis e complementares. Assim, reconhecer a
realidade ndo produz nela qualquer transformagao, pois esse reconhecimento

nao ultrapassa o nivel subjectivo, ao criar uma realidade imaginaria.

Mostra-se oportuno, ao discorrer sobre a dialogicidade freireana,
incluir a educacdo que, pela sua natureza é, antes de tudo, dial6gica, dando-se,
pois, no encontro, intermediada pelo conhecimento. Vé-se, portanto, que essa
dimensao do pensamento de Freire ndo lida com a contradicao educador-
educando, que deve ser superada, quando o didlogo “se instaura como
situacao gnosiologica, em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o
objeto cognoscivel que os mediatiza” (Freire, 1975, p. 98). Por isso, a

dialogicidade entre educador-educando inicia-se, anteriormente, ao primeiro



77

encontro de ambos, quando o educador pergunta a si o que vai dialogar com o
educando, ou seja, quando sua indagacdo gira em torno do contetido
programaético da educagao, que nado pode ser prescrito, doado ou imposto, mas
apresentar-se como uma forma de superacdo a toda a forma de autoritarismo,

dogmatismo e dominagao.

E a essa forma de concepcio que Freire intitula de educacao
bancéria, caracterizada pela opressdao, pela auséncia de didlogo e pelo
desrespeito a cultura dos educandos. Nela, eles sdo depositdrios de contetidos
desconectados da realidade e narrados de forma petrificada e fragmentada,
para serem arquivados na memoria dos educandos. No entanto, nessa
operacdo, o educador também se arquiva, por ter adquirido e introjectado uma
visdo falseada da educacdo, desconectada da criagdo, da invencao, da novidade

e da transformacao.

N

A concepcao bancaria, Freire contrapde uma educacdo
libertadora, emancipatdria construida a partir dos pressupostos por ele
enunciados, entre os quais enfatizamos a cultura, o didlogo, a praxis. Nela, “o
educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado”
(...) (Freire, 1975, p. 78), numa pratica social em que educador-educando sao

sujeitos para o processamento da sua leitura do mundo.

Para Silva (2000a), a critica de Freire ao curriculo prescrito baseia-
-se na concepcdo bancdria, que concebe o conhecimento como depdsito
bancério de informagdes, desligado do contexto existencial das pessoas
envolvidas no acto de conhecer. Ja sob o prisma da educagdo libertadora,
torna-se perceptivel a perspectiva fenomenolégica de Freire, para quem o
conhecimento “é sempre ‘intencionado’, isto é, estd sempre dirigido para

alguma coisa” (p. 59).

Em suma, para Freire, “o espago pedagodgico é um texto para ser

constantemente ‘lido’, “interpretado’, “escrito” e ‘reescrito’ (1999, p. 109).
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Sobre Freire e a sua pedagogia, ha muito mais a ser dito. Apenas
esbogamos o que nos pareceu esséncia e base de todo seu vasto expressar-se
como ser do mundo. Sabemos que esta pausa no olhar e na forma de olhar,
explicitada neste estudo, mesmo contendo limitacdes de toda ordem, é
testemunho, é tributo ao grande educador brasileiro de todos os tempos -

Paulo Freire.

2.1.3. Teorizacdes curriculares pos-criticas

Vale considerar que, antes de uma anélise mais apurada sobre as
teorizacdes curriculares pés-criticas, ha-de referenciar-se a época actual, onde
elas estdo situadas. Epoca caracterizada por profundas mudancas que abalam
estruturas, alteram valores e conceitos, nos diversos campos do saber humano.
No dizer de Giroux (1993), época de transicdo, entre a modernidade’?® e a pds-
modernidade, na qual as velhas ortodoxias estao sendo questionadas “(...) para
nomear e compreender as mudangas que estdo nos levando ao Século XXI”. (p.
50). Ainda para esse autor, o pés-moderno ndo representa uma ruptura
dréstica com a modernidade, podendo referir-se tanto a uma critica cultural,
como a emergéncia de condigdes socioculturais e econdémicas proprias da era

do capitalismo e do industrialismo global.

Ja para Lyotard (2002), o pés-moderno é apontado como uma
rejeicdo as metanarrativas, as filosofias metafisicas e as diversas formas de
pensamento totalizante. Rejeicdo essa decorrente do préprio avanco
tecnologico, cibernético-informativo e informacional que estd a criar um
mundo sem estabilidade, no qual as pessoas ndo possuem referenciais fixos e

em que o conhecimento esta em constante mutacao. Essas mutagdes e desafios

13 Modernidade entendida como condigdo social originada da crenca iluminista na razdo, no progresso
cientifico, no dominio da tecnologia sobre a natureza e na capacidade de melhorar a condi¢do humana,
em decorréncia da aplicagdo do saber cientifico e tecnolédgico, por ela produzido, para a emancipacdo do
homem (Hargreaves, 1998; Santos, 1999; Fernandes, 2000).
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mostram-se, pois, inerentes a época actual que ndo pode descarta-los como se

constituissem uma novidade tedrica inconsequente.

Trazemos para este estudo apenas algumas mudangas apontadas
por Moreira (2000) e que a literatura pés-moderna passa a incorporar nos
estudos curriculares, como o abandono das metanarrativas, a crescente
descrenca em uma consciéncia unitéria, a preocupacdo com a linguagem e com

a subjectividade, assim como as novas formas de concepgdo do poder.

No que se refere ao proclamado fim das metanarrativas, isto §,
das grandes narrativas “que tratam de um Sujeito transcendental, definem
uma natureza humana essencial e prescrevem um destino humano global ou
objetivos humanos coletivos” (Hebdige, 1986, p. 81 apud Giroux, 1993, p. 51),
cabe analisar essa teorizagdo com perplexidade e cautela, visto ser esse espaco
aquele em que a educagdo se tem movimentado, para construir teorias, para
proceder a andlises de cunho filoséfico, sociolégico, politico e cultural, entre
outros; e, mais especificamente, para fundamentar as suas praticas e organizar
os seus curriculos. A este respeito, pronuncia-se Silva (1999): “O golpe contra
as metanarrativas é, portanto, um golpe contra o edificio teérico educacional,
seja aquele tradicionalmente construido, seja o da teorizagao critica” (p. 256).
Logo, o seu desmantelamento traz sérias repercussoes em termos curriculares,
visto ter “servido apenas para justificar a exclusdo do curriculo de outras
narrativas que ndo se encaixam nos pressupostos e dogmas da narrativa

mestra que estd no comando” (p. 257).

No cendrio de mudanca que se descortina, nenhuma narrativa
pode arvorar-se como unica e verdadeira e, mais, a provisoriedade é
considerada como uma das suas marcas, assim como a parcialidade e a
especificidade do discurso. “As abstragdes gerais que negam a especificidade e
a particularidade da vida cotidiana, que varrem da existéncia o particular e o
local, que suprimem a diferenga, em nome da universalizacdo das categorias,

sdo rejeitadas como totalitarias e terroristas”, afirma Giroux (1993, p. 51).
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Consequentemente, o pensamento pés-moderno rejeita, também,
a posicdo de uma elite intelectual omnipotente e omnisciente, colocando-se a
favor de vozes e de narrativas plurais. Estas, constituidas a partir do
conhecimento local centrado em temas que se bifurcam em canais nos quais
“(...) o conhecimento avanca a medida que o seu objecto se amplia, ampliacao
que, como a da arvore, procede pela diferenciacdo e pelo alastramento das

raizes em busca de novas e mais variadas interfaces” (Santos, 1999, p. 47).

Para esse autor, todo o conhecimento local também é total, visto
que, a partir do seu chdo, vai expandir-se para outros espacos cognitivos,

podendo ser, entdo, considerado em outros contextos.

Retomando a incursdo sobre as mudangas advindas da época
p6s-moderna e que afectam o pensamento curricular, o nosso foco recai, agora,
sobre a crescente descrenca em uma consciéncia unitaria, centrada e
homogénea. Ajuda-nos a argumentacao de Silva (1999), quando se refere ao
movimento de substituicdo da consciéncia e, em consequéncia, do sujeito
unitario, autébnomo, guiado de modo exclusivo pela razao e pela racionalidade,
por um sujeito pensado, falado e produzido, que é comandado por estruturas,
instituicdes e pelo proprio discurso, concebido “como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam” (Foucault, 1986, p. 56 apud Silva,
2003b, p. 43). Dessa forma, consciéncia e sujeito deixam de ser auténomos,
soberanos, fixos e estaveis, passando a ser o resultado dos muitos aparatos que

0s constroem.

Esse deslocamento do sujeito e da consciéncia decorre da
reviravolta dada ao sentido da linguagem, denominada, em Silva (1999), como
“virada lingtiistica”. Nela, os principios filosoficos que se baseiam na
existéncia de uma consciéncia humana, origem de todo significado e accao,
cedem o lugar a categorizagdes provenientes da linguagem e, portanto, do
discurso, nas quais a realidade é construida. Dessa forma, o mundo social
constitui-se, “(...) em anterioridade e precedentemente aquele sujeito, na

linguagem e pela linguagem” (p. 248).
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O discurso poés-moderno redefine, também, a natureza da
linguagem que, de veiculo neutro, transparente e estavel, passa a ser um
sistema de signos estruturados no centro multiplo da diferenca, tornando-se
movimento em constante fluxo e que ndo consegue captar, de forma definitiva,
qualquer significado que o preceda e ao qual deva atrelar-se (Giroux, 1993;

Silva, 1999).

Apobs estas consideragdes sobre as implicacdes que podem
proceder do pensamento pés-moderno com reflexos no campo educacional,
mostra-se evidente que o curriculo existente, de um modo geral, apresenta-se
impregnado das caracteristicas da modernidade, entre as quais destacamos as
apontadas por Fernandes (2000): prevaléncia de uma concepgdo curricular
estatica e uniforme, que adopta um modelo de curriculo “pronto-a-vestir de
tamanho tnico”, no dizer de Formosinho (1987 apud Fernandes, 2000, p. 33),
que, além de prestar-se a massificacdo do conhecimento escolar, estrutura-se
de forma prescritiva e fundamenta-se na crenca de que o conhecimento nele
inserido é universal e estavel;, preponderancia de um curriculo cumulativo e
enciclopédico, constituido por exagerado ntimero de disciplinas, que se vao
sobrepondo umas as outras na luta pelo seu reconhecimento e legitimacao;
persisténcia de excessiva especializagdo na estrutura curricular, responsavel
pela fragmentacao do saber, gerando desestruturacao e falta de um referencial
mais consistente que sirva de elemento articulador para o curriculo;
predominancia de um curriculo uniforme e nacional que, além de centralizar
as decisdes curriculares, passa a agir como tUnica modalidade possivel num

determinado tempo e espaco social.

Segundo Silva (2000a), o curriculo existente corporiza o
pensamento moderno, desde a sua estrutura linear, sequencial e estatica,
passando por sua epistemologia objectivista e pela separacdo que estabelece
entre conhecimento cientifico e conhecimento quotidiano, até a sua fidelidade

as metanarrativas e ao sujeito centrado da modernidade.
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Convém destacar, ainda, que, dentro da visdo pés-moderna, a
propria teoria critica do curriculo estd ameacada. Isto, porque ela também se
respalda nas metanarrativas da era moderna e ndo existiria fora desse contexto
que a gerou. Logo, a teoria critica deixa a sua posicdo de ataque, sendo
deslocada para uma posicdo de defesa, onde encontra sérios obstaculos para

manter-se (Silva, 2000a).

Posteriormente, na segunda parte deste estudo, questdes
correlacionadas a temadtica, serdo retomadas com maior amplitude e énfase.
Agora, cabe colocar algumas correntes identificadas com a condicdo pés-
moderna que estdo, de certa forma, pincelando, com novos matizes, os

pressupostos curriculares da contemporaneidade.

A Corrente Pos-Estruturalista

Em vez de falarmos agora sobre uma teoria pés-estruturalista de
curriculo, concordando com Silva (2000a), mencionamos uma “atitude” pos-
estruturalista, iniciada nos Estados Unidos e que comeca a permear o campo

curricular como um todo.

Essa “atitude” realca ndo s6 a indeterminacdo e a incerteza do
conhecimento, como do processo de significagdo, no qual o significado é
produzido cultural e socialmente, importando, pois, as relacdes de poder
engendradas nessa produgdo. Assim, o conhecimento expresso no curriculo
caracteriza-se por sua indeterminacao e pela sua vinculacdo com as relacoes de
poder. Poder entendido no sentido foucaultiano de poder e saber e da sua
relagdo consubstanciada na expressao “poder-saber”. Nela, o poder nao é,
necessariamente, repressivo e possuido, mas exercido e praticado, circulando
com toda a forca a ele relacionada e demarcando posi¢des nesse movimento
circular que o caracteriza (Gore, 1999). E, pois, dessa forma que curriculo e

poder se imbricam: o curriculo como corporizacao de saber e o poder inscrito
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no proprio interior do curriculo. Portanto, é o poder inscrito no curriculo que
divide e estabelece desigualdades entre grupos sociais, que inclui e exclui, que

afirma o que é e o que ndo é conhecimento (Silva, 2002).

A visdo pos-estruturalista questiona, também, ndo s6 a nogao de
verdade, vista como adequacdo e confundida com verificagdo empirica, na
qual “a verdade traduz a conformidade entre o enunciado e a coisa”
(Hermann,2002, p. 38), como o processo que estabelece o que é tomado por
verdade. Em vez disso, valoriza descobrir o processo que faz com que algo seja

considerado verdade (Giroux, 1993; Silva, 2000a).

Estudos curriculares voltados para uma perspectiva pos-
estruturalista devem, pois, questionar, além dessa nocdao de verdade, os
significados transcendentais expressos na ciéncia, na religido, na politica,
presentes nas propostas curriculares actuais e que, segundo Cherryholmes

(1993), representam compromisso com um sistema de signos.

A Corrente Pos-Colonialista

Mostra-se de extrema importancia, na época actual, a visao
alternativa pos-colonialista que tenta dar conta, tratando-se de educacdo e
curriculo, das relagdes de dominacao e de subordinacdo nao s6 entre nacoes,
mas também entre culturas. Por isso, os pontos focais dessa critica sao
dirigidos para uma anélise das relacdes de poder consideradas universais e
corporizadoras da razdo e de valores transcendentais de sociabilidade. Coloca-
se, em discussdo, a propria visdo ocidental do mundo e sociedade que
considera o Outro como exoético e estranho, em défice e caréncia em relagao a

posigdo europeia e civilizada.
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Mesmo reconhecendo que o mundo se globalizou, é inegavel que
prevalecem as relacdes de poder que subjugam e inferiorizam culturas em

relagdo a outras tidas como superiores.

Neste contexto, os pressupostos curriculares que consideram os
principios da critica pds-colonialista voltam-se para a andlise das relacdes de
poder no processo de representacdo cultural do Outro, de modo a evitar a
supremacia do discurso ocidental branco, europeu, masculino. Na perspectiva
pos-critica, o lugar do Outro mostra-se transitério, dependendo da posigao
nomeada pelo poder de representacdo do discurso da cultura dominante

(Silva, 1995; 2000a; Santos e Lopes, 2000).

Como estd colocado anteriormente neste estudo, é por meio das
representagdes que se constréi a identidade do Outro e, de modo relacional, a
propria, numa conexao entre poder e saber. Sabe-se que o processo de
dominagao colonial se apoia nos pressupostos, nos quais o Outro é rotulado de

inferior, e até mesmo, de irracional.

Ao ser analisada a heranca cultural pela critica pds-colonial,
principalmente nos enfoques educacionais e curriculares, tém-se destacado
aspectos como hibridismo!* e mesticagem, nos quais as relagdes de poder
passam por profundas mudangas. Mudancas essas que ultrapassam a
dominacdo de mdo Gnica e apontam para a resisténcia e até mesmo para a
integracdo. Concordando com Silva (2000a), “O hibrido carrega as marcas do

poder, mas também as marcas da resisténcia” (p. 129).

Essa forma de conduzir a andlise do legado colonial aponta
também para o questionamento da suposta benignidade presente nos

curriculos contemporaneos, nos quais o Outro se faz presente nas datas

14O hibridismo caracteriza-se como uma tendéncia de combinacao e articulacdo que se da entre grupos
culturais diferentes, resultando em grupos culturais renovados. O termo esté relacionado a mesticagem e
sincretismo, visto possuirem caracteristicas similares, como: fluidez, ambiguidade e instabilidade. (Silva,
2000Db).
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comemorativas, tentando camuflar a dominacdo cultural que continua a

espraiar-se silenciosamente.

Ha-de garantir-se espaco as culturas negadas e as vozes ausentes
no curriculo, de modo a torné-las presentes e situadas igualmente, no bojo dos
demais componentes curriculares, evitando-se, assim, que sejam tratadas como
eventos ocasionais (Santomé, 1995; Silva, 2000), que mais contribuem para
anular o potencial de reaccdo dessas culturas. Assim, um curriculo
multicultural estd mais comprometido com os processos internos que o

constituem do que com intengdes e prescricoes.

A Corrente Multiculturalista

A corrente multiculturalista teve origem nos Estados Unidos, na
area educacional, proveniente de criticas levantadas sobre a posi¢dao em que se
encontram grupos culturais formados por mulheres, negros e homossexuais,
em relacdo a cultura que privilegia a norma da cultura branca, masculina e
heterossexual no curriculo universitario. Nela, disfarcada de cultura nacional

comum, a cultura dominante desconsidera a representatividade de culturas

diferentes (Silva, 2000a).

A nocdo de diferenca, além de decorrer da supremacia
econdémica e tecnolégica, inclui as relagdes de poder, tanto entre paises, como
em espagos nacionais, gerando marginalizacdo e inferiorizacdo dos grupos
considerados diferentes. E, pois, no ambito da proclamacio e da luta pelo

direito a diferencga que se situa o multiculturalismo (Santos e Lopes, 2000).

De acordo com Silva (2000a), o multiculturalismo desdobra-se em
varias perspectivas, das quais se destacam: a liberal ou humanista e a
materialista. A primeira apoia-se em principios de tolerancia e convivéncia

entre as diversas culturas. No entanto, uma analise mais apurada mostra que



86

tolerar pode significar a aceitacdo de um essencialismo cultural que vé as
diferencas culturais como ja estabelecidas e a merecer aceitagdo e respeito.
Nega-se, assim, a premissa de que as diferencas nao sao fixas e de que estdo a
produzir-se e reproduzir-se nas relagdes de poder. Dessa forma, uma
concepcdo mais critica de curriculo ndo se restringe ao ensinamento do
respeito e da tolerancia as culturas diferentes, mas a andlise dos processos que
produzem e reproduzem a diferenca. Ja a perspectiva materialista, identificada
com o marxismo, da énfase aos processos institucionais, econdémicos e
estruturais, geradores de discriminagdo e desigualdade que vdo demarcar

diferencas culturais.

Para Santos e Paraiso (1996), na corrente multiculturalista, o
curriculo tanto é campo de producdo, como de contestacdo cultural,
extrapolando, pois, a dimensdo de mero transmissor de uma cultura

produzida fora do contexto escolar.

A Corrente dos Estudos Culturais

Os Estudos Culturais, denominac¢do dada ao campo de teorizagao
que identifica cultura como experiéncia vivida por qualquer agrupamento
humano, conforme pressupostos defendidos por Raymond Williams,
originaram-se na Inglaterra, em 1964, com a fundacdo do Centre for

Contemporary Cultural Studies, em Birmingham.

O Centro, a partir dos estudos de tendéncia etnografica e dos
estudos voltados para interpretagdes textuais, diversificou e ampliou a sua
actuacdo, ganhando espaco e influéncia nas teorizagdes sociais
contemporaneas, que vao desde as de orientagdo marxista as de orientagao
pos-estruturalista, abarcando questdes de género, raca e sexualidade, entre

outras (Santos, 2000).
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Para Nelson, Treichler e Grossberg (2000), os Estudos Culturais
actuam, indiscriminadamente, em qualquer campo, de modo a produzir o
conhecimento solicitado por um projecto particular, funcionando como uma
alquimia que pode agir em multiplos dominios da cultura humana. O mesmo
se da em termos metodolégicos. Os Estudos Culturais ndo adoptam uma
metodologia propria, escolhendo praticas de pesquisa que dependam das
questdes suscitadas que, por sua vez, dependem do seu contexto. Mesmo
constituindo-se de caracteristicas diversificadas e controversas, os Estudos
Culturais estdo comprometidos com estudos de todas as artes, crengas,
instituicdes e praticas comunicativas de uma sociedade, “extraindo seu
alimento de muitas raizes e moldando a si préprio no interior de diferentes

instituigdes e locais” (p. 11).

Mesmo adoptando uma perspectiva heterogénea, os Estudos
Culturais “concebem a cultura como campo de luta em torno da significacao
social” (Santos, 2000, p. 133). Vista, pois, como um jogo de poder, a cultura, ao
produzir significados nos diferentes grupos sociais, em diferentes niveis de
poder, luta pela imposicdo dos seus significados em esferas sociais que

precisam ser conquistadas e ampliadas.

Outro ponto comum que permeia os Estudos Culturais diz
respeito a concepgao de construcado social que busca caracterizar o objecto, em
analise, como um artefacto cultural, portanto, resultante de uma construcao

social.

Transportando-se essas premissas para a area educacional, o
curriculo passa a ser visto como um espaco de luta, que se consubstancia em
torno da significacdo e da identidade. Logo, campo de disputa e passivel de
interpretacdes pelos diversos grupos que tentam nele implantar a sua posigao

hegemonica.

Nesse campo, aplica-se, pois, a concepcao de curriculo como um

artefacto cultural, sendo considerado uma invengao social na qual o contetido
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é construido socialmente. Nessa construcao, sao as relagdes de poder que vao
estabelecer a que perspectivas e a que tipo de conhecimento o curriculo atende.
Por isso, o conhecimento resulta de um processo de construcdo social

engendrado em discursos, praticas, instrumentos, instituicdes, entre outros.

Por outro lado, na perspectiva dos Estudos Culturais, ndo existe
barreira entre as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais, nem entre o
conhecimento escolar e o conhecimento do quotidiano na construgao do
curriculo. Segundo Silva (2000a), “(...) ambos expressam significados social e
culturalmente construidos, ambos buscam influenciar e modificar as pessoas,

estdo ambos envolvidos em complexas relagdes de poder” (p. 136).

Para Giroux (2000), os Estudos Culturais de forma ampla podem
desenvolver um trabalho interdisciplinar, na &rea da educagdo, de modo a
tornar-se matriz tedrica critica, principalmente na formacdo de professores.
Para tanto, tece consideragdes sobre a perspectiva transnacional, como forma
de transito e cruzamento de fronteiras para a constru¢do de uma politica
intercultural que propicie didlogo entre diferentes comunidades. Nela, o
conhecimento e as crencas mesclam-se e diluem-se nos diferentes espagos,

adquirindo legitimidade, independentemente do local de procedéncia.

Outra perspectiva, apontada pelo autor referido, diz respeito ao
modo como a linguagem tem funcionado para incluir ou excluir significados,
para assegurar ou marginalizar conhecimentos em locais de aprendizagem,
para privilegiar representacdes que excluem grupos subordinados. Nesse
campo, os Estudos Culturais mostram-se essenciais para revelar as
engrenagens do poder, ao usar a linguagem como forma de demarcar essas
representacdes, que excluem, silenciam e ditam as vozes dos grupos
subordinados. Segundo Giroux (2002), “Como um discurso de possibilidade, a
linguagem deve ser entendida tanto como uma politica da representagao,
quanto como uma pratica social através da qual identidades sao

reconfiguradas, lutas sdo produzidas e esperangas mobilizadas” (p. 96).
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Mais uma perspectiva dos Estudos Culturais no campo da
educacao diz respeito ao vinculo formado entre as experiéncias dos alunos
quando se encontram com o conhecimento curricular institucionalizado. Para
os Estudos Culturais, os textos sdo compreendidos no contexto em que sao
produzidos e devem interagir com as areas de estudo identificadas com a
cultura estudantil e com o senso comum. Isto ndo significa relegar a chamada
alta cultura para a adopcdo de outros campos culturais. Significa, mais
precisamente, uma tentativa de reconfiguracdo de espacos e fronteiras, de
modo a visualiza-los sob novos dngulos e de maneira mais critica (Giroux,

2000).

De forma concreta, s6 minimamente, as perspectivas apontadas
pelos Estudos Culturais tém influenciado a elaboragao de politicas curriculares
e chegado ao dia-a-dia da sala de aula. No entanto, ndo ha como desconhecer,
no espaco cultural curricular, o aceno para aproximé-lo de perspectivas
voltadas para o apagamento das fronteiras que persistem entre conhecimento
escolar e conhecimento quotidiano. E, pois, para essa diluicdo de limites que os

Estudos Culturais apontam.






CAPITULO 3

O CURRICULO DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS

3.1.NAS REFORMAS EDUCACIONAIS

3.1.1.Na Reforma Universitaria:

da utopia revolucionaria a racionalidade técnica

Inicialmente, cabe uma referéncia ao curriculo como elemento
central dos projectos das reformas educacionais propostas, por motivos que
vao desde as solicitagdes associadas aos ditames da economia para a
implantagdo de mudancas que lhe sejam convenientes, até aos requeridos pela
pretensdo de governos, tendo em vista a manutencdo de hegemonia ou a
conquista de novos espacos. Quaisquer que sejam os motivos, todos
pretendem dominar novas posi¢des ou manter posi¢des conquistadas, uma vez
que as reformas educacionais contém elementos impregnados de poder, que
pesam tanto para a perda, como para a conquista desses espacos hegemonicos.
Dentre eles, destacamos o curriculo, visto ser “(..) o espago onde se
concentram e se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre

o social e sobre o politico” (Silva, 2003a, p. 10), no campo da educagdo.

Como se vé, consubstanciam-se, nos curriculos, as orientacdes
decorrentes das reformas educacionais que, ao apontarem as linhas politicas
que as identificam, imprimem nos curriculos as visdes do mundo de grupos
dominantes, assim como demarcam atribuicdes e papéis especificos as pessoas
envolvidas na sua construcdo, quais sejam: alunos, professores, especialistas,

directores e burocratas (Silva, 2003a). Assim, as linhas politicas autorizam uns
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e desautorizam outros, num jogo de poder em que uns ganham e muitos

perdem ou perdem-se.

Ainda mais, essas linhas politicas diluem-se em textos que
representam projectos sociais e culturais dos grupos hegemoénicos, sob a forma
de directrizes e guias curriculares, livros didacticos, materiais audiovisuais,

entre outros.

Ao lado desses aspectos mais amplos, ha a considerar, também,
as ramificacdes das linhas politicas que desaguam em sala de aula sob a forma
de disputa entre grupos sociais e culturais diferentes, entre saberes oficiais e
saberes quotidianos, entre visdes de mundo em contradicdo, num espaco

permeado, pois, de relagdes que sdo, indubitavelmente, relacdes de poder.

E, portanto, para esses pressupostos que nos voltamos nesta
tentativa de situar o curriculo das universidades brasileiras nas reformas
educacionais, que se realizam no periodo demarcado por este estudo,
abarcando a chamada Reforma Universitaria, de 1968, e a Lei n° 9.394, de 1996,
intitulada Lei Darcy Ribeiro!® pelo Presidente da Republica, numa homenagem

ao seu segundo relator no Senado Federal.

Cabe, pois, uma breve retrospectiva sobre a Lei n® 5.540, de 28 de
Novembro de 1968, apenas como forma de contextualiza-la e,

consequentemente, a Universidade Brasileira no periodo em foco.

15 Darcy Ribeiro (1922-1997) destacou-se no cenério nacional ndo s6 como antropélogo, professor,

escritor e politico, mas também pela forma arrojada com que enfrentou os desafios do seu tempo, dentre
os quais a Fundagédo da Universidade de Brasilia, da qual foi o primeiro Reitor.

Em 1964, no Governo Militar, teve os direitos politicos cassados, ficando no exilio até 1980, periodo no
qual visitou vérios paises da América Latina, propondo programas de reforma universitaria, com base
nas ideias que defendeu no livro “A Universidade Necesséria”. Fundou, também, o Museu do indio,
criou o Parque Indigena do Xingu, colaborou, decisivamente, para a implantagdo dos Centros Integrados
de Educagdo Publica - CIEPs, no Estado do Rio de Janeiro,e para a criacdo do Memorial da América
Latina, em Sao Paulo. Como senador, tornou-se responsivel pela aprovagdo de vérios projectos
importantes, dentre os quais o da LDB, Lei n° 9.394/96.

Em reconhecimento a toda a sua obra, mereceu o titulo de Doutor Honoris Causa das Universidades de
Sorbonne, Copenhague, Uruguai, Venezuela e da Universidade de Brasilia.

Obras da vasta producdo literaria de Darcy Ribeiro foram traduzidas para o inglés, o francés, o
espanhol, o italiano, o hebraico, o huingaro e o checo (www.academia.org.br).
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As ideias mais polémicas que caracterizariam a Reforma
Universitaria aprovada sob a égide do regime ditatorial militar que se
implantara no pais, em 31 de Margo de 1964, nasceram e adquiriram corpo no
meio estudantil universitario, aproximadamente, trés décadas antes da sua

promulgacao.

Como assinala Cunha (1983), “Nédo é exagero afirmar que a
Unido Nacional dos Estudantes!® nasceu dentro de um projecto de reforma do
ensino superior elaborado pelos préprios alunos” (p. 207). Esse projecto,
dentre outras sugestdes, propunha, também, a Reforma Universitéria,
contendo reivindicagdes de cardcter pedagdgico-administrativo e de carécter
politico. No primeiro caso, convém apontar as voltadas para a modernizagao
dos métodos de ensino considerados arcaicos e rotineiros e para a adopgao de
multiplos planos curriculares nas universidades. No segundo caso, destacamos
as reivindicagdes ligadas ao exercicio das liberdades de pensamento, de critica

e de tribuna.

Nota-se, pois, ja nesses primeiros estudos, nitida preocupacdo
dos estudantes com o que deveria ser leccionado e de que forma, assim como
com as posigdes politicas contestatdrias emanadas do movimento estudantil e

que deveriam ser assumidas pelas instituicdes universitarias.

Nos diversos encontros realizados pelos estudantes, outros temas

foram incorporados e discutidos, como: o exame vestibular;” o curriculo e os

16 A Unido Nacional dos Estudantes - UNE foi fundada em 1938 e, desde entdo, ndo ha como ignorar as
conquistas politicas dos estudantes universitdrios frente aos problemas sociais e educacionais do pais.
Anos depois, sob o regime militar, dd-se o desmantelamento da UNE, que passa a agir na
clandestinidade. (Cunha, 1983; Silva Jr. e Sguissardi, 2001).

17 Sobre o tema cabe esclarecer que a intitulada Reforma Rivadavia, instituida pelo Decreto n° 8.659, de 05
de Abril de 1911, que aprova a Lei Organica do Ensino Superior e do Fundamental na Reptblica, ja
estabelecia que a concessdo de matricula nos institutos de ensino superior, far-se-ia apés o candidato
passar por exame do qual seria emitido juizo sobre o seu desenvolvimento intelectual (Art. 65).
Posteriormente, a Reforma Carlos Maximiliano, instituida pelo Decreto n°® 11.530, de 18 de Marco de
1915, reorganiza o Ensino Secundario e o Superior e traz para o texto legal a expressdo “aprovagdo no
exame Vestibular”, que deveria compreender prova escrita e oral, abrangendo conhecimentos
ministrados no Curso Ginasial (Arts. 77 a 87), ao referir-se sobre os requisitos para ingresso nos institutos
de ensino superior. Mais tarde, a Reforma Rocha Vaz, instituida pelo Decreto n°® 16.782 A, de 13 de
Janeiro de 1925, que reformula o Ensino Secundario e Superior, mantém o procedimento e a expressdo
“aprovagdo no exame Vestibular”, ao tratar da matricula de candidatos aos cursos superiores,
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programas; o sistema de aprovacdo; a funcdo da universidade; a realidade

brasileira.

Cunha (1983), num trabalho inédito, sistematizou os relatdrios
das diversas comissdes formadas no I Semindrio Nacional de Reforma
Universitaria, realizado pelos estudantes, na cidade de Salvador, em 1961.
Trazemos para este estudo alguns enfoques referenciados pelo autor citado,
nos quais os estudantes tecem comentdrios sobre a cultura brasileira que, além
de ser considerada importada e enciclopédica, é selectiva visto ser acessivel
somente a um grupo privilegiado. Apontam, também, o comprometimento dos
dirigentes das universidades com a manutencdo da estrutura arcaica, colonial e

alienada da sociedade, portanto, indiferentes aos problemas populares.

No que se refere ao ensino, os estudantes criticam os métodos
pedagogicos ultrapassados, a auséncia de pesquisas envolvendo alunos, as
aulas excessivamente tedricas e académicas, o distanciamento entre as

disciplinas e a fragmentacdo das catedras e faculdades.

Além disso, para os estudantes, a universidade entendida como
instituicdo formadora de profissionais para as exigéncias do meio e dos
nucleos dirigentes deveria ultrapassar o enciclopedismo e voltar-se para os

problemas brasileiros, dando énfase a criacdo de uma tecnologia nacional.

acrescentando a necessidade “(...) de classificagdo, neste exame, dentro do ntiimero maximo de matricula
anualmente fixado (...)” (Art. 206, alineas d e e ). Com o advento da Reforma Francisco Campos (Decreto
n°®19.851, de 11 de Abril de 1931), continua sendo condi¢do necessaria para o ingresso no Ensino Superior
a aprovagdo do candidato em exames vestibulares. No entanto, essa condi¢do ndo se mostrava suficiente,
visto ser delimitado um ntmero de vagas para ingresso nos diversos Cursos. Cabe salientar que os
Cursos Superiores, mesmo nas institui¢cdes oficiais, eram pagos. Por isso, temas como expansdo e
gratuidade permeavam as discussdes académicas e das entidades universitarias (Cunha, 1983). No que se
refere aos “excedentes”, é aprovada, em 11 de Julho de 1951, a Lei n° 1.392, autorizando as institui¢des
particulares de ensino superior a matricular os aprovados e ndo classificados nos vestibulares as escolas
oficiais. Como é perceptivel, as Reformas Educacionais acompanham as lutas ou ciclos hegeménicos do
poder, ao procurarem conciliar interesses de grupos, no dambito de um processo dotado de grande
rotatividade, haja vista a designacdo que as identifica: Rivadavia (Rivadavia da Cunha Corréa - Ministro
no Governo de Hermes da Fonseca); Maximiliano (Ministro no Governo de Venceslau Braz); Francisco
Campos - Ministro no Governo de Gettlio Vargas). Com o advento da LDB - Lei n°® 4.024, de 20 de
Dezembro de 1961, os exames vestibulares passam por um processo de descentralizacdo, competindo a
cada institui¢do de ensino superior estabelecer os procedimentos e fixar os contetidos desses exames,
competindo ao CFE o estabelecimento dos conceitos gerais a serem adoptados. Nos textos legais o termo
aprovacao é substituido por classificacdo, de modo a ndo mais gerar contingentes de “excedentes” a
pressionar por vagas nao existentes (Cunha, 1983; Nébrega, 1972).
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No plano politico mais amplo, os estudantes apontam para a
mudanca de toda a estrutura sociopolitica vigente e defendem o direito de
voto aos analfabetos, a organizacdo politica dos camponeses, operarios e
estudantes. Estes deveriam aliar-se as classes trabalhadoras, de modo a

fornecer-lhes subsidios para acelerar o seu processo emancipatorio.

Vé-se, pois, que as directrizes propostas para a Reforma estdao
voltadas para a modernizagdo do ensino superior, ao propor a estruturagao de
uma universidade de forte cunho nacional; o modelo de organizacdo
departamental; a extincdo da catedra vitalicia; a estruturacdo da carreira
docente; a assisténcia ao estudante; o incentivo a pesquisa; a ampliagdo do
acesso ao ensino superior publico; a autonomia das universidades para

modificar curriculos e programas e propor novos métodos de ensino.

Em 20 de Dezembro de 1961, foi aprovada a Lei de Directrizes e
Bases da Educacdo Nacional - Lei n° 4.024/61, destacada pela longa tramitacao
no Congresso Nacional, por um periodo de treze anos, marcado por lutas
politicas e ideolégicas em torno de temas polémicos, como os referentes aos
deveres do Estado e aos direitos da Familia em matéria de educacdo, ao ensino
pablico e privado, entre outros. Esses embates geram textos e projectos
substitutivos conflitantes que contribuem significativamente para a
descaracterizacdo da Lei, de tal forma que, na sua aprovacdo, ja estava velha e

ultrapassada.

Em relacado ao ensino superior, a Lei n° 4.024/61 pronuncia-se tao
timidamente as proposicdes da UNE, que alunos e professores continuam a

reivindicar mudancas mais consubstanciadas para a universidade.

Em 1962, promovem o II Seminario Nacional de Reforma
Universitaria, em Curitiba, no qual as criticas feitas adquirem maior nivel de
clareza. Apontamos, apenas, as mais pertinentes com o nosso estudo, como a
que se refere a formagao profissional considerada distante das necessidades da

populacdo e voltada para atender aos monopoélios internacionais; a que
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identifica a cultura exclusivamente com a classe dominante, cultura
consubstanciada num curriculo caracterizado pelo unilateralismo, uma vez

que s6 as concepgdes da classe dominante nele tinham guarida.

Por tudo isso, estudantes e professores propugnam por uma
nova universidade que deveria dar prioridade ao tecnicismo pragmatico,

criando cursos da area técnica e voltados para o desenvolvimento nacional.

Em suma, a universidade deveria transformar-se na “vanguarda
da revolucdo brasileira” ao preconizar, naquele momento histérico, uma
pedagogia nova na qual “(..) o ensino, ligado a uma nova problemaética,
deverd pautar-se objetivamente pelo trabalho a ser realizado em funcdo de
situagdes socio-econémico-culturais” (Carta do Parand, 1962, apud Cunha,

1983, p. 238).18

Em 1963, os estudantes realizam o III Seminario Nacional de
Reforma Universitaria, na cidade de Belo Horizonte, no qual se mostram
perceptiveis as divergéncias de posi¢Oes politicas entre as ctipulas e as bases
do movimento estudantil. Segundo Cunha (1983), a luta pela Reforma
Universitaria “(...) trava-se mais fora da universidade (nos comicios de
camponeses no Nordeste, como dizia Vieira Pinto) do que dentro dela” (p.
246). Por tudo isso, os estudantes assumem activa participacdo, como
voluntarios, nos movimentos de educagdo de adultos, dentre os quais se
destacam os coordenados pelo educador Paulo Freire, ja referidos neste
estudo. Na visdo estudantil, um dos objectivos dessa participacdo aponta para
a necessidade de preparar um eleitorado consciente, face as -eleigdes

presidenciais previstas para 1965.

Ao mesmo tempo, entra em crise o governo populista de Jodao
Goulart, ganhando forca as ameacas de golpe, desencadeadas por grupos

militares de direita contra o governo e por grupos militares populistas contra

18 Apds o Semindrio de Curitiba, a UNE assume a propaganda da Reforma Universitaria, constituindo
inclusive a UNE-volante que percorre todas as capitais brasileiras, promovendo assembleias e reunides
de lideranca nas faculdades, a fim de divulgar a Carta do Parana.
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lideres de direita que ocupavam posi¢des em sectores estratégicos do Estado. A
UNE posiciona-se a favor da legalidade, ou seja, pela continuidade do governo
Goulart, o que nado acontece, pois, em 31 de Margo de 1964, os militares tomam

o poder.

Da-se, entdo, uma grande reviravolta. A burocracia educacional,
que ja incorporara alguns subsidios da UNE, consolida a sua posicao ao
incorporar uma série de reivindicagdes da Reforma Universitaria construida
pelos estudantes, s6 que a despojando do seu contetdo politico e ideolégico,
ao mesmo tempo que é perspectivada em outros conteidos, moldados no
autoritarismo, na auséncia das liberdades democraticas, na perseguicdao
politica, no medo. Incorpora, também, no dmbito da Reforma Universitaria,
entre outros, elementos contidos no relatério elaborado pelo Grupo de
Trabalho designado pelo Governo Militar,!® no Plano Atcon? (1966) e no
Relatério Meira Mattos?! (1968). (Favero, 1991; Chaui, 2001; Silva Jr. e
Sguissardi, 2001).

Para Favero (1991), o Plano Atcon e o Relatério Meira Mattos
demonstram “(...) como o Estado militarista criou mecanismos de coergao e de
penetracdo consensual para manter a hegemonia e legitimar-se” (p. 56). Esses
documentos propugnam um modelo de universidade/grande empresa, no
qual se desvincula a formulacao e o planeamento da acgao universitaria da sua
execugao (Silva Jr. e Sguissardi, 2001), gerando dissociacdo entre os érgdos que

formulam as politicas universitarias e os seus executores, a0 mesmo tempo que

19 O Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria recebe a incumbéncia de estudar a Reforma da
Universidade visando a sua eficiéncia, modernizacao, flexibilidade administrativa e formacdo de recursos
humanos de alto nivel para o desenvolvimento do pais.

20 O Plano Atcon decorre de estudos realizados pelo norte-americano Rudolph Atcon, na qualidade de
consultor convidado pelo Ministério de Educagdo e Cultura, em 1965. Preconiza a implantacdo de um
sistema universitirio baseado no modelo empresarial, voltado para o rendimento e eficiéncia do
empreendimento.

21 O Relatério Meira Mattos decorre de estudos realizados pela Comissdo Meira Mattos, em 1968, assim
denominada por ter como Presidente o General de Brigada Carlos de Meira Mattos. Propde uma reforma
com objectivos praticos voltados para a aceleragdo do desenvolvimento, vinculando a educacdo ao
progresso técnico, econémico e social do pais e recomendando o fim da gratuidade e a expansdo do
ensino superior, sobretudo com a participacao da iniciativa privada.
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desencadeiam um processo semelhante nos demais niveis hierarquicos, dentro
da prépria universidade. No referente ao ensino, o Relatério Meira Mattos
inclui entre os pontos criticos para a execucdo do Plano Estratégico do
Governo “a implantacdo lenta e desordenada da Reforma Universitaria, sem
uma visdo objetiva da necessidade de reduzir curriculos e duracdo de

formacao profissional de algumas especialidades” (p. 81).

Por sua vez, o Conselho Federal de Educacdo - CFE, tendo a
prerrogativa de normalizar principios emanados da Lei de Directrizes e Bases
e de sistematizar orientacdes de &mbito federal para o ensino superior, procura
demonstrar que a Reforma Universitaria estd em andamento e obedecendo aos
ditames da Lei n° 4.024/61. A ele compete, inclusive, fixar os curriculos
minimos dos cursos superiores, cabendo as instituigdes a parte complementar

obrigatéria ou electiva.

Dessa forma, pareceres, resolucdes e indicagdes acumulados e
sobrepostos sao englobados, bem como outros documentos que antecedem ou
sucedem, com forca de Decreto-Lei,?2 a Lei n° 5.540, de 28 de Novembro de
1968, passam a compor a denominada Reforma Universitaria que, portanto,
mais consolida e torna imperativo o que ja estd permitido e sugerido. Assim,
dé-se o processo de federalizacdo de faculdades estaduais e privadas que sdo
reunidas em universidades, extingue-se a catedra vitalicia, cria-se a estrutura
departamental, implanta-se o regime semestral, para os cursos de graduacdo,
unifica-se o vestibular?® e desdobra-se, em ciclos, a estrutura académica que

passa a ter um ciclo basico, por areas afins e outro, profissional.

22 Destacamos os Decretos-Lei n°® 53, de 1966 e o n°® 252, de 1967, pelos quais é determinada a nova
estrutura para as universidades federais, incorporando-lhes normas estabelecidas para a Universidade de
Brasilia, assim como o Decreto-Lei n°® 464, de 1969, que complementa a Lei n°® 5540, de 1968.

23 Com o advento da Lei 5.540/68, os exames vestibulares foram unificados por Regido e por area do
conhecimento. Essa modalidade se mostra condizente com a implantacdo do Ciclo Bésico, cujo eixo
curricular se desenvolve em torno do chamado “ntdcleo comum obrigatério”.

A essa altura as provas objectivas elaboradas sob a forma de testes, geralmente de maltipla escolha,
passaram a ser adoptadas, gerando acirradas criticas por parte da Academia Brasileira de Letras e por
professores universitarios, tanto que em 1974, a Portaria n°652/74 faculta a inclusao da prova de redacéo
nos exames vestibulares.

Na Lei 9.394/96, o termo vestibular é, de certa forma, substituido pelo termo processo selectivo,
considerando que os exames vestibulares deixam de ser a tinica forma de acesso ao Ensino Superior,



99

Ha-de perceber-se, pois, que o regime ditatorial imposto pelo
Golpe de 64 tenta tolher a Universidade Brasileira da sua vocagao critica, ao
perseguir professores pelo seu credo politico-ideolégico, ao reprimir o
movimento estudantil, entre tantas outras medidas repressivas, calcadas no
Acto Institucional n°® 5% e no Decreto-Lei n°® 477%. Por tudo o que aconteceu e
concordando com Cunha (1983), mostra-se evidente que “(...) o Estado
promoveu a “reforma universitiria” de 1968, arrebatando uma bandeira
hasteada pela UNE trés décadas antes, no momento mesmo do seu
nascimento, fonte fértil da critica da universidade e, por extensdao, da

sociedade que a mantém e dela se previne ou defende” (p. 260).

Em decorréncia dessas novas orientacdes, da-se a implementagao
da privatizacdo, alimentada pelo controlo politico-ideolégico e pela
denominada crise dos excedentes decorrente do ntimero de aprovados nos
vestibulares, que ndo conseguem ingressar nas universidades publicas (Silva

Jr. e Sguissardi, 2001).

Cabe, agora, atentar para o significado das mudancas ocorridas,
principalmente, as que atingem, de forma mais directa, a organizacdo

curricular das universidades brasileiras, neste periodo.

Segundo Romanelli (1978), sob a exigéncia de rigor e de
racionalizagdo, criam-se novos cursos ou transformam-se os cursos existentes,
em cursos pautados em cargas horarias minimas e em curriculos minimos pré-

fixados, nos quais a preocupacdo principal se volta para o cumprimento das

sendo facultado as instituicbes desenvolver novos métodos de admissdo. Dessa forma, muitas
universidades, inclusive a UFMA, passam a adoptar um processo selectivo gradual, com provas
aplicadas anualmente aos alunos do Ensino Médio que optem por esta modalidade classificatdria para
ingresso no Ensino Superior (Cunha, 1982; Ribeiro, 1982; Parecer 98/99 - CNE/CP, 1999).

24 Pelo Acto Institucional n° 5, de 13 de Dezembro de 1968, sdo suspensas todas as garantias individuais
do cidadao brasileiro, tanto publicas, como privadas e sdo concedidos ao Presidente da Reptblica plenos
poderes para actuar como executivo e legislativo. (Diario Oficial, de 13.12.1968).

25 O Decreto-Lei n°® 477, de 28 de Fevereiro de 1969, enderecado aos professores, estudantes e
funciondrios de estabelecimento de ensino ptblico ou particular, proibe qualquer forma de manifestacao
politica ou de protesto, no ambito das instituicdes, de participacdo em movimentos considerados
subversivos, assim como a conducdo, impressdo e distribuicio de material, também considerado
subversivo, dentro e fora dos estabelecimentos de ensino. (Didrio Oficial, de 28.02.1969).
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exigéncias formais, visto a avaliacdo desses cursos levar em conta, por
exemplo, mais o nimero de horas-aula do que o “(...) contetdo real e o padrao

cultural que os cursos sdo capazes de possibilitar aos alunos” (p. 230).

Considere-se, também a implantagdo do sistema de créditos e da
matricula por disciplina, sob a justificativa de racionalizar recursos e de
aumentar a produtividade do professor que passa a ministrar aulas em turmas
maiores. Também traz como principio a flexibilidade curricular que deve
propiciar ao aluno a livre composicdo do seu curriculo. S6 que, na maioria das
vezes, a flexibilidade gera um emaranhado de mini-disciplinas que ndo se
entrosam, nem se definem com clareza em relacdo a formacao diversificada do
aluno. Adicionam-se, ai, as disciplinas consideradas pré-requisitos e que mais
direccionam os objectivos curriculares para a integracdo de créditos do que
para a integracdo da formacao do aluno. Além de que o curriculo dos cursos
fica reduzido ao cumprimento de uma “grade curricular” que, como o préprio

nome indica, aprisiona em vez de libertar a vida escolar do aluno universitério.

Esse modelo, ja difundido nas universidades norte-americanas,
mesmo sem ter cardcter obrigatério, é aceito pelas universidades brasileiras e
considerado, pela burocracia educacional, como adequado a Reforma
Universitaria (Favero, 1977). Segundo Romanelli (1978), ao transplantar um
modelo préprio de paises desenvolvidos, o Governo brasileiro cria na
universidade condi¢cdes para o esfacelamento de grupos e dispersdao de
pessoas, principalmente, dos alunos que construiam juntos a sua vida

académica.

No contexto da Reforma Universitaria, pelo Decreto-lei n° 464, de
11 de Agosto de 1969, cria-se, também, o ciclo bésico, objectivando recuperar
deficiéncias na formacdo dos alunos, orientar na escolha profissional e realizar
estudos de base para o ciclo profissional. Sob essas alegacdes, é evitado o
crescimento do corpo docente que, além disso, passa a receber grande
quantidade de alunos no ciclo basico. E, mais, o ciclo bésico transforma-se num

segundo vestibular interno e dissimulado (Chaui, 2001), assim como serve para
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acirrar uma competicdo desenfreada entre os alunos nele matriculados.
Também essa medida fragmenta a graduacdo, impedindo a criacdo de uma
vida académica comunitdria, pois ndo propicia a formacdo de “turmas e sim
[de] conglomerados humanos que se desfazem ao final de cada semestre”

(Chaui, 2001, p. 49).

P

Por outro lado, a organizacdo curricular é imposta nova
disciplina denominada Educacdo Moral e Civica a ser acoplada aos curriculos
de todos os niveis de ensino, sendo que, no superior e na pés-graduagao, vem

travestida em Estudos dos Problemas Brasileiros (Cunha, 1985).

Face as resisténcias e aos conflitos gerados para a implantacdo
dessa disciplina, somente ap6s a edi¢do do Acto Institucional n° 5, é baixado o
Decreto-Lei n° 869, de 12 de Setembro de 1969, que trata da inclusdo de
Educacdo Moral e Civica, como disciplina obrigatéria, em todas as escolas do
pais, com o objectivo de fortalecer os valores espirituais e éticos da
nacionalidade, cultuar a patria, seus simbolos, tradi¢des, instituicdes e grandes
vultos de sua histéria, preparar o cidaddo para o exercicio das actividades

civicas, visando ao bem comum, entre outros.

O conteado programético da disciplina de Estudos dos
Problemas Brasileiros detalha as politicas do governo ditatorial, voltadas para
resolver problemas sociais, politicos e econémicos, referentes a habitacdo, aos
transportes, as comunicagdes, a educacdo. E, mais, destaca o papel das Forgas
Armadas, da denominada “Revolu¢do Redentora”, a doutrina da “seguranca
nacional”, tornando bem explicita a fun¢do da escola, como aparelho
ideolégico do Estado (Althusser, 1970; Freitag, 1980), em luta pelo espago
hegemonico conquistado, ao prevenir-se contra “a entrada de ‘ideologias
exoticas’, principalmente o tao temido comunismo” (Cunha e Goes, 1985, p.

73).

Cabe, aqui, avocar alguns pressupostos das teorias criticas do

curriculo, estudadas anteriormente, os quais naquele periodo, comecam a
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aflorar nas discussdes académicas, pela forma como se identificam e se
consubstanciam, de forma muito visivel, na construcdo do curriculo da
universidade brasileira, face as directrizes emanadas da Reforma Universitaria

naquele contexto historico.

De inicio, apontamos os defendidos pela Nova Sociologia da
Educagao, principalmente por Young, que situam o curriculo num campo de
luta, onde forcas antagénicas disputam a hegemonia. Os apontados por
Bernstein, que atribuem ao poder a inclusdo, em maior ou menor grau, de
areas de conhecimento no curriculo, sob a forma de disciplinas que passam a
ser essenciais para a formagdo do aluno. Os preconizados pela vertente
neomarxista e sustentados, entre outros, por Apple, que apontam para
resisténcias e conflitos criados por forcas ideoldgicas que atingem a
organizacdo curricular, a seleccdo das disciplinas e dos contetdos
impregnados de poder. Os advindos da pedagogia freireana, que advogam a
favor da dialogicidade e da superacao do prescrito e do imposto, em relacao
aos contetidos curriculares, ao mesmo tempo que denunciam a concepgao

bancaria de educacao.

Por tudo isso, percebe-se que, no curriculo, estdao expressas, ndo
sO a coloracdo politica das reformas que o engendram e o consubstanciam, mas
também os pressupostos tedricos que sustentam todo e qualquer processo de

construcgado curricular.

Em suma e recorrendo a Saviani (1978), ha que distinguir os
objectivos proclamados pelas reformas educacionais, que apontam para
finalidades amplas e horizontes de possibilidades, dos objectivos reais, que
indicam alvos concretos de acgdo, e que se ddo muitas vezes, num plano de
confronto entre interesses divergentes, visto que os objectivos reais revelam-se

no modo como funciona toda a organizacado escolar.

Na Reforma Universitaria de 1968, a tendéncia tecnicista aponta

para o predominio da racionalizacdo, expresso no sistema de crédito, na



103

pormenorizagdo curricular, na organizacdo departamental, entre outros, como
sinais indicativos de uma preocupacdo com a eficiéncia e a produtividade. No
entanto, muitas vezes os objectivos proclamados frustram-se ou mostram-se
insuficientes na busca de uma funcionalidade. Isso, porque “(...) a for¢a do

contexto se impde”, diz Saviani (p. 189).

Dessa forma, é no contexto que se revela a eficdcia de uma lei, ao
atingir, em maior ou menor grau, os objectivos a que se propde. Nesse sentido,
a Reforma Universitdria mostra-se ineficaz ao preconizar mudangas profundas,
ao mesmo tempo que revela eficacia ao “ajustar a estrutura escolar a ruptura

politica levada a cabo pelo Golpe de 1964” (Saviani, 1978, p. 193).

Retomando as posicdes ja referidas, cabe enfatizar que, ao apelar
para uma racionalidade técnica, a Reforma Universitaria encobre-se numa
pretensa neutralidade. No entanto, essa racionalidade nao se sobrepde a opcao
politica; pelo contrario, ela fortalece uma determinada estrutura de poder,
camuflada sob os mais diversos matizes. E nesse sentido que Trigueiro, citado
por Romanelli (1983), afirma: “(...) o Estado criou o que se poderia chamar de
desvio tecnocratico. Pretende-se esvaziar o desenvolvimento (consciéncia e
processo) da sua substancia politica, substituindo a “ratio” politica pela “ratio”
técnica. O desvio, no plano metodolégico, consiste em opor a ideia de
“eficiéncia” (conceito ambiguo) a de “participagdo” (Trigueiro, apud Romanelli,

p. 231).

3.1.2.Na Lei Darcy Ribeiro:

da distensao politica a universidade operacional

No final dos anos 70, esgota-se o periodo consignado, no pais,
por desenvolvimento autoritdario, implantado no Governo Militar, em

consequéncia, principalmente, de mudangas ocorridas na economia, no
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contexto internacional, dificultando o fluxo do capital financeiro para o Brasil

(Silva Jr. e Sguissardi, 2001).

Ao lado disso, a sociedade brasileira avanga no seu processo de
organizagdo e passa a pressionar as forcas politicas hegemonicas, de modo a
alargar os seus espagos e a tornar mais directa a sua forma de participacdo no
processo de redemocratizagdo do pais. Inicia-se, assim, um periodo de
distensao politica do qual se destaca o movimento intitulado “Diretas-J4”,26
congregando a sociedade civil e politica, numa alianca suprapartidaria, que

culmina com a retomada do poder, em 1985.

A conquista de hegemonia, no entanto, faz-se acompanhar do
que se convencionou chamar de “entulho autoritario”, alojado em todos os
sectores publicos e privados da vida nacional, tentando entravar maiores

avangos no processo democratico.

Cabe, agora, referéncia as marcas que se fizeram na universidade,
de modo especial as que a atingem em sua vocacdo politica especificamente
critica, da qual é desviada para realizar tarefas de cunho estatal, como as de
controlo e censura do pensamento e as voltadas para a preparagao rapida de
mao-de-obra, em cursos aligeirados, de modo a satisfazer acriticamente as

necessidades do mercado.

Segundo Chaui (2001), “Os anos 70, silenciando a universidade
critica, deixaram realizar o sonho de ascensdo social da classe média da

ditadura, destruindo a qualidade do ensino publico em todos os graus, na

26 O movimento intitulado “Diretas-J4” congregou em concentragdes civicas diversos setores da
sociedade, como, partidos politicos, igreja, imprensa, associa¢des cientificas, universidades e sindicatos, a
favor da realizacdo de eleigdes diretas para a escolha do Presidente da Reptblica. O movimento
caracteriza-se pela forma pacifica com que tenta conseguir a aprovacdo, pelo Congresso Nacional, de
Emenda Constitucional, restabelecendo elei¢coes directas. No entanto, manobras lideradas pela elite
dirigente contrariam a vontade popular, ndo aprovando a emenda e lancando a candidatura de Paulo
Maluf para a Presidéncia da Republica. Em oposigdo, forma-se a Alianca Democratica que, apesar das
divergeéncias ideoldgicas dos seus integrantes, tem como ponto de convergéncia a perspectiva de por fim
ao regime militar ditatorial. Tancredo Neves torna-se candidato pela Alianca e defende a instauracao de
uma Nova Reptiblica voltada para a implantagio de um projecto de conciliagio nacional. E eleito pelo
Colégio Eleitoral, mas ndo toma posse. Vitimado por grave enfermidade, morre, em 21 de Abril de 1985,
assumindo a Presidéncia o Vice-Presidente José Sarney (Cotrim, 1989).
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alegria da massificacdo” (p. 142). Dessa forma, a universidade, ao efectuar
mudancas em seus objectivos e, consequentemente, na organizagao curricular
do ensino superior, para adapta-la as novas exigéncias politico-ideoldgicas,
desmantela toda a construgdo anterior, pautada em principios divergentes e

contraditérios dos agora preconizados.

Cunha (1989) aponta, também, os efeitos negativos para o
proprio mercado de trabalho decorrentes da criacao e implantacdao de cursos
aligeirados que, além do mais, ndo produziram os efeitos econémicos

esperados.

Como se percebe, muitos objectivos nao explicitados nos textos
legais, mas nem por isso ausentes, como a privatizacdo do ensino superior, a
desestruturacdo do regime académico, a fragmentacao curricular, conseguem
ultrapassar os limites do tempo do Governo Militar, espraiando as suas marcas

nas décadas subsequentes.

Nos primeiros anos da década de 80, nos estertores da Ditadura,
as mudangas ocorridas na economia, além de propiciarem um grave quadro
inflacionério, contribuem para o aumento do desemprego no pais. E nessa
conjuntura que, como ja foi apontado, as lutas democréticas se fortalecem e
ocorre a posse de um governo civil, em 15 de Margo de 1985, encerrando-se o

periodo ditatorial que arrebatara o poder, no pais, em 1964 (Silva Jr. e

Sguissardi, 2001; Brandao, 2003).

Para Chaui (2001), nessa mesma década, permeando os embates
pela redemocratizacdo, estdo os voltados a favor de uma universidade
auténoma e que possa atender as demandas sociais da populagao carente, sem
abdicar do rigor académico. A referida autora intitula de “universidade de
resultados” a que se desenvolve nos anos 80. Por um lado, premida pela acgao
expansionista das escolas privadas e, por outro, tentando parcerias com as
empresas privadas, de modo a assegurar emprego para os profissionais

universitarios e recursos para pesquisas ligadas ao sector empresarial,
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garantindo “a universidade sua apresentacdo publica como portadora de

resultados” (p. 190).

No cenério politico nacional, realizam-se, em 1986, elei¢des para
a escolha do préximo quadro legislativo, sendo que os eleitos no pleito
formardo, também, a Assembleia Nacional Constituinte, incumbida de
elaborar uma nova Constituicdo Federal para o Brasil. Esta, intitulada de
Constituicao Cidada, é promulgada em 5 de Outubro de 1988, no Governo

Sarney.

Na visao de Pino (2003), os anos 80 sdo considerados como “a
década perdida”, visto o espaco institucional continuar permeado de arranjos
clientelisticos. No entanto, o processo de abertura politica e de reorganizagao
da sociedade consegue desenvolver acg¢des significativas em torno das
questdes educacionais. Ha a destacar a participacdo do Férum em Defesa da
Escola Publica, na qualidade de coadjuvante, congregando associacdes
cientificas e de classes, educadores e estudantes das diversas regides do pais,
em semindrios, palestras, debates, reunides, actos publicos, que se aglutina em
volta de interesses educacionais, nem sempre convergentes, mas passiveis de
discussao, tendo em vista a definicdo de politicas e directrizes para o sector,
frente a necessidade de reformular o sistema educacional, face a reconquista

do poder politico e a retomada do processo democratico.

Nos anos 90, o ideario neoliberal passa a influenciar os governos
brasileiros, especialmente, o Governo de Fernando Henrique Cardoso, no qual
o Brasil se torna o pais das reformas, de modo a catalisar as mudangas sociais
solicitadas, como forma de ingresso na mundializacdo do capital, inspirando
tendéncias que, na educagdo, se repercutem sob a forma de novos
requerimentos, visto passar a ser considerada parte constitutiva desse processo

(Silva Jr. e Sguissardi, 2001; Pino, 2003).

Para Chaui (2001), a universidade dos anos 90 considerada

operacional assume caracteristicas de uma organizacdo, no que se refere a
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gestdo e a celebracdo de contratos. Dessa forma, passa a ser avaliada por
indices de produtividade, estruturada em funcao da eficicia organizacional e
definida por normas alheias ao conhecimento e a formagao intelectual. “Virada
para [o] seu préprio umbigo, mas sem saber onde este se encontra, a

universidade operacional opera e por isso mesmo ndo age” (p. 190).

Nessa perspectiva, as politicas publicas formuladas para a area
social sdo politicas econdémicas que se consubstanciam sob os auspicios de
organismos multilaterais, como o Banco Mundial. Assim, a esfera educacional
passa a orientar-se pela racionalidade do capital, submetendo-se a esfera
econdémica, num processo que mercantiliza a educagdo, no caso em estudo,

referido a educagao superior (Silva Jr. e Sguissardi, 2001).

Segundo Santos (2004), a universidade pressionada e desvirtuada
“(...) de criadora de condicdes para a concorréncia e para O sucesso no
mercado, transforma-se, ela prépria, gradualmente, num objecto de
concorréncia, num mercado” (p. 24). Travestida de supermercado, passa a
constituir-se numa aspiracao de consumo, distanciando-se dos seus objectivos
culturais, ao reduzir os seus estudantes a consumidores (Santos, 2004; Chaui,
2001) que devem pagar regiamente pelos servigos prestados. Vé-se, pois, uma
tendéncia marcante para a privatizacdo, ao mesmo tempo que a universidade
publica passa por um processo de deslegitimacdo decorrente do
posicionamento dos governos brasileiros que, apenas no discurso, reconhecem
a sua importdncia para o desenvolvimento nacional e para a inclusdo

competitiva do pais no mundo globalizado (Corbucci, 2004).

-

E nesse contexto que, depois de intensa polémica legislativa e
com a ingeréncia do Poder Executivo (Brzezinski, 2003), é sancionada a nova
Lei de Directrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n° 9.394, de 20 de
Dezembro de 1996, apés oito anos e meio de tramitacdo no Congresso

Nacional. No decorrer desse periodo, mobiliza parlamentares, organizacoes
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publicas e privadas, entidades governamentais, professores, pesquisadores,

estudiosos da educagao, preocupados com os rumos da educagao nacional.

Essa preocupacdao ja permeava as discussdes da proépria
Assembleia Nacional Constituinte, tanto é que, um més apds a promulgacao
da Constituicao, é apresentado na Camara Federal o primeiro projecto de LDB,
elaborado segundo o espirito democratico e progressista da Carta Magna
(Brzezinski, 2003)?”. No ambito deste estudo apenas apontamos algumas
démarches desse processo por significarem ponto de apoio para a sua

elaboracao.

Cabe consignar, pois, as eleicdes de 1994, que reconstituem o
Congresso Nacional e o Poder Executivo, como marco para a segunda fase, na
tramitacdo do Projecto da LDB. Mudam os actores, confrontam-se ideologias
perspectivadas em projectos, assim como se transforma o cenario que passa
por matizes oriundos de outras concepgdes de educacdo. Essa reviravolta
provoca mudangas na dinamica das relagdes sociais que, consequentemente,
passam a dar visibilidade a novos grupos sociais, em detrimento de posicdes
até entdo ocupadas, cabendo destaque as compartilhadas com o Férum
Nacional em Defesa da Escola Pablica. Por outro lado, o Projecto da LDB é
conduzido de modo a sintonizar-se com as directrizes contidas no documento
do Ministério de Educacdo, denominado Planeamento Politico-Estratégico

1995,/1998 (Pino, 2003).

A nova LDB apresenta-se como ponto de referéncia, de
significacdo e de obrigacdo para todos os sistemas educacionais do pais. Uma
vez aprovada, a LDB, (assim como qualquer lei), adquire um “poder fético”,
isto é, “Ela é um fato que se impde, pela democracia representativa, em um
Estado democrético de direito”. Para os que ndo satisfizeram as suas
expectativas com a sua aprovagao, abre-se o caminho da critica a vislumbrar

possibilidade de mudancas. Vista sob esse prisma, a Lei pode ser considerada

27 Para uma abordagem mais detalhada sobre a elaboracao e tramitacdo da LDB no Congresso Nacional,
cabe consultar Cury, 1998; Pino, 2003; Belloni, 2003; Severino, 2003; Brzezinski, 2003, entre outros.
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um intertexto a ser lida e reconstituida “(...) por diversas intencionalidades,
das quais umas sdo recessivas, outras abafadas em face da intencionalidade

dominante que lhe da o perfil” (Cury, 1998, p. 73).

Como ja foi analisado neste estudo, as mudancgas nas politicas
curriculares apontadas nas reformas educacionais constituem foco central e,
por isso, sdo vistas como promotoras dessas reformas. E nesse sentido que se
expressa Lopes (2004): “Pelas mudangas curriculares, o poder central de um
pais constréi a positividade de uma reforma muito mais ampla que a dos

curriculos, visando a sua legitimacao” (p. 110).

Sob essas perspectivas, pode-se ressaltar da LDB, como pontos
marcantes na politica e na organizagdo curricular para o ensino superior, os

que passam a ser destacados, como referenciais de andlise.

Antes mesmo da aprovagao da LDB, entra em vigor a Lei Federal
n® 3.131, de 24 de Novembro de 1995,28 conferindo ao Conselho Nacional de
Educacdo a competéncia para deliberar sobre as directrizes curriculares para os
cursos de graduacdo propostas pelo Ministério de Educagao e preconizadas,

também, no Plano Nacional de Educacao.??

Cabe colocar o sentido dado ao termo directrizes, neste contexto,
para o que recorremos a Cury (2002): “O termo directriz significa caminhos
propostos para e, contrariamente a imposicdo de caminhos, ele denota um
conjunto de indicagdes pelo qual os conflitos se resolvem pelo didlogo e pelo
convencimento” (p. 194). Pelo dito, o termo opde-se aos ditames do
autoritarismo, assim como a orientagdes dispersivas que se distanciem dos fins

comuns.

28 A Lei Federal n° 3.131/95 nao foi revogada, continuando em vigor ap6s a aprovagdo da Lei n°
9.394/96.

29 O Plano Nacional de Educagdo - PNE, Lei n°10.172, é aprovado posteriormente a LDB, em 09 de
Janeiro de 2001.
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Percebe-se, pois, que a nova legislacdo deixa de basear-se em
curriculos minimos obrigatérios ao propor as Directrizes Curriculares

Nacionais- DCN.

Segundo Parecer do CNE,30 sobre o tema, a concepgao contida
nas Directrizes Curriculares Nacionais é elaborada em contraposicdo a
concepcdo adoptada pela Reforma Universitaria de curriculos minimos
constituidos para fazer jus a diversas intencionalidades, entre as quais cabe
citar: a de igualar os profissionais formados em diferentes instituicoes,
submetendo-os as mesmas disciplinas, de modo a manter padrdes unitarios de
oferta curricular, em todo o territério nacional; a de assegurar uniformidade
minima profissionalizante aos que concluissem cursos superiores; a de facilitar
as transferéncias entre instituicdes, evitando-se demora na integracdo

curricular.

Ja as DCN, conforme o referido Parecer, proclamam como
objectivos: a formacdo de nivel superior concebida como processo continuo,
autébnomo e permanente, tendo em vista uma sélida formagao basica e uma
formacao profissional fundamentada em competéncias voltadas para
adaptacao do perfil do formando as novas e emergentes exigéncias do
mercado de trabalho; a flexibilizagdo curricular, dando oportunidade as
instituicdes e aos cursos de elaborarem os seus projectos pedagogicos,
adequando-os as exigéncias sociais e aos avangos cientificos e tecnolégicos; a
formacao permanente, como forma de promover a autonomia profissional,
propiciando ao formando renovagdo de conhecimentos e de dominio de

tecnologias.

Ainda no referido Parecer, estdo expressas as orientacdes
emanadas do Plano Nacional de Educacdo a serem observadas na elaboragao
dos projectos pedagodgicos dos cursos de graduacdo, que contemplam

especificacdes, tais como: o perfil do formando, as competéncias gerais e

30 A referéncia é sobre o Parecer CNE/CES n° 67/2003, que trata do Referencial para as Directrizes
Curriculares Nacionais - DCN dos cursos de graduacao.
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aptidoes especificas, os contetidos curriculares basicos e caracterizadores da

formagao profissional, a estruturacao dos cursos e as formas de avaliagao.

A Lei n° 3.131/95, anteriormente referida, também prescreve a
realizacdo de avaliagdes periddicas das instituicdes e dos cursos de nivel
superior, com base nos curriculos minimos estabelecidos para cada curso,
destinados a aferir as competéncias e os conhecimentos adquiridos pelos
alunos, em fase de conclusao dos cursos de graduacdo. Essa avaliacdo, iniciada
em 1996, cria, pois, o Exame Nacional de Cursos, conhecido, popularmente,

como “Provao”.

E indispensavel referenciar, portanto, a avaliacio que, no
contexto em que é implantada, concede ao Governo enorme fatia de poder,
pela forma como é assegurada na legislacdo. “Ela vai da negacdo de um
sistema nacional de educacdo a afirmacdo de um sistema nacional de
avaliacao”. (Cury, 1998). Ela perpassa todos os espagos: do rendimento escolar,
das institui¢cdes de ensino superior e do desempenho docente. Nesse percurso,
a avaliacdo estabelece significativa relagdo com os curriculos, revestida de
“uma grande importancia para estes e com as formas de montéa-los” (p. 76).
Atinge a certificacdo dos alunos, a titulacdo, a qualificacdo e a produtividade
dos docentes, as condigdes organizacionais e de funcionamento das
instituigdes, visto todos esses elementos se colocarem a descoberto para
analises avaliativas, elaboradas e executadas pelo poder publico federal,
contrariando, segundo Belloni (2003), “um principio elementar em avaliagao,

que é o da independéncia de processos, isto é, quem formula e executa ndo

deve ser exclusivamente responsavel pela avaliagao” (p. 139).

Avancando na anadlise, é conveniente destacar objecgdes feitas ao
“Provao”, como algumas das levantadas por Belloni (2003), que o considera
um procedimento tradicional e insuficiente de avaliagdo, visto ser uma simples

medicdo do resultado final que ndo leva em conta factores do processo de
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aprendizagem. Por outro lado, ndo identifica as causas das dificuldades, nem
beneficia o aluno, por nao ter carécter retroactivo, além de ndo se voltar para o

saneamento das deficiéncias que aponta.

Ja para Cunha (2004), a mais expressiva oposicdo ao “Provao”
parte das instituicdes privadas e relaciona-se com a exposicdo a que se
submetem, principalmente no que diz respeito a comparabilidade dos

conceitos obtidos pelos seus cursos, com os cursos das instituigdes publicas.

Cury (2002), por sua vez, chama a atencdo para a questao da
cooperagdo reciproca entre os sistemas de ensino na montagem do processo
avaliativo, a fim de evitar que os programas de avaliacdo se tornem novos
paradigmas curriculares. Isso poderia inviabilizar a flexibilidade curricular e,

consequentemente, tolher a criatividade incentivada nos principios da LDB.

Dessa forma, a implantacio do “Provdao”, mesmo de forma
progressiva, tem um alcance geral, com repercussdo na sociedade,
considerando-se o raio da sua abrangéncia. Criticado por uns, exaltado por
outros, impos-se como marco dotado de grande significagdo do ensino

superior do pais, até mesmo pelas questdes que suscitou.

Conclusivamente, cabe recorrer a Lopes (2004) para enfatizar que
“Toda politica curricular é (...) uma politica de constituicdo do conhecimento
escolar: um conhecimento construido simultaneamente para a escola (em acdes
externas a escola) e pela escola (em suas praticas institucionais cotidianas)” (p.
111). E, mais, toda a politica curricular é politica cultural, visto ser o curriculo
espaco conflituoso de seleccdo e producdo de cultura, assim como de

confrontos entre saberes e concep¢des de mundo.
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3.2.0 CURRICULO NO QUOTIDIANO

Inicialmente, cabe uma referéncia aos estudos desenvolvidos no
ambito deste trabalho sobre o quotidiano, campo privilegiado das
representagdes sociais, visto ser no quotidiano que elas se constituem,
decorrentes das relacdes humanas, como modos de conhecimento de uma

época.

Vé-se, pois, que o caminho a trilhar numa andlise sobre curriculo,
que o considere como artefacto construido no chao da escola, desagua,
inevitavelmente, no largo estudrio do quotidiano, o que constitui motivo

suficiente para algumas outras digressoes sobre o tema.

Para tanto, e recorrendo a Heller (2004), importa considerar que a
vida quotidiana envolve a vida do homem inteiro, logo estende-se para além
dos aspectos da sua individualidade, ao abarca-lo, também, como ser genérico
que se exprime nas suas relagdes sociais. Dessa forma, “Também o genérico
esta contido em todo homem e, mais precisamente, em toda atividade que

tenha caréter genérico, embora seus motivos sejam particulares” (p. 21).

Em especial, a propria ciéncia nao se situa fora da vida
quotidiana e separada desta por limites rigidos e estaticos, aos quais Heller se
referiu como “muralha chinesa”. Contrariamente, a autora propugna a
existéncia de infinitos tipos de transito que ocorrem em maior ou menor
intensidade entre a actividade quotidiana e a ndo-quotidiana. Nesta tltima,
situa-se a ciéncia que, como ja foi apontado, também transita no espago que

conflui e se espraia no quotidiano, identificado como senso comum.

Esse transitar da-se como uma tessitura em redes de acg¢oes reais,
que nao se explicam em abstracto, assim como fogem a mera repeticdo de uma

forma estabelecida (Oliveira, 2003). Percebe-se, pois, que a vida quotidiana vai
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além do espago da repetigdo, do 6bvio, da norma, para ser parte integrante das
trajectérias de vida pessoais e colectivas, correndo “(..) subterrdnea e
clandestinamente, nos pressupostos e nao-ditos do nosso discurso cientifico”

(Santos, 2000, p. 84).

Sob essa perspectiva, cabe situar as politicas curriculares
consubstanciadas em textos legais, em directrizes e indicaces, em guias
curriculares e em livros didacticos, construidas em multiplos espagos e por
multiplos sujeitos (Lopes, 2004). Perfazem, pois, um extenso caminho rumo as
instituigdes escolares, nelas chegando, impregnadas do poder expresso nas

suas intencionalidades e prescricdes.

Lopes (2004), baseada em conclusdes de Ball (1992), diz que as
politicas curriculares constituem processos de negociacdo complexos que
associam a elaboragdo dos dispositivos legais, a producao dos documentos
curriculares e o trabalho dos professores. A partir disso, aponta a existéncia de
trés contextos politicos primérios nos quais as negociagcdes acontecem: o
contexto de influéncia, onde tém inicio as defini¢des politicas que alimentam
directrizes e normas e onde os discursos sdo construidos, levando em conta as
suas finalidades; o contexto de producao, onde os textos sobre as defini¢des
politicas sao produzidos, envolvendo intelectuais, pesquisadores, professores
e comunicadores, na realizagdo de eventos de divulgacdo, na producdo de
livros e de outros materiais, a fim de garantir a circulacdo de ideias e apontar
supostas solugdes para as questdes educacionais; o contexto da prética, onde as

defini¢des curriculares sdo recriadas e passam por processos interpretativos.

Considerando que as instituicdes escolares possuem diferentes
histérias, concepcdes pedagogicas e modos de organizacdo especificos,
respondem, diferentemente, as mudancas curriculares proclamadas. Dessa
forma, “(...) as politicas estdo sempre em processo de vir a ser, sendo multiplas

as leituras possiveis de serem realizadas por multiplos leitores, em um
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constante processo de interpretacdo das interpretacoes” (Ball, 1994 apud Lopes,

2004, p. 113).

Especificamente, no contexto da pratica que se processa no
quotidiano das institui¢des escolares, deve superar-se a concepgao prescritiva
adoptada nas politicas curriculares (Lopes 2004), que tenta reduzir o espago
tértil das praticas quotidianas na criacdo e recriagao do conhecimento escolar,
ao entrecruzar saberes advindos das mais diversas fontes, que desaguam no
quotidiano das instituicdes escolares. E, pois, neste quotidiano que se podem
construir préticas curriculares alicercadas na cultura e no saber dos sujeitos

que, de modo mais préximo, sdo os artifices destas préaticas (Alves, 2002).

Para Oliveira (2003), ha, pois, um movimento permanente, num
ir e vir entre as multiplas instdncias que constituem o real, mantendo vinculos
entre os espacos quotidianos e as macroestruturas e que ndo devem ser
negligenciados. Esta concepgdo afasta-se da forma macroscépica de conceber o
mundo, na qual o quotidiano é mero reflexo das macroestruturas, o que
impossibilita uma “(...) articulacdo dindmica entre as dimensdes micro e macro,
entre as raizes e as opgdes, necessdrias para a compreensdo tanto de uma
quanto de outra dimensao do fazer didrio da luta politica” (p. 67). Assim, as
propostas curriculares, formuladas nos contextos de influéncia e de producao,
que se interpenetram pelo contexto da pratica, ao ndo reconhecerem os
pressupostos apontados, negam o quotidiano “(...) como espaco privilegiado
de produgao curricular, para além do previsto nas propostas oficiais” (p. 68). E,
ao nega-lo, excluem as proprias instituicdes escolares, com alunos, professores
e demais membros da comunidade escolar, com problemas reais que,
mergulhados neste quotidiano, procuram dar vida e corpo as propostas

curriculares.

Esse quotidiano destacado é que da visibilidade a este estudo.
Quotidiano do social vivido constituido de factos anénimos e transitorios

(Moscovici, 2003); quotidiano do movimento pendular cerzindo o universo
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social (Pais, 2003); quotidiano do ser particular e genérico, da espontaneidade,
do pragmatismo em constante movimento e aberto a possibilidades de
explicitacdo (Heller, 2004); quotidiano das trajectdrias de vidas pessoais mas,
também, das trajectérias de vida das comunidades cientificas a impregnar
realizacdes e descobertas (Santos, 2000). Logo, parece-nos que o curriculo, no
seu fazer e refazer-se, impregna-se de todos esses significados, que o
perpassam na sua construcdo, “num didlogo sem preconceitos com os
educadores que, estando [nas] escolas, produzem saberes e criam curriculo,

cotidianamente” (Barbosa, 2002 apud Barbosa 2003, p. 69).

3.2.1.Relagio professor-aluno no quotidiano

Devem incluir-se no quotidiano universitario as relagdes que se
dao neste espaco transitado por pessoas e, entre elas, por alunos e professores
na qualidade de sujeitos que actuam e se movimentam, em torno de uma
tessitura curricular que se processa neste quotidiano vivido, designado por
Pais (2003) de “rota de conhecimento”. Nesse sentido, “O que conta é o que se
passa. E o que se passa - justamente ao passar - muda a direccdo e o sentido
do que, submetido a disciplina ou a rotina (..)” (p. 64) constitui local
privilegiado para irrupcdes e embates, no qual a linguagem assume papel

preponderante (Moscovici, 2003).

Mesmo caracterizado pela repeticao e regularidade, o quotidiano,
e por extensao, a construgdo curricular que ai se consubstancia, encontra lugar
para a inovagao e criatividade que se impde sobre a “trivialidade da rotina
para alcancar o extraordinédrio do ordinario” (Lefebvre, 1980, p. 80 apud Pais,
2003, p. 78), que dele desponta como fenémeno a produzir zonas de

turbuléncia imprevisiveis.
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Conforme apontamos, as rela¢des reciprocas que se desenvolvem
na tessitura curricular alcancam as mais variadas combinagdes, das quais cabe
destacar, no &mbito deste estudo, as que envolvem alunos e professores, como

principais protagonistas do processo educativo escolar.

Segundo Bidarra (1985), baseada em estudos desenvolvidos por
Gilly (1980), “antes de se encontrarem enquanto sujeitos particulares, professor
e aluno dispdem ja de uma ideia modeladora um do outro, enquanto
personagens abstractas” (p. 37). Imagem construida a partir das representacdes
que foram formando e que os leva a desenvolver, posteriormente, formas
multiplas de comportamento. Comportamento que resulta, pois, da percepcao
da situagdo, do modo de nomear o outro, de discernir intengdes que vao ter
influéncia no estatuto3! de ambos, como sujeitos confrontados e que dependem

da hierarquizacdo e da distancia presentes na comunicagdo entre eles.

No que concerne a hierarquizacdo, cabe dizer que se baseia “nas
diferencas de estatutos que bloqueiam a reciprocidade das permutas e a
instauragdo de um didlogo” (Postic, 1990, p. 91). Quanto a distancia, dentre as
suas muitas formas de manifestacdo, destaca-se a propiciada pela prépria
linguagem do professor que, elaborada em consondncia com a linguagem
demarcada institucionalmente, ndo atinge o aluno, gerando um
distanciamento que se reflecte na relagdo entre ambos (Bourdieu e Passeron,

1975).

Nesse contexto, o professor, ao utilizar uma linguagem abstracta,
estd a mover-se com facilidade, enquanto os alunos, principalmente no inicio
da escolaridade, podem ter dificuldade de perceber sentidos e de compreender
uma linguagem formal, empregada em sintonia com um cédigo anteriormente

elaborado (Bernstein apud Postic, 1990).

31 A palavra estatuto esta utilizada no sentido psicolégico dado ao termo, significando “o lugar que um
individuo ocupa num sistema caracterizado, num dado momento. Esta posicao é relativa e ndo se define
sendo em relacdo a outras posigdes (...)”" (Postic, 1990, p. 89), o que permite ao mesmo individuo possuir
varios estatutos, concomitantemente, dependendo do sistema de organizagdo do qual participa (Linton
apud Postic, 1990).
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Desse modo, a relagdao professor-aluno varia, ndo sé de acordo
com o contexto social em que a instituicio educativa esta inserida, mas
também de acordo com o modelo de educacdo adoptado que, quer explicita,
quer implicitamente, passa a influenciar nessa relacdo, por si ja caracterizada

pela complementaridade.

Essa complementaridade, segundo Mollo apud Postic (1990),
propende mais para o lado do professor, principalmente se o modelo
educativo for pautado por principios tradicionais, prescritivos e rigidos,
identificados com correntes de pensamento que colocam o professor no centro
da situagdo educativa. Nessa posicdo, a docéncia é vista como sacerdécio e o
professor como uma pessoa vocacionada para o exercicio dessa missao,
fundamentado no dom e na autoridade, que lhe confere poder para classificar,

julgar, avaliar e sancionar.

Mais recentemente, Bourdieu e Passeron (1975) defendem que a
autoridade do professor advém do privilégio que lhe é concedido, como
representante da cultura letrada que, na instituicdo educativa, deve ser
inculcada no aluno, tendo em vista a preservacao dos valores da cultura

dominante.

Ja o aluno, por seu turno, nessa relacio complementar, porém
desigual, mediada pelo saber escolar, definido em directrizes, curriculos e
programas, é situado na condicdo de aprendente, logo numa linha hierarquica
de subordinacdo e submissdao. Além disso, muitas vezes, o aluno possui
referéncias culturais diferentes, sobre as quais a escola, por intermédio do
professor, passa a actuar, no sentido de modifica-las ou de adapta-las a sua

forma de conceber a educacao.

Cabe considerar que a situagdo do aluno nessa relacdo deve ser
vista adicionada a outros factores, como idade, meio social onde vive,

condigdes sociais, nivel de ensino, entre outros, que vao confrontar-se no
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espaco escolar, a permear-se com culturas concorrentes alimentadas por

maultiplos tipos de comunicagao (Postic, 2001).

Para Postic (1990), na formagao de adultos, podem surgir maiores
condicOes para a reversdo dos estatutos que demarcam a relagdo professor-
aluno. Isto levando-se em conta que “cada pessoa do grupo em formacao
possui uma experiéncia tinica que, num dado momento, a coloca numa posicao
tal, que ela exerce uma accdo sobre os outros” (p. 94). Mesmo assim, o proprio
grupo reconhece no professor uma posicdo privilegiada, na qualidade de
agente de um sistema regulado por normas. Estas podem ser consideradas
quantitativas, quando identificadas com notas e coeficientes; ou qualitativas,
quando estdo voltadas para a seleccao do conhecimento a ser ministrado e para
o estabelecimento de niveis de aprendizagem, tendo em vista, por exemplo, a

promocao na escolaridade.

Outro aspecto inerente a relacdo professor-aluno diz respeito a
transitoriedade que caracteriza, principalmente, o estatuto do aluno.
Tratando-se do aluno de instituicdes superiores de ensino, esse caracter
transitorio acentua-se, considerando o leque das disciplinas oferecidas, na
maioria, sujeitas a carga horaria limitada, adicionado a rotatividade do
professor que, também, a cada semestre lectivo, é solicitado a assumir novas

disciplinas, tornando esta relagdo cada vez mais instavel e superficial.

Apoiado em estudos de Gilly (1980), Postic (2001) considera que
o professor constr6éi as suas representacdes sobre o aluno, baseado num
protétipo que se centra na figura do bom aluno (grifo nosso), isto é, adaptado
aos objectivos propostos e “que adere as regras do jogo escolar” (p. 50). Logo, a
partir das préprias expectativas do professor que levam em conta os resultados
a obter, objectivo que é, também, privilegiado pela instituicdo educativa que

aposta, antes de tudo, na eficacia do ensino que ministra.

Dessa forma, o estatuto escolar pode exercer predomindncia

sobre o soécio-familiar, deixando, pois, em segundo plano, o aluno concreto
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provido de sentimentos e gostos. Inversamente, o aluno d4 maior prioridade,
nas relagcdes, as qualidades relacionais do professor, como compreensao,

solidariedade e simpatia.

Essa forma divergente de perceber a relacio pode gerar
insatisfacOes, levando, muitas vezes, a categorizagdo de um pelo outro. Vista
como uma forma de avaliagdo pré-concebida, a categorizacdo pode ter
repercussdes emocionais intensas, podendo levar professor e aluno a
elaboracdo de representagdes que passam a funcionar como etiquetas
qualificadoras ou desqualificadoras de ambos. Ao categorizar o aluno, o
professor pode estar a simplificar de forma dicotémica uma relagdo, criando
estere6tipos que negam ao aluno “o acesso a um outro estado para além

daquele em que esta encerrado” (Postic, 1990, p. 105).

Ainda segundo Postic (1990; 2001), as analises psicossociolégicas
identificam no professor condi¢cdes de desencadear um processo activo, nas
relagdes com o aluno, capaz de accionar mecanismos de permuta, a partir de
estudos que recolham informacdes sobre a forma como professor e aluno se
percebem reciprocamente, nos aspectos cognitivos e operacionais e, também,

nos aspectos socio-afectivos.

Desse modo, o conflito, antes concebido de forma negativa, por
ser analisado sob a Optica de uma concepgdo idilica da relagdo educativa, passa
a ter outra conotacgdo. Passa a ser visto como sinal de crise, alertando para a
necessidade de analises, das quais podem advir novas modalidades de dialogo
e de acgdo (Freire, 1975). Nesse contexto, a posicao do professor distancia-se
tanto das vertentes de pensamento que se pautam pela dominagao do aluno e
pela submissdo irrestrita do professor as normas institucionais, quanto

daquelas que s6 vislumbram antagonismos e embates.

Libertos de tutelas desnecessarias, professor e aluno podem
estabelecer uma relacdo em que ambos aceitam que sao diferentes, mas em que

um exerce uma acgao sobre o outro.
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Dessa forma, cabe ao professor encaminhar o didlogo e a acgao
para que, juntos, professor e aluno possam descobrir o significado e os
meandros de uma relacdo educativa reciproca, “num mundo instavel, de

sobressaltos imprevistos” (Postic, 1990).






CAPITULO 4

FORMACAO DE PROFESSORES

4 .1.0S PROFESSORES EM TEMPO DE TRANSICAO

Como ja foi apontado neste estudo, vivemos um tempo de
transicdo, no qual perdemos a confianca na capacidade da ciéncia moderna de,
decorrente da utilizacdo dos conhecimentos cientificos e tecnologicos por ela
desenvolvidos, promover a melhoria da condicdo humana, finalidade maior do
proprio projecto social e histérico da modernidade (Harvey apud Hargreaves,

1998; Santos, 1999).

Afastando-se, pois, do seu projecto, a modernidade, entre outros
aspectos, ao gerar a eficiéncia e a produtividade, também cria mecanismos
para separar planificadores e gestores dos executores de tarefas,
desqualificando nao s6 o trabalho destes, mas também desvalorizando o
trabalho manual em relagdo ao intelectual. Além do que a modernidade, ao
consolidar o Estado-Nacdo e ao criar o Estado-Providéncia, torna cada vez

mais fortes e centralizadoras as estruturas que lhes dao sustentagao.

Como ¢é sabido, a entrada em crise desse modelo politico
repercute-se nas politicas sociais, que se vdo deteriorando, progressivamente,
sob a acusacdo de serem responsaveis pela ineficiéncia e pela injustica
econdémica e social (Hargreaves, 1998; Novoa, 1991). Importa considerar, ainda,
que os reflexos da modernidade atingem a vida institucional, gerando as mega
organizagdes balcanizadas e burocratizadas, que tém produzido, de modo

geral, efeitos prejudiciais, ao subtrair dos trabalhadores a sua individualidade.
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Na visdo de Charles Taylor (1991), citado por Hargreaves (1998),
“(...) o mal-estar da modernidade tem sido representado pela domindncia
esmagadora da razdo instrumental, no interior das organizacGes e na vida
social em geral (...), enquanto base para o julgamento e para o planeamento”
(p. 36). Do que advém as estruturas pesadas, a linearidade do planeamento, a
insatisfacdo das pessoas, a supervalorizagdo da eficiéncia, em detrimento das
emoc¢des humanas, fenémenos tipicos da modernidade que tém exercido forte
pressdo, neste tempo de transi¢do, rumo as mudangas que ja se tornam
presentes. Mudangas que apontam para a pés-modernidade e que, além de
preconizarem rupturas com o ideario desgastado da modernidade, mostram a
necessidade de lhe contrapor alternativas. Esse tempo de transicdo tem gerado
incertezas e, concomitantemente, deixa entrever possibilidades, dada a
redefinicio que se faz premente, de novos quadros epistemoldgicos e

metodolégicos da ciéncia.

Segundo Raposo (2001), “A pressao exercida pela mudanga sobre
os sistemas educativos atinge um grau de intensidade muito mais elevado do
que outras alteracdes politicas, sociais e culturais exerceram no passado,
devido, entre outros factores, as maiores exigéncias postas a educacado escolar,
com o aumento da escolaridade obrigatéria, com as reformas curriculares,
provocando uma insuportavel sobrecarga para os actores principais dos
sistemas escolares - dos responsaveis educativos aos niveis central, regional e
local as direccdes das escolas, dos docentes aos demais intervenientes na area

educativa” (p. 15).

Vé-se, pois, que as mudancas exercem significativa pressao sobre
todo o sistema educativo, uma vez que a ele compete, especialmente,
responder as necessidades advindas dos novos tempos. Essa pressao, por seu
turno, vai originar novas concepgdes de educacao e, consequentemente, novas
perspectivas de preparacdo de pessoal para actuagdo nos quadros

educacionais, assim como novos propésitos para a formagdo dos professores.
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Cabe salientar que a pressdo exercida sobre os sistemas
educativos, muitas vezes, choca com forgas que oferecem resisténcia, dando
oportunidade a estes de continuidade na execucdo de objectivos anacronicos,
erigidos sobre estruturas rigidas passiveis de gerar situacdes de conflito. No
entanto, as situagdes conflituosas ndo sao suficientes para arrefecer o embate e
mais, contribuem no sentido de provocar uma reestruturacdo educativa,
“ . og .

enquanto oportunidade para uma mudanca positiva ou mecanismo de

contracdo e de contencao” (Hargeaves, 1998, p. 4).

Por tudo isso, essas questdes paradigmadticas que atingem os
sistemas educativos devem dirigir o seu foco de atencdo para os professores
que, além de irremediavelmente afectados por elas, constituem agentes
indispensaveis para que estas questdes adquiram ou ndo adquiram substancia

no quotidiano escolar.

Por outro lado, importa levar em consideracdo o sentido dado
pelos professores, bem como as suas crengas face ao tempo de transicdo e as
mudancas preconizadas. Quando essas mudangas advém de planeamentos
centralizados, que ndo levam em conta o posicionamento da comunidade
escolar, encontram maior resisténcia a sua aceitacdo e implementacdo. Ja,
quando sdo impulsionadas por iniciativa dos préprios professores, estes
assumem-nas, na qualidade de agentes de mudanca (Hargreaves, 1998;

Fernandes, 2000; Raposo, 2001; Pimenta, 2002).

Novoa (1991), Canario (1996) e Hargreaves (1998), citados por
Fernandes (2000), referem-se as reac¢des sobre mudancas impostas a partir de
um centro decisério, como um dos motivos para a crise de identidade dos
professores, sendo necessario um tempo para assimild-las, bem como para
refazer as identidades dos profissionais que as implementardo. Outro motivo
gerador dessa crise de identidade é apontado por Estrela (2001), como

decorrente do desfasamento entre o muito que se exige dos professores e o

pouco que lhes é concedido.
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Segundo Noévoa (2001), “os professores constroem a sua
identidade por referéncia a saberes (praticos e tedricos), mas também por
adesdo a um conjunto de valores etc.” (p. 33). As dimensdes pessoais e
profissionais, o modo como o professor vive a sua profissdo sdao mais
importantes para a construcdo da sua identidade do que as técnicas que utiliza
na transmissdo dos conhecimentos. Identidade vista, pois, ndo como um dado
adquirido, ou como um produto acabado e cristalizado, mas como “espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissao” (p. 34). Logo, vista de
forma dindmica, processual, ndao delimitando fronteiras entre a pessoa e o
professor. Nesse sentido, Noévoa (2000) avoca o pensamento de Jennifer Nias,
ao dizer que “O professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o
professor” (p. 9). Estabelece-se, pois, uma multiplicidade de relagdes que se
fundem, propiciando a geracdo de actividades que se processam, muitas vezes,
entre antagonismos, tendo como elemento central a pessoa que, ao procurar

unicidade, é invadida por contradicoes e ambiguidades (Moita, 2000).

Vé-se, pois, que, independentemente de como as mudangas
cheguem aos sistemas educativos, sdo os professores os mais atingidos pelo
novo cendrio que se descortina, ao enfrentarem situagdes novas e
desconhecidas que os obrigam a realizar o seu trabalho pautados por novas
circunstancias, gerando neles o que os autores denominam de mal-estar docente
(Esteve, 1987; 1991; 2001; No6voa, 1991, 2000; Raposo, 1997; Hargreaves, 1998;
Jesus, 2000). “A expressdo mal-estar docente aparece como um conceito da
literatura pedagogica que pretende resumir o conjunto de reaccdes dos
professores como grupo profissional desajustado devido a mudanga social”

(Esteve, 1987 apud Esteve, 1991).

Segundo Jesus (2000), o conceito de mal-estar docente é definido,
com rigor, por Esteve (1992, p. 31). O autor pretende, com o conceito,
“descrever os efeitos negativos permanentes que afectam a personalidade do
professor em resultado das condigdes psicolégicas e sociais em que exerce a

docéncia” (p. 238). Essa concepcao abarca as diversas formas de manifestacoes
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geradas pelo mal-estar docente, quais sejam, insatisfacdo, desresponsabilizacdo,
desejo de abandonar a docéncia, absentismo, esgotamento, stresse e, num nivel

mais grave, chegando a neurose e a depressao (Esteve, 1991; Jesus, 2000).

Esteve (1991), reportando-se a investigacOes realizadas, apresenta
dois grupos de factores que pretendem explicar como as mudancas sociais
atingem os professores: os factores de primeira ordem, que recaem directamente
sobre a accdo do professor no quotidiano da sala de aula e que modificam o
seu desempenho, gerando tensdes, sentimentos e emogdes negativas que
passam a constituir a base do mal-estar docente; os factores de sequnda ordem,
referentes as condi¢des ambientais em que actuam, afectando a motivacdo e
criando desajustamentos nos professores. Esses factores exercem influéncia
sobre a imagem que eles tém de si e do seu trabalho, além de pressionéd-los a
fazerem novas escolhas, diante de multiplas opgdes, nem sempre condizentes

com as suas convicgoes.3?

Ainda em Esteve (1991), estdo arrolados indicadores bdsicos que se
referem as mudancas recentes ocorridas e que atingem a area da educacao, dos
quais cabe destacar o aumento das exigéncias em relacdo ao professor,
chamado a assumir novas e maiores responsabilidades. Além do dominio
cognitivo, deve cuidar do equilibrio psicolégico e afectivo dos alunos, da
integracdo social e, muitas vezes, do préprio registo e controlo de notas e
boletins. Registe-se, pois, a grande fragmentacao a que fica sujeita a actividade
do professor, que passa a sentir-se incapaz de dar conta, simultaneamente, de
um leque variado de fungdes que lhe é imposto. E, mais, geralmente, essas
mudancas ndo correm paralelas ou préximas das ocorridas nas institui¢des
formadoras de professores. Em consequéncia desse descompasso, mostra-se
confuso o quadro que aponta as competéncias de que o professor necessita

para exercer a sua profissao (Goble e Porter, 1980 apud Esteve, 1991).

32 Convém mencionar de passagem, que inimeros estudos tém sido realizados sobre as fontes potenciais
do mal-estar docente existentes, cujos efeitos, para se tornarem manifestos, dependem dos sujeitos
atingidos e das circunstancias que enfrentam num dado momento. (Jesus, 2000).
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Outro indicador apontado por Esteve (1991) e relacionado
directamente com este estudo diz respeito as mudangas nos conteudos
curriculares. Primeiramente, diante da multiplicidade de novos conhecimentos
e da velocidade com que se propagam e se tornam obsoletos, hd que repensar a
funcdo do professor como “fonte tnica” de transmissao de conhecimentos.
Reconvertendo a sua acgdo, é necessério integrar, no seu trabalho, o potencial
advindo das novas redes informativas da pés-modernidade. Nesse sentido,
assim se expressa Raposo: “Ao homem compete discernir, no recurso as
Tecnologias da Informacdo, o que constitui factor de valorizacdo do
conhecimento, da liberdade, da solidariedade do que ¢é alienacao,
manipulacdo, opressdo ou injustica” (2001, p. 14). Esse indicador mostra a
necessidade da substituicdo de contetdos tradicionalmente transmitidos, de
modo a evitar uma atitude imobilista do professor capaz de gerar
desinformacdo e inseguranca face as mudancas que se fazem sentir. E, mais, o
professor é solicitado a desempenhar papéis contraditérios ou de dificil
conciliacdo, que vao da transmissdo de conhecimentos, passando pelo apoio
afectivo, até aos de classificar e avaliar. Ao lado disso, ainda, o professor lida,
geralmente, com grande ntmero de alunos e em condi¢des de trabalho

deficientes.

Em suma, os factores referidos podem desencadear uma crise de
identidade nos professores, como foi lembrado anteriormente, visto confronta-
-los “entre o ‘eu ideal’, ou o que os professores gostariam de ser ou foram
preparados para fazer, e o ‘eu real’, ou aquilo que eles tém de ser e fazer

quotidianamente nas escolas” (Abraham, 1988 apud Jesus, 2000, p. 39).

Reflectindo uma preocupacdo na mesma linha de pensamento, ja
Nias, citada por Hargreaves (1998), tinha referenciado a existéncia de
contradigdes entre “o eu substancial” do professor, voltado para a realizacdo
dos seus propoésitos e “o eu situacional”, submetido aos constrangimentos
circunstanciais. Esse caracter dubio que permeia a vida e o trabalho dos

professores, coloca-os em constante conflito. Por um lado, empenhados na
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consecucao dos seus propositos e, por outro, cerceados por obsticulos
situacionais, ao tentarem conciliar os seus valores e ideais com os imperativos

gerados no contexto educativo.

Por tudo isso, hd que analisar perspectivas inovadoras que
apontem para as instituicdes formadoras de professores, no sentido de
responderem afirmativamente as mudangas, assim como as que se voltem para
a formacdo continuada, de modo a constituirem respostas as mutagdes sociais,

econdmicas e culturais que permeiam este tempo de transicao (Raposo, 2001).

4.2 . ALGUNS ENFOQUES PERTINENTES A PROFISSAO DOCENTE

Preliminarmente, cabe fazer, neste estudo, uma incursdo pela
terminologia de algumas palavras que integram o léxico educacional, ndo s6
para contextualizar significados, como para tornar mais visiveis alguns
conceitos e a compreensdo que deles formamos. Entre os quais, destacamos: a
profissdao docente, o oficio, a profissionalidade, o profissionalismo e a
profissionalizagdo, que devem ser referidos sem limitar espacos fronteiricos
entre eles, assim como, ndo necessariamente, situados na sequéncia

apresentada que tem apenas carécter organizativo.

O eixo central dessa reflexdo focaliza a profissio docente
concebida “como uma actividade remunerada e socialmente reconhecida,
assente num conjunto articulado de saberes, saberes-fazer e atitudes que
exigem uma formacgdo profissional longa e certificada, legitimando o
monopodlio do exercicio profissional e autorizando uma relativa autonomia do
seu desempenho” (Estrela, 2001, p. 120). E, pois, em torno da profissdo docente
que os enfoques aqui apresentados devem girar, levando em consideracao
termos e questdes que possam clarificar e dar significado ao tema em

discussao.
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Perrenoud (1991), citado por Altet (2000), aponta os professores
como “pessoas com oficio” (p. 26), tendo a palavra oficio, que em francés se
traduz por “métier”, evoluido e sido encarado actualmente, em portugueés,
como profissionalizagdo. “A profissionalizagdo aumenta quando, no oficio, a
realizacdo de regras preestabelecidas d& lugar a estratégias orientadas por
objectivos e por uma ética” (p. 26). Da-se, pois, essa transposicdo de
significados, de forma processual, passando-se da aplicacdo de regras ou
técnicas do oficio artesanal a construcdo de estratégias apoiadas em saberes

que caracterizam uma profissao.

Em Altet (2000), a palavra oficio designa uma ocupagdo manual
ou mecanica, atil para a sociedade e que pode permitir as pessoas meios de
sobrevivéncia. Ja& a palavra profissdo, além desta ultima caracteristica,
acrescenta-se a de prestigio intelectual ou artistico, em decorréncia da posicao
social dos que a exercem. Marcam, também, a distingdo entre oficio e profissao,
a natureza do saber e a sua legitimacio social; no oficio, esse saber faz-se
misterioso, utilitirio e calcado na imitagdo e na experiéncia; ja na profissao, é

reconhecido, publicamente, logo explicito, racional e denotativo de prestigio.

Uma vez que a profissio docente lida com os saberes
denominados por Estrela (2001) de “saberes profissionais”, ou seja, com um
conjunto de saberes que sao apontados em curriculos e programas, trabalhados
e consubstanciados na pratica pedagégica do quotidiano escolar, é esse espaco
que oferece condigdo para que a profissionalidade e o profissionalismo nele se

configurem.33

Portanto, profissionalidade identificada com os saberes escolares,
logo intimamente relacionada com as fun¢ées docentes, que lancam mao dela
para o seu efectivo desempenho. Essas funcdes, como ja foi apontado, passam,

actualmente, por alargamentos repercutidos em novas exigéncias que recaem

3 Terminologia adoptada por Estrela (2001) e baseada, segundo a prépria autora, em Hoyle e Bourdoncle
(1991). Assim como o reconhecimento da inter-relagio existente entre os conceitos de
profissionalidade/profissionalismo, inclusive aceito pela maioria dos autores.
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sobre o0s professores, solicitando deles novos “saberes profissionais”.
Desenvolve-se, consequentemente, nova profissionalidade docente que vai
além da sala de aula, abarcando nao s6 a escola, mas as suas relacdes com a

comunidade (Estrela 2000; N6voa, 1991).

Para Sacristan (1991), o conceito de profissionalidade docente
esta em constante elaboracao, tendo de ser contextualizado, levando em conta
o momento histérico e a realidade social que o saber escolar tenta tornar

legitimo.

Popkewitz (1986), citado por Sacristan (1991), refere que o
conhecimento da pratica pedagogica, assim como qualquer alteracdo dessa
pratica, passa pelo entendimento das interaccdes entre trés contextos
diferentes: o pedagégico, constituido pelas praticas quotidianas da sala de
aula; o profissional, no qual sao elaborados conhecimentos, ideologias, crencas
e rotinas, isto é, o saber técnico que legitima as praticas docentes; o

sociocultural, constituido por valores e contetidos considerados importantes.

Ja o profissionalismo, segundo Estrela (2001), d4 destaque a
dimensdao ética que, “articulando os aspectos éticos e deontolégicos da
profissdo, permite orientar a profissionalidade e distinguir os comportamentos
dos profissionais daqueles que ndo o sao” (p. 120). Portanto, o profissionalismo
na docéncia aponta para a adesdo individual as normas estabelecidas e para o
respeito aos procedimentos escolhidos de forma colectiva, pela comunidade

escolar na qual os professores actuam ou pretendem actuar.

Hargreaves (1998) e Estrela (2001), baseados em Hoyle (1975;
1964), tratam da evolucdao do conceito tradicional de profissionalismo que,
decorrente das mudangas ocorridas no ambito da profissionalidade, passa de
um conceito de dimensdes restritas para o de um “profissionalismo alargado”,
que se estende a escola como um todo, envolvendo, também, a comunidade,

na qualidade de parceira nos servigos educativos. Esse alargamento decorre,
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inclusive, da intensificagao®* do trabalho dos professores evidenciada, por
exemplo, na distribuigdo do seu tempo que se reduz para efectuar actividades
ligadas ao lazer e a actualizagdo profissional, entre outras; na perda de
qualidade dos servicos que passa a executar, dada a sobrecarga a que sdo
sujeitos (Hargreaves, 1998). Assim, a intensificagdo expressa-se na crescente
dependéncia a que os professores sdo submetidos por dispositivos externos
que se consubstanciam em novas actividades, dentro e fora da sala de aula,
provocando a extensdo do dia de trabalho do professor e subtraindo-o da
realizacdo de um trabalho mais criativo, do qual possam emanar relagdes

afectivas com os alunos (Nias, 2001), mais distanciado das amarras rigidas do

tempo medido e dividido (Apple, 1992 apud Hargreaves, 1998).

Ainda em Apple (1992), citado por Hargreaves (1998), ha dois
aspectos em que a intensificagdo se d4, especialmente, na educacao e no ensino.
Quando a falta de tempo dos professores para executar a contento as
actividades inerentes ao ensino é compensada pelo fornecimento de curriculos
pré-fabricados e, quando, entre os professores, a tecnicizacdo crescente e a
proépria intensificacdo sdo consideradas como simbolo do seu profissionalismo
alargado. De forma equivocada, a adopcdo de novas tecnologias e de
instrumentos avaliativos faz com que os professores se sintam mais
empenhados profissionalmente, levando-os a aceitacdo de um maior namero
de horas de trabalho, em atendimento aos imperativos da intensificacdo, que

passa a ser confundida com profissionalismo.

Também para Névoa (1992), baseado em Apple e Jungck (1990), a
tendéncia para a intensificacdo é resultante da exarcerbacdo e sobrecarga nas
actividades diarias dos professores, levando-os a escolha de atalhos, de modo a
economizar esforgos no cumprimento das suas tarefas, assim como a procura

de apoio de especialistas, o que pode gerar a desvalorizacdo da experiéncia e

34 O conceito de intensificagao é transplantado das teorias gerais do processo de trabalho esbogadas por
Larson (1980 apud Hargreaves, 1998, p. 132) para quem “a intensificacao (...) representa uma das maneiras
mais tangiveis através das quais os privilégios de trabalho dos empregados instruidos sofrem uma
erosao”.
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das capacidades por eles adquiridas. “Perdem-se competéncias colectivas a
medida que se conquistam competéncias administrativas. [...] é a estima
profissional que estd em jogo, quando o préprio trabalho se encontra

dominado por outros actores” (p. 24).

Cabe atentar, também, num estudo que envolva enfoques
relativos a esse tema, para os constrangimentos que procuram limitar a acgao
dos professores no seu exercicio profissional, como o constrangimento
geralmente denominado de funcionarizagio, que pretende restringir a
autonomia dos professores, enquadrando-os na categoria de funcionarios

publicos (Estrela, 2001).

Damiao (1997), citando Pedro D’ Orey da Cunha (1995), enfatiza
que os professores, na modernidade, passam a ser, ou funcionarios publicos, se
vinculados aos sistemas educativos do Estado, ou empregados, se absorvidos
por instituicdes particulares de ensino. Essas alternativas geram, nos
professores, posicdes contraditérias, o que deve ser visto como

responsabilidade, por um lado, e como direitos, por outro lado.

Outro tipo de constrangimento ligado a profissdao docente é o que
considera a docéncia como semi-profissdo, sob a alegacdo de: ser insuficiente
ou inadequada a formacdo de professores, visto o sistema educativo aceitar
pessoas com o minimo de qualificacdes; ndo existir um cédigo deontolégico
que oriente a formagdo e a pratica docente; haver diferentes estatutos
profissionais entre os professores, com repercussao nos aspectos relacionais e
no trabalho quotidiano, gerando hierarquias e disputas de poder
incompativeis com a profissionalizagao docente (Damido, 1997; Cavaco, 1991;

Mialaret, 1981).

Dando prosseguimento a essa andlise, cabe situar

“

profissionalizacdo, conforme Estrela (2001), que a entende tanto como “o
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processo histérico de transformagdo da ocupagdo em profissdo, quanto (...) o

processo individual de acesso a profissdo e socializagao profissional” (p. 121).

Ja para Ginsburg (1990, p. 335), citado por Névoa (1992, p. 23), “a
profissionalizagdo é um processo através do qual os trabalhadores melhoram o
seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o0 seu

poder/autonomia”.

Como se vé, ambos os autores destacam o caracter processual da
profissionalizagdo, sendo que Estrela da énfase a sua démarche histérica e ao
empenhamento na profissio e Ginsberg salienta o sentido de melhoria das

capacidades para o exercicio da profissao docente.

4. 3.0 PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Como ja foi situado neste estudo, as mudancas sociais ocorridas
nos ultimos anos tém-se repercutido intensamente na profissdo docente,
apontando, pois, para novos caminhos, nos quais a formagao de professores é
concebida como um componente dessas mudangas, que se produzem de forma
conjunta a formagdo (N6voa, 1992). Na mesma linha de pensamento, Raposo
(2001) aponta como tendéncias que tém marcado os planos politico e
econdémico com repercussdes nos sistemas educativos: a globalizagdo da
economia decorrente do processo de internacionalizagdo das relacdes politicas
e econdmicas; as mudangas estruturais do sector produtivo, desencadeando o
crescimento da terciarizagdo; o aumento do desemprego a escala mundial; a

exigéncia para o alcance de niveis mais elevados de formacdo, mesmo sem

significar garantia de ingresso no mercado de trabalho.

Consequentemente, o processo de formacgdo docente, que é

identificado, conforme conceituacdo trabalhada por Dominicé (1985) e
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apontada por Moita (2000), “(...) a um desenrolar complexo, um conjunto em
movimento, uma globalidade prépria a vida de cada pessoa” (p. 115), passa a
incorporar novos significados e reveste-se de novos matizes. O acesso a essa
globalidade e complexidade da-se a partir de processos parciais de formagio que
passam a integrar forcas de auto-regulacdo, num nivel de tensdo que se
desenvolve a partir de inter-relacdes multiplas, de cuja confluéncia pode advir

um processo global de formagao (Moita, 2000).

Nessa perspectiva, o conceito de formagdo é concebido por
Pineau (1983 apud Moita, 2000, p. 114) “(...) ndo s6é como uma actividade de
aprendizagem situada em tempos e espacos limitados e precisos, mas também
como a acgao vital de construcdao de si proprio”. Para esse autor, a unicidade
do ser constitui-se de duas pluralidades: uma, sincrénica, de permutas
incessantes entre componentes internos e externos, e outra, diacrénica,
caracterizada pelas diferentes fases de transformacao do ser. Logo, a formacao
das pessoas da-se na permuta, nas interac¢des sociais, nas relagdes entre as
pluralidades que permeiam o quotidiano, portanto, inseparavel da construcao

da proépria identidade.

Retomando Névoa (1992), a construgdo da identidade, que é
também a construc¢do de uma identidade profissional, acompanha o processo
de formacdo, que se da nos espagos de interacgdo entre as dimensdes pessoais
e profissionais, de modo que, quando a pessoa produz a prépria vida, produz,
também, a sua profissdo. Por isso, visto decorrer de um processo de
reflexividade critica sobre as praticas e de construcao identitaria, a formacao

nao se constréi de forma cumulativa.

Ao lado disso, na relagdo do professor com a profissdao docente,
deve considerar-se a escola como dimensdo inerente nessa relagdo, pois o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da escola processa-se,
conjuntamente, no contexto de um projecto de formacado, considerado, pois,

como uma arena onde se produz a profissdo docente, extrapolando os limites
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demarcados para a aquisicao de conhecimentos e técnicas e, espraiando-se nos
dominios da socializacdo e da configuracdo profissional. Assim, merece
atencdo a forma como a escola se produz, situada na intermediacdao dos niveis
macro (sistema educativo) e micro (sala de aula). (N6voa, 1992). Recorrendo,
ainda, ao autor citado, percebe-se esse espago como o lugar em que se esbocam
“0s contornos de uma territorialidade prépria onde a autonomia dos
professores pode se concretizar” (p.29). Nesse contexto, a formacao deve ser
vista como um processo dindmico e integrador do dia-a-dia dos professores e
da escola, que ndo se coaduna com um ambiente compartimentalizado a
propiciar o desenvolvimento de acgdes estanques e, muitas vezes,

diametralmente conflituantes.

No mesmo sentido, Zabalza (2004) aponta para a necessidade de
revisdo nos processos de formacgdo, visto entendé-la “(...) ndo como um bloco
que se da em um periodo curto de tempo (duragdo do curso), mas como um

processo que perdura por toda a vida” (p. 28).

Tratando-se da formacdo docente, Candau (1982) defende uma
perspectiva multidimensional constituida por uma dimensao humana, por
uma, técnica, e por outra, politico-social, dentro de uma visdo integrada, na
qual essas dimensdes se articulam e se processam no contexto em que a pratica
quotidiana se da. H4, pois, uma gama de principios direccionados para a
formacdo profissional, de modo geral, e para a formacdo docente, de modo
especial, que se define de acordo com as formas de pensar a formagdo. No
entanto, qualquer uma delas percorre caminhos complexos que se

consubstanciam na prética quotidiana das instituicdes escolares.

Considerando que este estudo tem como foco a formacdo de
professores, apds essas consideragdes, cabe uma rdpida incursdo sobre as
instituigdes formadoras, sendo que, no caso, elegemos a universidade, levando

em conta, principalmente, o contexto em que se realiza este trabalho e, a
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seguir, este percurso estende-se sobre a formagdo inicial que se processa no

ambito dessa instituicao.

4.3.1. A universidade como instituicao de formac¢ao docente

E sabido que a universidade passou, nos tltimos anos, por mais
mudancas do que as vividas ao longo de toda a sua histéria. Segundo Barnett
(1994), citado por Zabalza (2004), dentre as mudancas, merece destaque a
ocorrida na relacdo entre a universidade e a sociedade que, de uma instituicao
com alto grau de autonomia e gestdo decorrente da sua posicdo marginal no
processo social, desloca-se para uma posigao central no contexto dindmico da
sociedade onde esta inserida. Consequentemente, de patrimoénio cultural passa
a ser um bem econdémico articulado ao mercado de trabalho do qual se torna
dependente, uma vez que dele advém as solicitagdes, em termos dos modelos
de formacdo e do perfil dos profissionais a formar (Kuenzer, 1999); de
instituicdo voltada para a descoberta das verdades transcendentais da
modernidade, passa a ser vista como organizacdo que aceita encomenda de
servigos, numa mercantilizacdo do saber que a descaracteriza e altera a sua
identidade (Silva Jr. e Sguissardi, 2001), havendo, pois, significativa retraccao
nas suas finalidades, que causam inquietacdes e perplexidades, diante dos

desafios e dos dilemas que passa a enfrentar.

Santos (2004) destaca entre estes, como central, o que diz respeito
a propria definicdo de universidade. Para esse autor, dada a exacerbacao de
funcdes a ela atribuidas, no século XX, “O grande problema da universidade
neste dominio tem sido o facto de passar facilmente por universidade aquilo
que o ndo é”. Em consequéncia, a oferta de ensino superior assume posicao
privilegiada, havendo um relaxamento das outras fungdes da universidade.

Por isso, admite que as reformas das instituicdes universitarias devem partir
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do pressuposto de que, no século actual, “sé ha universidade quando ha

formacao graduada e p6s-graduada, pesquisa e extensao” (p. 64).

Na mesma linha de pensamento (Furtado, 1983), define
universidade como “uma comunidade intelectual inserida na sociedade e com
ela interagindo. Por um lado, é um foco de onde irradiam novos
conhecimentos, operando como um fermento transformador que abre novos
horizontes a acdo. Por outro, é um difusor de conhecimentos que incorporam
um discurso racionalizador da ordem estabelecida” (p. 107). Se tende para a
primeira directriz, a universidade torna-se um centro de saber criativo e
transformador, se para a segunda, assume o papel de reprodutora de valores

numa dada ordem social.

Segundo Zabalza (2004), no espaco actual da universidade,
entrecruzam-se multiplos cendrios, dos quais cabe ressaltar o que aponta para
a transformacdo do préprio cendrio universitario, permeado pelas mudancas
politicas, sociais e econdémicas; o identificado com o sentido formativo da
universidade e o voltado para a estrutura organizacional e a dinamica de

funcionamento da universidade como instituicdo social.

Nesse estudo, ha-de privilegiar-se o enfoque de universidade
como instituicdo formadora, de modo especifico, como instituicdo formadora
de professores, para actuagdo nos diversos sistemas educativos, entendendo
que a profissdo docente constitui uma unidade, independentemente do nivel
de actuacdo dos professores (Pimenta,2002), sem que haja, por isso, distorcao

da sua identidade bésica.

No que se refere ao caracter formativo das universidades cabe
dizer que, ainda seguindo Zabalza (2004), entre tantas causas, as ramificagoes
das actividades profissionais em especialidades cada vez mais complexas, tém
pressionado essas instituicdes com novas exigéncias de atendimento, a fim de

dar acesso a um maior nimero de pessoas que aspira por formagao
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universitaria. Assim, esse nivel de formacao passa a compor o quadro das suas
expectativas, incorporado no seu dia-a-dia, o que se repercute, directamente,
na propria concepcao de formagdo e nas instituicdes formadoras. Face ao
contexto, multiplicam-se as instituicdes de ensino superior, abrindo-se a todas
as camadas sociais, num processo considerado por muitos autores como de
massificacdo do acesso a formacdo de nivel superior, agora, travestidas de
parceiras do poder econémico, “transformando a qualificacdo num grande
shopping, onde quem tem mais tempo e dinheiro compra mais, e certamente

consegue os melhores trabalhos” (Kuenzer, 1999, p. 180).

As repercussOes desse fenémeno fazem-se sentir de muitas
formas, das quais merecem ser assinaladas, entre as relacionadas com o acesso
dos estudantes: as diferentes culturas, em diferentes faixas etarias, pessoas ja
empenhadas no mercado de trabalho, o aumento da taxa de feminizagao. No
que diz respeito ao quadro de pessoal, especialmente o de professores, ha um
aumento consideravel, afectando as condi¢oes de trabalho e as salariais, assim

como alargando as fungdes desses profissionais.

Ao lado disso, é perceptivel que o processo de massificagao nao
se d& de forma homogénea em todos os cursos, propiciando o surgimento de
diferencas em relacdo ao status dos cursos, ndo s6 fora, como dentro das
instituicdes que os oferecem. Esses cursos lutam para preservar um certo grau
elitista que lhes concede privilégios, ao mesmo tempo que os distancia dos
demais cursos. Essa massificagdo recai, principalmente, nos cursos de
formacdo de professores, isto é, nas licenciaturas, com grande repercussao no

processo de profissionalizacdo dos estudantes.

Concordando com Catani (1987), cabe salientar que a
universidade brasileira tem tratado a formacdo de professores como uma
tarefa secundaria, ndo s6 nas licenciaturas, onde a questdo é mais patente,
como nos demais Cursos, agudizada pela tendéncia de separar o professor do

pesquisador, ao menosprezar as actividades de ensino, numa hierarquizacdo
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do saber que atinge o seu topo na realizacdo de pesquisas, muitas vezes, até

mesmo sem questionar e avaliar a qualidade desses estudos.

Z

Dessa forma, o pesquisador ¢é elevado a um patamar
privilegiado, distanciado da realidade, como se a construcdo da ciéncia nao
fosse um fenémeno social, portanto, inerente ao quotidiano daqueles que a
realizam. Hoje, cada vez mais se entende esse fenémeno como influenciado
por uma nova atitude de pesquisa, na qual o pesquisador se situa no meio da
cena investigativa, participando dela e tomando partido na trama da peca
(Alves, 1984). Assim, ao construi-la, momento a momento, o pesquisador
negoceia, partilhando significados, em estreita simbiose com a realidade social

(Estrela, 2001).

Por outro lado, os distanciamentos decorrem da visdo
dicotomizada presente nos pressupostos metodolégicos adoptados que, no
caso, bipolarizam ensino/pesquisa, como se ambos ndo constituissem, na
universidade, instrumental indissocidvel para o desenvolvimento da ciéncia
(Cunha, 2001). Essa visdo mecanicista pautada por divisdes, que isolam ideias,
principios e conceitos considerados produtos do esforco intelectual, nao
valoriza e desconsidera a conexdo com a realidade social, visto atribuir a teoria
a funcao integradora do conhecimento, como se a ciéncia ndo fosse produzida
na vida real, na actividade pratica, de onde brotam os referenciais explicativos

dos fenémenos sociais (Franco, 2001).

Ha, pois, que destacar a necessidade de reconhecer a
indissociabilidade entre produgdo (pesquisa) e socializagdo (ensino) do
conhecimento na formagdo do professor, de modo especial no ambito
universitario, considerando, ndo s6 o produto, mas o processo de ambos, que
se forja na vivéncia quotidiana, sem delimitar espacos rigidos e hierdrquicos

entre eles.
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4 .3.2.Modelos e curriculos nos Cursos de Formacao Inicial

de Professores

Como ja foi apontado neste estudo, é em torno do curriculo que
as reformas educacionais gravitam, num jogo de poder em que os grupos
hegemonicos nele imprimem ou tentam imprimir as suas visdes do mundo,
assumindo posicdes e demarcando espagos. Para tanto, respaldam-se em
modelos que, inseridos nas reformas, passam a servir de orientagdo, nao sé
para a organizacdo do sistema educativo, como para o fortalecimento de

principios metodolégicos que neles se coadunam.

Assim sendo, a formagdo de professores passa a ter como
referéncia os mesmos paradigmas advindos dessas reformas que, diluidos nas
propostas curriculares, sdo legitimados nas escolas de formagdo, no caso, nos
Cursos de Licenciatura das Universidades Puablicas Brasileiras, foco da nossa

investigacao.

Concordando com Afonso e Candrio (2000), cabe salientar que
esse processo adquire as suas peculiaridades, visto emanar de tradigcoes
histéricas e de culturas organizacionais diferenciadas, que emanam de
representagdes sociais tecidas em diferentes composi¢des, construindo
diferentes formas de perceber a formagao docente, nas multiplas institui¢cdes

universitarias.

No caso brasileiro, ja em 1932, o Movimento dos Pioneiros da
Escola Nova® defendia a formacdo de professores, em nivel superior, como

forma de prepard-los para o exercicio do magistério, em qualquer grau de

35 Das lutas ideolégicas em torno da educagdo, no inicio da década de 1930, desponta o intitulado
Movimento dos Pioneiros da Escola Nova, coordenado por um grupo de educadores considerado de
vanguarda no pensamento educacional do pais, que propde um plano avangado para a época, cujas
linhas gerais foram expressas no documento chamado: Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
enderecado “Ao Povo e ao Governo” e publicado em 1932. O Manifesto proclamava a educagdo como
direito individual a ser assegurado na escola publica, gratuita, obrigatéria e laica. Esse Movimento foi
influenciado por correntes americanas e europeias ligadas a intitulada Escola Nova e teve em Dewey um
dos seus referenciais. Por tudo que representou, o Movimento pode ser considerado um marco
significativo, principalmente, por dar énfase a natureza social do processo educativo e pelos embates que
viria a provocar nas reformas educacionais a ele subsequentes (Romanelli, 1978; Moreira, 1999).
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ensino, dada a relevancia dessa funcdo publica (Pereira, 1999). O referido
modelo que preconiza, também, uma escola tnica, gratuita e laica, tem vida
curta, pois a Escola de Formagao de Professores, incorporada na Universidade
do Distrito Federal (Rio de Janeiro), em 1935, gracas aos esforcos do educador
Anisio Teixeira, quando se instaura no pais o Estado Novo, no Governo de
Getulio Vargas,3¢ é extinta. Dessa forma, da-se um retrocesso na sistemaética de
formacao dos professores que volta a ter como referéncia a Escola Normal para

a preparacao do “professor primario” (Brzezinski, 1999).

Em 1939, ainda durante o Estado Novo, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras passa a constituir-se no locus da formacdo de professores, e
objectiva regulamentar a preparacdo de docentes para actuacdo na escola
secunddaria, adoptando a estrutura curricular pautada no esquema conhecido
como 3+1. Nele, ap6s cursar o Bacharelato, com duracdo de trés anos, numa
area especifica do conhecimento, o aspirante a docéncia deve cursar um ano de
Didéctica para licenciar-se, modelo adoptado, inclusive, para o ramo da

Pedagogia.

Com a Reforma Universitaria, sob a égide da Ditadura Militar, a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras é desmembrada nos Institutos de
contetidos especificos e na Faculdade de Educagao, perdendo o seu espaco
colectivo e dividindo a formacdo de professores: por um lado, ministrada nos
Institutos, seguindo o esquema 3+1 e, por outro, na Faculdade de Educacao,
responsavel pela formacdo do pedagogo e pela oferta das disciplinas

pedagogicas para as Licenciaturas.

Estabelecido, de certa forma, desde 1939, esse modelo,
denominado, na literatura educacional, de modelo de racionalidade técnica,

consolida-se. Nele, cuja caracteristica maior se pauta pelo rompimento entre

% O denominado Estado Novo, versdo brasileira atenuada do modelo fascista europeu (Skidmore apud
Romanelli, 1978) e implantado no pais a 10 de Novembro de 1937, foi um Golpe de Estado resultante de
uma alianca entre o Governo, com o apoio das Forcas Armadas, a burguesia industrial e latifundiaria
para abafar movimentos de oposi¢do que pudessem fazer frente ao plano continuista do Governo Getdlio
Vargas, no poder desde 1930 (Basbaum, 1981).
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pensamento e accao (Kuenser, 1999), o conhecimento pedagégico é secundado
e sobreposto ao cientifico, de modo a ambos servirem de base para a formagao

dos professores que, no estagio supervisionado, os aplica (Pereira, 1999).

Concomitantemente, a problematica educacional desloca-se para
os aspectos internos da escola, para a operacionalizacdo de objectivos
instrumentais e comportamentais, para as actividades de planeamento e
controlo, para a utilizacdo de novas tecnologias de ensino, em consonéncia

com o modelo econémico e politico vigente no pais (Tanuri, 2000).

Segundo Arroyo (1999), a adopcao do modelo de racionalidade
técnica “desqualificou a educagdo bésica, o papel dos seus profissionais e os
processos de sua formacdo, marginalizou o que ha de mais permanente - as
dimensdes histdricas que a fungao de educador acumulou como tarefa social e
cultural, como oficio” (p. 147). Consequentemente, fragmentou o
conhecimento escolar, pulverizou os curriculos, deu prioridade a transmissao
de informacdes, desconsiderando o sentido da propria formagdo docente,
identificado, também, com a construcao de valores e de identidades, com a

producao e apreensao do conhecimento.

Como se percebe, esse modelo constituido de camadas estanques,
que fragmentam a organizagao curricular, tem resistido de muitas formas as
criticas que lhe sdo dirigidas. Pautado por principios de inspiracdo fordista, e
origindrio dos processos de producao industrial, nos quais sdo delimitadas as
barreiras entre acgdes intelectuais e instrumentais, disseminou-se no espago
educativo, legitimou-se nas Reformas, instalando-se firmemente nos
curriculos, gerando muitos equivocos, entre os quais cabe destacar a separacdo
que estabelece entre teoria e prética nos cursos de formacdo de professores,
como aspectos sobrepostos e hierarquizados. Dessa forma, nega-se ao binémio
teoria-prética a condicdo processual que o leva a desdobrar-se num ir e vir
assemelhado ao movimento pendular (Fernandes, 2000; Cunha, 2001; Demo,

2001), perspectivado na existéncia de unidade entre dois p6los garantida pela
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relacdo simultanea e reciproca, auténoma e dependente que se processa entre
eles (Favero, 1987), como componentes indissocidveis da praxis, entendida
como actividade teérico-pratica, ressaltando-se que “s¢ artificialmente, por um
processo de abstragao, podemos separar, isolar um [lado] do outro” (Vasquez,

1977 apud Favero, 1987).

Outro equivoco do modelo consiste em atribuir o estatuto de
prioridade a teoria, ao torna-la responsavel pela elaboracdo e progresso do
conhecimento, em detrimento da pratica, estatuto esse que se mostra arreigado

nas concepgoes que tém orientado a formagao de professores.

Cabe, também, salientar que, além das criticas apresentadas, o
modelo tem contribuido para a disseminagdo de uma concepcao distorcida que
defende o predominio do conhecimento especifico para o desempenho do
professor, expresso na propria organizacdo curricular, que diferencia este da
formacdo pedagogica, enquanto nega que “a reconstrugdo de conhecimentos
para efeitos de comunicagao didética constitui a esséncia da pedagogia como

ciéncia e como processo operacional, isto é, como praxis” (Trigueiro, 1974).

Na década de 1980, destaca-se o papel do movimento dos
educadores organizados em associagdes®” para o avanco de outras concepgdes
sobre a formacdo dos professores e da organizacdo curricular. Cabe-lhes
refutar o modelo hegemonico, destacando o caracter sécio-histérico que deve
perpassar o processo de formagdo de professores, assim como a necessidade de
formar um profissional “com pleno dominio e compreensdo da realidade de
seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita
interferir e transformar as condicdes da escola, da educacédo e da sociedade”

(Freitas, 2002, p. 140).

87 Entre as associacdes, citamos a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo -
ANFOPE, organizacdo voltada para as questdes da formacdo desses profissionais e que teve os seus
precedentes, em 1978, nos embates contra a Ditadura Militar e pela democratizagdo do pais.
Posteriormente, é criado o Comité Nacional Pr6-Formagao do Educador que, em 1983, se transforma na
Comissao Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formagdo dos Educadores e, em 1990, na ANFOPE,
congregando educadores de todo o pais.
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Dessa forma, ganha forca a discussdo sobre os aspectos
desarticuladores que perpassam as licenciaturas, como a dicotomia entre teoria
e pratica, reflectida desde o tratamento diferenciado concedido ao bacharelato,
em relacdo ao dispensado a licenciatura. Concordando com Menezes (1987),
vé-se que “O licenciado é concebido pela Universidade, hoje, como um meio-
bacharel com tinturas de pedagogia (...). A aversdo ao saber prético, que
predomina nas unidades universitarias dedicadas as ciéncias, inviabiliza a
formacdo universitaria do professor do ensino médio e o reduz a um

subproduto da formacao do pesquisador” (p. 120).

O que se requer nao é o isolamento ou tratamento diferenciado
para os cursos de formacao; pelo contrério, o requerido é o estabelecimento de
paridade no tratamento dispensado as licenciaturas, considerando o destinado

aos demais cursos oferecidos pelas universidades.

Por outro lado, o menosprezo gerado nas instituicoes
universitarias, em relacdo ao ensino, mostra-se visivel na prépria Faculdade de
Educacao. Haja em vista que, no escalonamento de professores para ministrar
as disciplinas pedagoégicas das licenciaturas especificas, de um modo geral,
estas aparecem como segunda opcdo. O mesmo fendémeno repete-se, em
relacio a supervisdo dos estdgios curriculares, no interior dos cursos

especificos (Pereira, 2000).

Novos encaminhamentos para as distor¢des apontadas, ou nao,
passam a constituir tema central de estudos e de semindrios e féruns de
professores, onde sdo discutidos modelos alternativos para os cursos de
formacao, a partir de andlises de cunho sociolégico, onde ganham destaque as

teorias criticas sobre educacdo, formacado de professores e curriculo.

E nesse quadro delineado que tomam corpo diferentes posicoes
relativas a nova LDB, em discussdo, e, nela, a formagdo dos professores,

pautada pelos ditames hegemonicos oficiais, apesar dos esforcos despendidos
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por entidades da sociedade civil, que tentaram imprimir no texto legal
principios defendidos colectivamente. No entanto, muitas vezes, as proprias
facgdes internas das entidades defendem posicoes divergentes que ndo deixam
de enfraquecer os embates, levando-as a assumir posi¢cdes mais reactivas do
que propositivas, em torno das questdes educacionais postas (Sheibe e Aguiar,

1999; Silva Jr. e Sguissardi, 2001).

Mesmo assim, e em concordancia com Cury (1998), percebe-se
que a Lei aprovada “acabou por conjugar diferentes vozes com distintas
poténcias. As vozes dominantes, as recessivas, as abafadas e as ausentes que a

constituem continuam sendo uma ‘rede intertextual” a ser lida e reconstituida”

(p. 8).

No que se refere a formacao de professores, a Lei n° 9.304/96
trata da questao no Titulo VI - Dos Profissionais da Educacdo, onde estdo

definidos os fundamentos, os niveis e o locus de formacao desses profissionais.

O Art. 61 do referido Titulo, além de destacar na formacado a
necessidade de associacdo entre teoria e pratica, preceitua o aproveitamento da
experiéncia anterior, como forma de intercambiar o conhecimento a realidade
pratica do aluno, visto ambos constituirem os fundamentos da educacdo

bésica.

A Lei preconiza, também, que a formagdo de professores para
actuacdo na “educagdo basica far-se-& em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagao plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo”, assim como admite a “formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino

fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (Art. 62).

Como se pode perceber, o texto transcrito mostra-se, de saida,
polémico, ao enunciar a criacdo dos institutos superiores de educagdo e ao

retomar a denominagao “Normal” desconsiderada desde 1971, quando a Lei n°
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5.692/71 enquadra a tradicional Escola Normal, como curso de formacao
profissionalizante de 2° Grau. E, ainda, ao admitir a continuidade da formacao
de professores na modalidade Normal, desestimula, de certa forma, a luta pela
universalizacdo da formacdo de nivel superior, aspiragdo perseguida pelos
educadores, desde a criacdo da Escola de Formacao de Professores de Anisio

Teixeira.

Outro aspecto polémico relativo a formagdo de professores,
apresenta-se na paridade de tratamento dada as licenciaturas a serem
implantadas nos institutos superiores e as oferecidas nas universidades, sem
levar em consideragdo a importdncia do contexto universitdrio, como
propiciador de interface entre as diversas areas do conhecimento, aspecto
indispensédvel na formacdo docente (Kuenzer, 1999), assim como a capacidade
das universidades, principalmente as puablicas, de responderem de forma mais
satisfatéria as exigéncias qualitativas requeridas pela sociedade actual, na

formacao dos profissionais da educacao.

Cabe destacar, também, a permissividade dos legisladores, ao
aprovarem no texto legal a realizacdo de “programas de formacdo pedagogica
para portadores de diplomas de educacdo superior que queiram dedicar-se a
educacao basica” (Art. 63, inciso I; Parecer CNE n° 04/97). Esse dispositivo
permite que profissionais de diferentes areas, muitas vezes sem opgdo no
mercado de trabalho, se transformem em professores mediante uma
complementagao pedagogica de 540 horas, das quais 300 horas sao referentes a
préatica de ensino, permitida a contabilizacdo por meio de capacitacdo em

servico.

Segundo Pereira (1999), na educagdo é permitido o que, para a
maioria das profissdes, ndo é, sequer, concebivel: a legalizacdo para o exercicio
profissional do magistério de graduados oriundos dos mais distintos ramos do
conhecimento, ap6s a realizagdo de cursos aligeirados, que s6 se comprometem

com a docéncia, até que lhes ocorra um chamamento profissional na sua area
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de formagdo. Por outro lado, essa concessdo da Lei ao antigo Esquema I,
modelo ja adoptado na época da Ditadura Militar e criticado, desde aquele
periodo, é uma demonstracdo patente de desconsideracdo aos principios que

orientam as concepgdes sobre profissionalizacao.

Em relacdo a organizacdo curricular, como ja foi apontado neste
estudo, em 1995, antes mesmo da promulgacdo da Lei 9.394/96, o CNE aprova
as DCN para os Cursos de Graduagdo e, em 1999, o MEC publica os
Referenciais para a Formagao de Professores, de modo a subsidiar o CNE na
formulacdo das DCN para os diferentes cursos de formacdo de professores

para actuacao na educacao basica.

O processo de elaboracao e aprovacdo do Parecer CNE/CP
09/2001, de 08 de Maio de 2001, validado pela Resolugao CNE/CP 1, de 18 de
Fevereiro de 2002, que institui Directrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, de nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, vem marcado por embates travados,
principalmente, entre as associacOes profissionais e os Orgdos oficiais de
educacdo, que se deram em audiéncias publicas regionais e nacionais e em

reunioes técnicas e institucionais.

Com base no Parecer n° 09/01 e na Resolugcao n°1/02, vamos
destacar alguns pontos referenciais relativos a formagdo inicial dos
professores, nas universidades brasileiras que, mesmo de forma incipiente e
gradual, a partir de discussdes e de posicionamentos, iniciam o processo de

revisdo dos seus cursos de formacdo, em atendimento aos dispositivos legais.

As Directrizes Curriculares Nacionais - DCN - constituem “um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizagdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da Educacao Basica”, conforme
estabelece o Art. 1° da Resolugdo n°® 1/02 aprovada pelo Conselho Pleno do

CNE, anexa ao Parecer n° 09/01.
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O referido Parecer aponta caminhos que devem possibilitar a
revisdo criativa dos modelos até entdo adoptados nos cursos de formagao
docente, assim como a melhoria da qualificacdo profissional, o que implica,
também, na adopgao de politicas voltadas para o fortalecimento da categoria,
tais como: a criacdo de um sistema nacional de desenvolvimento profissional
continuo para os professores; a melhoria da infra-estrutura das instituicdes
formadoras; o estabelecimento de niveis de remuneragdo condigna, tendo em
vista a importancia social do trabalho docente; a definicdo de jornada de

trabalho e planos de carreiras compativeis com o exercicio profissional.

Ao propor a revisao dos modelos de formacdo, as DCN adoptam
“a concepcdo de professor como profissional do ensino que tem como principal
tarefa cuidar da aprendizagem dos alunos, respeitada a sua diversidade

pessoal, social e cultural” (p. 9).

Ja em relacao a escola, vista como instituicdo onde se desenvolve
uma prética educativa que se pretende planeada e sistematizada, é destacada a
concepgao voltada para a construcdo da cidadania, de modo a oferecer aos
alunos as bases culturais necessarias para enfrentarem as transformagoes

sociais da actualidade e a sua incorporagao na vida produtiva e sociopolitica.

Entre as questdes a serem enfrentadas na formacado inicial dos

professores, apontamos algumas que as DCN destacam no campo curricular:

- O ndo aproveitamento do repertério de conhecimentos prévios
dos alunos em formagdo, no planeamento e desenvolvimento das actividades
pedagodgicas, nem mesmo quando esses alunos ja tém experiéncia como

professores.

- A falta de clareza na seleccio dos contetdos que devem
constituir objectos de estudo nos cursos de formacgdo, assim como de relagao
entre o conhecimento seleccionado e a sua transposicao didactica o que, além

de dificultar a aprendizagem, muitas vezes, dissocia teoria e pratica.
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- A auséncia de oportunidade para o desenvolvimento cultural
dos alunos em formacdao, uma vez que muitas instituicdes de formagao nado
dispdem de ambientes especificos para a realizacdo de espectaculos,

exposicoes, leituras, debates, encontros informais.

- A segmentacao dos cursos de formagao em dois p6los distantes
e isolados: um, que supervaloriza os conhecimentos tedricos (sala de aula) em
detrimento das praticas; outro, que superdimensiona as praticas (estagio) em

detrimento da dimensao teérica.

- A inadequacdo do tratamento dado a pesquisa, que ndo é
considerada componente constitutivo da teoria e da pratica, sem atentar-se
para a dimensdo investigativa da criacdio do conhecimento oriunda da
actuacao da prética, nem para a importancia da pesquisa na sustentagao ou

revisao das teorias.

Cabe, também, referenciar alguns principios norteadores
constantes nas DCN para a reforma curricular dos cursos de formagao de

professores:

- A concepcao de competéncia como nuclear na orientagdo dos
cursos de formagao, considerando que o profissional, além do dominio de

conhecimentos, deve saber mobiliza-los, transformando-os em ac¢oes.

Dessa forma, a aprendizagem por competéncias deve superar a
dicotomia teoria e prética, visto “ocorrer mediante uma accao tedrico-pratica,
ou seja, toda sistematizacdo tedrica articulada com o fazer e todo fazer

articulado com a reflexao” (p. 29).

Consequentemente, ganha relevo a perspectiva metodolégica que
desenvolve situacdes de aprendizagem a partir de situagdes-problema e da
realizacdo de projectos, de modo a propiciar a construgdo do conhecimento no

mesmo movimento requerido para a construcdo de competéncias.
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- A coeréncia como elemento imprescindivel entre a formacao
oferecida e a pratica do futuro professor. Esse principio desdobra-se na
denominada simetria invertida, significando que “a experiéncia como aluno,
ndo apenas no curso de formacdo docente, mas ao longo de toda a sua
trajectéria escolar, é constitutiva do papel que exercerd futuramente como
docente” (p. 30). Nesse sentido, adquire grande importancia a construgao
colectiva do projecto pedagdgico dos cursos de formagao, de modo a propiciar
ao futuro professor participacdo na proposta da escola onde poderd actuar

como profissional.

Desdobra-se, igualmente, numa concepcao de aprendizagem que
supera a visdo prescritiva e descritiva, visto conceber o conhecimento como
algo que é construido na interacgdo entre pessoas e a cultura na qual vivem, a
partir da potencializacdo das suas capacidades pessoais. Logo, cabe ao futuro
professor actuar na construcdo de significados sobre os contetidos da
aprendizagem, a fim de “modificar, enriquecer e, portanto, construir novos e

mais potentes instrumentos de agdo e interpretacao” (p. 32).

O principio da coeréncia abrange, também, a concepcdo de
contetdo, uma vez que o curriculo baseia-se em contetidos necessarios ao
desenvolvimento das competéncias para a formagao docente, em atendimento

as dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal.

A concepcdo de avaliagdo como parte integrante do principio
referido na perspectiva do desenvolvimento de competéncias profissionais
volta-se para a andlise da aprendizagem e para a certificagdo da formacao do
futuro professor. Distancia-se, pois, dos aspectos punitivos e tenta identificar
as dificuldades dos alunos, utilizando, inclusive, a auto-avaliacdo como
elemento auto-regulador da prépria aprendizagem. Dessa forma, importa mais
avaliar a capacidade de accionar o conhecimento ou de busci-lo para a
realizacao de proposigdes, do que avaliar o conhecimento adquirido de forma

descontextualizada.
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- A pesquisa como elemento essencial na formagao profissional
do futuro professor considerada, antes de tudo, como “uma atitude quotidiana
de busca de compreensdao dos processos de aprendizagem” (p. 35), ja que o
foco principal da pesquisa nos cursos de formacdo estd voltado para a
aprendizagem no ensino bésico. “Assim, a pesquisa constitui um instrumental
de ensino e um conteddo de aprendizagem na formacao” (p. 26), voltado,
também, para a analise das situagdes quotidianas da escola, tendo em vista a

construcdo de conhecimentos demandados da propria escola.

Dando continuidade a esta andlise no campo das DCN, cabe
determo-nos nas directrizes que orientam a organizacdo da matriz curricular
dos cursos de formacdo dos professores. Essas directrizes adoptam como
referéncia inicial o conjunto das competéncias que devem pautar a organizagao
curricular, isto é, sdo as competéncias que levam a seleccao e ordenamento de
contetidos, assim como a distribuicdo de tempos e espagos curriculares. Razao
pela qual a matriz curricular deve constituir-se de eixos articuladores das

dimensdes presentes na formacao dos futuros professores. Sao eles:

- O eixo articulador dos diferentes 4mbitos do conhecimento

profissional.

Na elaboragdo do projecto curricular, torna-se necessaria a
contraposicdo aos modelos tradicionais centrados, exclusivamente, em
disciplinas rigidas, por meio da adopcdo de tempos e espacos curriculares
diversificados, que possam ser ocupados por oficinas, tutorias, eventos,
actividades de extensao, grupos de estudo, dos quais poderao resultar novos

percursos de aprendizagem.

- O eixo articulador da interaccio e comunicacio e do

desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional.

Trata-se de ampliar o espago das acgdes compartilhadas e
produzidas colectivamente, de modo a propiciar aos futuros professores o

desenvolvimento da autonomia profissional e do sentido de responsabilidade.
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- O eixo articulador entre disciplinaridade e

interdisciplinaridade.

N

Refere-se a necessidade de mobilizacao dos conhecimentos de
diversas disciplinas para o planeamento, execugdo e avaliagao das situacdes de
ensino, considerando que, ao privilegiar estratégias como as voltadas para a
formulacdo e solugdo de situagdes-problema, as abordagens interdisciplinares

tornam-se imprescindiveis.

- O eixo articulador entre a formac¢ao comum e a formacao

especifica.

Trata-se de desenvolver competéncias, a partir do principio de
que a actuagdo profissional serve de referéncia para a formacao de professores,

portanto, a docéncia passa a ser vista como o nacleo da formacao.

- O eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagogicos que fundamentam

a accao educativa.

Leva em conta o aproveitamento dos espacos e tempos em
actividades que facilitem a transposicdo didAactica, integrando os

conhecimentos pedagoégicos aos conhecimentos especificos.
- O eixo articulador das dimensoes tedricas e praticas.

Volta-se para a adopcdo do principio metodolégico no qual “todo
fazer implica uma reflexdo e toda reflexao implica um fazer” (p. 56). Nessa
perspectiva, situa-se o estdgio obrigatério que ndo pode reduzir-se a um
momento estanque, isolado e desarticulado do curso de formacdo. Pelo
contrario, deve ser caracterizado como vivéncia a realizar-se ao longo dos

cursos de formagao, encaminhando-se para a docéncia compartilhada.

Consequentemente, na organizacdo curricular dos referidos

cursos, deve atentar-se para a criacdo de tempos e espagos, para actuagao
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colectiva e integrada dos formadores, dos futuros professores, objectivando
articular as diferentes préticas, numa visdo interdisciplinar de integracdo dos
eixos articuladores que devem perpassar toda a formacdo dos professores em

formacao.

De forma conclusiva, cabe ressaltar que apenas tecemos alguns
comentdarios sobre as DCN e, de propésito, sem levantar questionamentos
sobre as suas intengdes e contetido. Nao por considerar que eles ndo existam,
mas tendo em vista que tais questionamentos nao seriam ancorados no terreno
do quotidiano dos cursos de formacdo onde, no contexto da pratica (Lopes,
2004), as directrizes curriculares, no decorrer de um tempo que se faz
necessario, serdo reinterpretadas e recriadas, a luz de diferentes histérias e

concepgdes de educagao.



SEGUNDA PARTE

ESTUDOS EMPIRICOS






CAPITULO 5

OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

O estudo que ora apresentamos ja constituia objecto das nossas
inquietacdes, ainda que de forma embriondria, desde os anos finais da década
de 1980, quando assumimos o cargo de Pro-Reitora de Graduacdo na UFMA

(1989-1992).
Entre essas inquietag¢des, destacamos:

- a posicao ambigua do quotidiano da Pré-Reitoria de Graduacao,
entre um atendimento cartorial aos Cursos e um atendimento voltado para a
formacdo dos alunos e para a organizagao curricular dos Cursos, na qual a

primeira posicao se tornava sempre prioritaria;

- a percepgdo da visdo de curriculo, por alunos e professores, até

mesmo os dos Cursos de Licenciatura, reduzida a uma “grade curricular”;

- 0 nao aproveitamento, em termos curriculares, das situagdes do
quotidiano, vividas por alunos e professores, deixando transparecer o
distanciamento existente entre a dimensao instituinte e a instituida, na qual

esta parecia ndo conseguir expandir-se e demarcar os seus espagos;

- a nao inclusdo, sequer como carga hordria das disciplinas, de
eventos cientificos realizados pela proépria instituicdo, limitando, pois, uma

participagdo mais efectiva de alunos e professores;

- 0 desperdicio do ingresso dos alunos (ap6s o Vestibular), como
momento privilegiado para o conhecimento dos seus motivos e das suas

expectativas, no direccionamento de desdobramentos e de enfoques
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curriculares, tendo em vista o projecto de vida de cada um e as suas

experiéncias anteriores;

- 0 desperdicio da saida dos formandos, como momento propicio
para o fortalecimento de lacos de afectividade e para a prestacdo de servicos de
apoio, diante da perspectiva do exercicio profissional, quando poderia ser
viabilizada alguma forma de intercambio dos egressos com a instituicdo, o que
poderia contribuir para a descaracterizagdo, apenas “saudosista”, da figura do

ex-aluno.

Os estudos tedricos realizados deram oportunidade, ndo sé a
uma visdo das descobertas feitas sobre as nossas inquietagdes, mas também a

ampliagcdo das formas de percebé-las e (re)compd-las.

Dessa forma, partimos da premissa que concebe o curriculo como
fenémeno situado e construido na vivéncia universitaria quotidiana,
constituida de contetidos académicos e formativos que se entrelacam

impregnados das relagdes sociais que permeiam esse espago institucional.

A investigacdo objectiva, pois, compreender, analisar e descrever
a construcao curricular dos Cursos de Formacao de Professores da UFMA, na
sua trajectoria quotidiana. Nesta trajectéria, tentaremos perceber as relacdes
tecidas pelos alunos, face as expectativas que alimentam como futuros
profissionais da educagao, nas quais estao, também, envolvidos professores e
coordenadores, as representacdes que constroem e como véem os seus Cursos
no quotidiano vivido na universidade. A apreensdo das perspectivas dos
actores sociais deve tornar mais perceptivel a dindmica interna desse percurso

que, na sua singularidade, se insere num contexto social mais amplo.

Cabe realcar, também, que o estudo proposto pretende, pois,
constituir-se em si mesmo, forjando, nesse processo, a sua identidade, que

comporta, na sua construgdo, a propria identidade da investigadora. Dessa
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forma, o campo da investigacdo deve fundir-se com a producdo, delineando o

trajecto a ser criado, enquanto é percorrido (Santos, 1999; Silva, 2001a).

Para a delimitagdo do nosso campo de estudo, levamos em

consideracao:

- a identificagdo que temos com as Licenciaturas, como pedagoga
e professora do Curso de Pedagogia (Administracao Escolar) e da disciplina
Estrutura e Funcionamento do Ensino (oferecida pelo Curso de Pedagogia as

demais Licenciaturas);

- 0 exercicio do cargo de Pr6-Reitora (também, no periodo 2001-
2003), oferecendo maior amplitude para perceber situagdes e questdes de
caracter mais geral, que permeiam, embora com diferentes matizes, todos os

Cursos de uma universidade.

5. 1. ESCOLHA DO SUPORTE TEORICO-METODOLOGICO DA
TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Como ja foi apontado, a partir do referencial tedrico pautado nos
estudos de Moscovici e colaboradores, pretendemos desenvolver este estudo
que, ao tentar captar as representacdes sociais dos actores sociais envolvidos,
reconhece, nessa escolha tedrica, pressupostos e principios identificados com a
investigacdo em andamento. Portanto, sdo essas representacdes que vao
possibilitar a percepcdo do processo de construgao curricular dos Cursos de
Formacao analisados, ao cruzar as diversas coordenadas de analise, de modo a
tornar mais visiveis as complexidades que permeiam o desenvolvimento
curricular no quotidiano desses Cursos, levando em conta os motivos e as
expectativas dos diversos segmentos que convivem na comunidade

universitaria em foco.
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A referida escolha leva, pois, em consideragdo que:

- essa abordagem se coaduna com o estudo que realizamos, por
se centrar no quotidiano, no senso comum, nas conversacdes, enfim, nas

condutas sociais, elementos com os quais lida o campo tedrico apontado;

- um estudo de andlise e descricdo pode explorar aspectos

qualitativos e quantitativos para apreensao da realidade social.

Dessa forma, os dados obtidos na investigacdo se voltam mais
para o processo e tentam apreender a realidade sob a perspectiva dos
participantes (Ltidke e André, 2001), que passa a ser analisada
qualitativamente. Esse tipo de andlise, quando é subsidiado por dados
quantitativos, mesmo ndo paramétricos, permite distinguir as representagdes
dos diversos grupos pesquisados, o que contribui para refinar a andlise

qualitativa (Souza Filho, 1995).

5. 2. ESCOLHA DA TECNICA DE ANALISE DE CONTEUDO PARA
TRATAMENTO DOS DADOS

Em consonancia com a natureza da investigacdo, optamos pela
técnica de anédlise de contetido, entendida como “Um conjunto de técnicas de
analise das comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e
objectivos de descricdo do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos
ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
produgdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens” (Bardin, 1977, p.
42). Dessa forma, a utilizagdo da andlise de contetido, ao basear-se num

conjunto de normas, pretende minimizar os efeitos da subjectividade da
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analise, bem como da do investigador na andlise de um texto3® (Bogdan e

Biklen, 1994; Deslandes, 2002).

Retomando Bardin (1977), podemos atribuir ao analista, além da
tentativa de compreender o sentido de uma comunicagao, a de abranger com
essa compreensdo outras significacdes provenientes de outras mensagens
colhidas sob a mesma perspectiva. Nesse sentido, a autora citada diz: “A
leitura efectuada pelo analista do contetido das comunicagdes nao €, ou ndo é,
unicamente, uma leitura ‘a letra’, mas antes o realgar de um sentido que se

encontra em segundo plano” (p. 41).

Sob essa perspectiva, escolhemos a referida técnica de analise,

levando, também, em consideracao:

- ser amplamente utilizada em pesquisas nas ciéncias humanas e
sociais, inclusive em estudos de representagdes sociais relacionados com a

educacao;

- permitir a operacionalizagcdo das sistematizagdes, a descricdo, a

inferéncia e a interpretacao de estudos qualitativos e quantitativos.

Segundo Bauer (2002), a andlise de contetido, enquanto técnica
hibrida, situa-se no divisor quantidade/qualidade das ciéncias sociais,
mediando, pois, a tensdo existente entre esses termos, colocados, por muitos,
em posi¢des contrarias. Concordando com o autor, ndo pretendemos demarcar
fronteiras entre o qualitativo e o quantitativo, mas adoptar ambos, como
aspectos metodolégicos que se completam, de modo a melhor compor o nosso

objecto de investigacao.

¥ O termo texto vem empregado no sentido da tradicdo sociolégica, significando “janela para a

experiéncia humana” (Ryan e Bernard, 2002), na forma de textos livres, como narrativas, discursos,
entrevistas, palavras ou frases.






CAPITULO 6

CAMPO DA INVESTIGACAO

Considerando que as representagdes sao partilhadas e inerentes
aos contextos sociais, cabe uma incursdo sobre a Universidade Federal do
Maranhao e sobre os Cursos estudados, como territério no qual o curriculo,
foco maior deste estudo, constréi-se na vivéncia quotidiana de pessoas e de
grupos que, num ambiente social concreto, fazem a sua leitura e construcao do

mundo (Coutinho, 2003; Silva, 2003a).

6 .1 . CONTEXTUALIZACAO SOCIO-HISTORICA

“Fendmeno curioso e impressionante: a Universidade Catolica se
deixa morrer para dar vida a Universidade” (Albuquerque, 1967 apud Tajra,
1985, p. 26). Esta expressao contida no discurso pronunciado pelo Arcebispo
Metropolitano de Sao Luis, Dom Jodo José da Mota Albuquerque, por ocasido
da solenidade de instalacao da Fundacao Universidade do Maranhao, a 27 de
Julho de 1967, sintetiza a histéria de um processo longo e permeado de
embates que tem a culminincia com o nascimento da, hoje, denominada,

Universidade Federal do Maranhao.

Criada a 27 de Julho de 1961, gracas ao espirito empreendedor do
entdo Arcebispo Metropolitano de Sao Luis, Dom José de Medeiros Delgado, a
Universidade Catélica do Maranhao® congregava as ja existentes Faculdades
de Servigco Social, Enfermagem, Ciéncias Médicas e Filosofia, e era mantida

pela Sociedade Maranhense de Cultura Superior - SOMACS, constituida com

%9 Mesmo sendo conhecida como Universidade Catélica, visto ser vinculada a Arquidiocese
Metropolitana, foi criada sob a denominacido de Universidade do Maranhao.
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essa finalidade. No entanto, essa sociedade ndo consegue manter-se com as
parcas subvengdes recebidas, levando Dom José Delgado a recorrer ao
Governo do Estado e, posteriormente, ao Ministério de Educacdo e Cultura -
MEC, onde é aconselhado a doar a Universidade Catdlica a Unido, como forma
de solucionar o problema. Ao mesmo tempo que seria proposta a criagdo de
uma fundacdo que passasse a manté-la, assim como as Faculdades Federais de
Direito, Farmdcia e Odontologia, ja existentes no Estado e, mais tarde, a
Faculdade de Ciéncias Econémicas (instituicdo privada laica) seria, também,

incorporada.

Convém esclarecer que ja havia, anterior e paralelamente a
iniciativa da Igreja Catodlica, todo um trabalho e empenho, por parte de
profissionais liberais, politicos, professores e associagdes da sociedade
maranhense, no sentido da criacdo de uma universidade federal no Maranhao
na qual seriam incorporadas as faculdades federais citadas anteriormente

(Tajra, 1985; Faria e Montenegro, 2005).

O Arcebispo Dom Delgado aceita a sugestdo de recorrer ao MEC
e apresenta uma proposta que, aprovada, vem a consubstanciar-se na Lei n°
5152, de 21 de Outubro de 1966, que institui a Fundacdo Universidade do
Maranhdo - FUM, entidade de direito publico, com a finalidade de implantar,

progressivamente, a nova Universidade do Maranhdo e de extinguir a

Universidade Cato6lica do Maranhdo (Tajra, 1985).

No cenério nacional, marcado pelo Golpe de 1964 que implantara
no pais uma Ditadura Militar, o debate em relacdo ao ensino superior gira em
torno do Projecto da Reforma Universitiria que devia conter um projecto
modernizante de universidade (Favero, 1991). Portanto, a Universidade
Federal do Maranhao nasce num momento politico conturbado, ndo pontuado
nas palavras de Dom Mota Albuquerque antes referidas, que nao explicitam as
mudancas de rumos que poderiam advir do fenémeno da transformagao de

uma universidade de natureza confessional, numa universidade estatal.
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Cabe relacionar a agilizacdo, no MEC, do processo que autoriza a
transformacdao da Universidade Catélica na Fundagdo Universidade do
Maranhdo, com as circunstancias decorrentes da politica da Ditadura que,
naquele periodo, tinha interesse em satisfazer aos grupos oligarquicos locais e

regionais (Chaui, 2001).

No Maranhado, esse grupo é liderado pelo entdo Governador José
Sarney, que tivera a habilidade politica de assentar o seu discurso, nos
pressupostos desenvolvimentistas e modernizantes preconizados pelo Golpe
de 1964. Dessa forma, passa a alcancar posicdo junto ao Presidente Castelo
Branco, que chega a declarar que “O Maranhdo seria o grande campo

experimental para a Revolucao” (grifo nosso) (Pinto, 1985).

Por outro lado, a Reforma Universitaria que, na realidade, se
iniciara antes da promulgacao da Lei n° 5.540/68, como j4 foi pontuado neste
estudo, para efectivar-se, adopta a estratégia de estimular a juncdo de
Faculdades Isoladas para criar universidades, visto o regime militar, na nova
fase do desenvolvimento capitalista no pais, valorizar a educagao, na tentativa
de “(...) transforma-la num fator de hegemonia e de obtencao do consenso”

(Germano, 1993 apud Silva Jr. e Sguissardi, 2001).

Revendo posicdes e concordando com esses autores, entendemos
que, mesmo sendo fluidos os espagos entre o publico e o privado, eles sado
permeados de antagonismos t4citos que os tornam distintos, se considerarmos
a identidade de cada um deles. Nesse sentido, citamos Dom Delgado, ao
pronunciar-se sobre a necessidade de criar a Universidade Catdlica:
“Proclamamos o primado da Teologia e da Filosofia sem desprezar a beleza da
Biologia, exaltando e eficiéncia da técnica, ao declarar propésito nosso fazer,
quanto em nos estiver, pela criagdo da Universidade Catélica do Maranhao”
(Delgado, 1960 apud Tajra, 1985). Logo, a Universidade Cat6lica é erigida sob o
primado da Igreja Catdlica, para atender as necessidades da populacdo

maranhense onde estava inserida, sendo classificada pelo seu fundador, “(...)
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como uma universidade organica ndo apenas porque reunia varias Faculdades,
Escolas, Institutos e Cursos, mas pelo fato de que deveria integrar-se na

comunidade, harmonizando-se com ela (...)” (Tajra, 1985).

Ja as posicoes ideoldgicas expressas pela administragao da recém-
criada universidade federal, em consonidncia com o discurso do Governo
Federal, mostram-se divergentes dos principios proclamados pela
administracdo da Catolica. Na expressdao do Reitor, Cénego José de Ribamar
Carvalho, que assumira a Reitoria a 14 de Novembro de 1968, “a Universidade
nao pode ser politica, partidaria, sectéria, pois, atuando em um Estado carente
de tudo, mantera a cordial colaboracdo com os poderes constituidos, sem ser
caudataria de ninguém, nem tao pouco adversaria de alguém, ou até mesmo
vanguardeira de qualquer luta, que separe e divida o que deve estar unido,

(...)” (Carvalho, 1968, p. 23).

Como se percebe, o discurso de Carvalho segue a orientacdo
ideolégica emanada dos principios que passaram a ser os oficiais e os
proclamados no pais, sob o dominio do Golpe Militar de 1964, como ja foi
pontuado na Parte 1 deste estudo. Confirma-se, pois, a posicdo de Trigueiro,
citado por Romanelli (1983), ao dizer que a Reforma Universitdria se encobre
numa pretensa neutralidade, fortalece a estrutura do poder dominante,
cabendo-lhe, apenas, modernizar-se, numa atitude acomodaticia e

conservadora.

Agora, convém trazer para este estudo uma visdo mais
aproximada da vivéncia e que, como foi referida na Parte 1, pauta-se pela
realidade advinda do quotidiano, isto é, de como os aspectos institucionais e
legais preconizados pela Reforma Universitaria e adoptados pela UFMA se

consubstanciaram no seu dia-a-dia.

Para tanto, buscamos subsidios em documentos do periodo ou a

ele referentes, dos quais extraimos posi¢des e depoimentos sobre as démarches
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decorrentes do processo de criagdo da UFMA, cabendo salientar a resisténcia
oferecida pelos Cursos ja federalizados, em aceitar e implantar o novo modelo
de estrutura imposto, com as naturais repercussdes na proposta curricular dos
referidos Cursos. “Inicialmente, houve uma reacado total a essa fusdo, todo
mundo querendo continuar como ‘federais isoladas’. Depois, o Ministério
colocou todos [professores e funciondrios] a disposicdo, garantindo, porém,
num decreto especifico, todos os seus direitos” (Martins, 2005 apud Faria e

Montenegro, 2005).

Também, cabe salientar a inadmissivel e revoltante presenca de
instancias de controlo ideol6gico, ligadas ao Servigo Nacional de Informagoes -
SNI, monitorando, diuturnamente, alunos, professores, funciondrios e os
proprios dirigentes, sob a alegacdo de manter a ordem institucional. “(...) havia
um aspecto desagradavel: o controlo exercido pelos 6rgaos de seguranca da
Universidade, no tempo da ditadura, a pedir informagdes sobre professores e
funcionérios” (Borges, 2005 apud Faria e Montenegro, 2005), privando a
Universidade da sua vocagdo critica (Chaui, 2001), conforme foi situado
anteriormente. Esse controlo pode ser uma tentativa de mascarar o
autoritarismo que, desencadeado pelo poder central, parece contaminar, de
muitas formas, a administragao interna da prépria universidade, que se torna,
cada vez mais, centralizadora e distanciada da comunidade académica, ndo s6

administrativa, como fisicamente.40

40 O termo campus designa a drea onde se localizam as instalacdes de uma universidade. “O conceito est4
ligado a uma concepg¢do de universidade como um todo integrado e formando uma comunidade de
mestres e alunos, situada fora das grandes cidades” (Sucupira, 1968 apud Ruas, 1978, p. 149). No Brasil, os
campi universitarios foram previstos no Decreto n® 63.341, de 01 de Outubro de 1968, que integra a
legislacdo da denominada Reforma Universitaria, sob a alegagdo de permitir o desenvolvimento dos
principios de integracdo e organizacdo. No entanto, essa posicdo é muito criticada por ser considerada
mais uma forma de distanciar e isolar, do que de integrar a comunidade universitaria. No Maranhéo, o
Campus Universitario foi construido no sitio Sd Viana, 4 margem esquerda do rio Bacanga, em area
doada pelo Governo do Estado a extinta Universidade Catélica, distando trés quildometros,
aproximadamente, do centro de Sdo Luis. Em 1972, foi inaugurado o primeiro prédio, denominado
“Castelo Branco”, em homenagem ao entdo Presidente da Ditadura Militar (Buzar, 1985). A transferéncia
gradativa da UFMA para o Bacanga contribuiu para aumentar a distancia, também, entre a comunidade
académica e a administragdo da instituicdo que continuara no Centro, assim como para o esfacelamento
dos grupos que se formam no meio universitario, visto alunos e professores ficarem divididos, entre as
actividades desenvolvidas nas antigas instalagdes e as realizadas no Campus.
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Apenas apontamos algumas evidéncias contraditérias, numa
analise sintética sobre a origem da UFMA, até porque este ndo é o cerne do
nosso estudo. No entanto, essas questdes e ambiguidades apontam para a

necessidade do desvendamento desses pressupostos, em estudos posteriores.

Prosseguindo, cabe avocar que a FUM nasce e expande-se com a
Reforma Universitaria, tendo em vista que, no dia 28 de Novembro de 1968, é
promulgada a Lei n® 5.540, que fixa normas de organizacdo e funcionamento
para o ensino superior. Dessa forma, reformula os seus Estatutos, adequando-

-os a Reforma e passa a investir nas seguintes acgdes:

Criacao dos Departamentos Académicos, como menor frac¢ao da
estrutura universitaria, constituidos de disciplinas afins, em substituicdo das

catedras vitalicias.

Criacdo dos Centros, congregando Cursos e Departamentos,
conforme as &reas do conhecimento: o de Estudos Gerais, formado pelos
Institutos de Ciéncias Fisicas e Naturais, de Filosofia e Ciéncias Humanas e de
Letras e Artes; o da Area Médica, formado pelas Faculdades de Farmacia,
Odontologia, Enfermagem e Medicina; e o da Area de Estudos Sociais
Aplicados, formado pelas Faculdades de Direito, Servigo Social, Ciéncias

Econdémicas e Educacao.

Reformulagao da estrutura curricular, com a implantagdo da
matricula por disciplina, do sistema de crédito semestral para os Cursos e do
Ciclo Basico, objectivando uma maior flexibilidade e um maior ordenamento
das disciplinas, segundo o texto legal, de modo a evitar o desperdicio de

tempo dos alunos e dos professores.

Paulatinamente, extinguem-se os Institutos e as Faculdades,
consolidam-se os Departamentos, de modo a propiciar, segundo a Reforma,

maior eficiéncia no funcionamento das actividades de ensino, pesquisa e
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extensao, em toda a Universidade. No entanto, essa mudanga parece contribuir
mais para a pulverizagdo do ensino de graduacdo, desmembrado em
departamentos e disciplinas. Segundo Saviani (1982), o ensino deixa de ser a
referéncia bésica para professores e alunos, o curso perde a sua identidade,
convertendo-se “(...) num organismo um tanto inécuo e, pior do que isso, em
mais uma instdncia burocratica a dificultar a agilizacdo das atividades

universitarias (...)” (p. 52).

Essas mudancas aconteceram em, aproximadamente, doze anos,
e consolidam-se com a aprovacdo do novo Estatuto da Universidade Federal
do Maranhao, aprovado pelo CFE, em 14 de Dezembro de 1978 e homologado
pelo Ministro de Educagdo e Cultura, em 19 de Janeiro de 1979 (Estatuto
UFMA, 1978).

Os aspectos apontados e outros ndo percebidos contribuiram, ao
longo do periodo, para o delineamento do perfil da UFMA que, ainda hoje,
parece difuso e ambiguo, carecendo de retoques que definam mais os seus

tracos e a sua missao.

Dessa forma, chegamos a 1985 e ja, sob os auspicios da Nova
Reptblica, uma greve nacional deflagrada pelos professores das universidades
federais, proporciona amplo debate sobre a crise que atinge a universidade
brasileira, que tenta (re)adquirir direitos, na luta por autonomia e por

redefini¢ao das suas finalidades.

No que tange as universidades inseridas no Nordeste do pais,
caracterizado por desigualdades sociais gritantes, adicionam-se outros
elementos a serem trabalhados e que estdao voltados para a melhoria das
condi¢des de vida da populacdo carente, o que requer profunda identificagao
dessas instituicdes com a realidade regional, no intuito de, ao transforma-la,
transformarem-se. Nesse sentido, citamos Furtado (1983, p. 108), ao dizer que

“Quanto mais o ensino se funda em conhecimentos que armam o estudante
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para melhor compreender o seu contexto social, maior sera a influéncia da

Universidade no processo de transformacgao da sociedade”.

Na UFMA, decorrente do movimento grevista deflagrado pelas
universidades publicas, em 1985, foram criadas comissdes paritarias*!
formadas por alunos, professores, funciondrios e dirigentes. A comissao que
trabalhava com o tema “Politicas de Ensino, Pesquisa e Extensao”, realiza um
levantamento para consultar os diversos segmentos e instancias sobre os
principais problemas que afectavam a UFMA. Com base neste estudo, foi
elaborado um documento preliminar distribuido e discutido, também, em
todos os setores e que, apds rediscussdo, é aprovado, em votacdo, pela

comissao e enviado ao Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao - CONSEPE.42

O referido documento propode politicas de actuagdo destinadas a
melhorar o desempenho da Universidade, antes mesmo de efectuar mudangas
maiores na estrutura académico-administrativa existente, no contexto de uma

politica de curto prazo, adoptando como linhas:

- Democratizacdo da estrutura e das relagdes de poder,
considerando que as Institui¢des de Ensino Superior - IES, com a ascensdo ao
poder de um governo democratico, redimensionam seus objectivos, voltando-
se para a retomada de principios pautados na autonomia e na

descentralizacao.

Em relacdo a UFMA, esse redimensionamento deve ter em vista,
também, o encaminhamento para a solucdo dos problemas sociais que atingem
parcela significativa da populacdo, em estado de marginalizacdo e pobreza.
Nesse sentido, reivindica: autonomia, de modo a ter poder de decisdo sobre a

distribuicdo e aplicagdo dos recursos que lhes sdao destinados; maior

41 Essas comissdes foram constituidas em torno dos temas: Reformulacdo de Estatutos; Politicas de
Ensino, Pesquisa e Extensao; Plano de Cargos e Salérios e Creche.

42 O CONSEPE ¢ o 6rgdo deliberativo e consultivo em matéria de ensino, pesquisa e extensdo da UFMA,
sendo constituido de 52 membros, representando os diversos segmentos da comunidade universitaria
(Estatuto UFMA, 1999).
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participagdo no processo de elaboracdo dos curriculos minimos, j& que os seus
Cursos devem voltar-se para a realidade local; poder para criar cursos
regulares e ndo regulares de graduagao e pés-graduacao, na sede e fora dela;
poder de organizar-se dentro de principios administrativos descentralizados,

respeitando a autonomia dos Centros, Cursos e Departamentos Académicos.

No que concerne as relagdes internas de poder, reivindica:
participacdo de todos os segmentos da comunidade universitaria nos 6rgaos
colegiados, de modo que as decisdes passem a ter representatividade;
realizacdo de eleigdes directas e secretas para os cargos da administragao
universitdria, garantida a participacdo de todos os segmentos; adopcdo de
critérios de competéncia para o preenchimento de cargos administrativos, sem
restricdes de cardcter ideoldgico; definicio das formas de participacdo da
sociedade maranhense na gestdo universitdria, de modo a democratizar essa
participacdo; maior entrosamento e didlogo entre os diversos segmentos que
constituem a UFMA; apoio institucional as entidades representativas dos
estudantes: Directério Central dos Estudantes - DCE; dos professores:
Associacao dos Professores da Universidade Federal do Maranhdao - APRUMA
e dos funcionarios: Associacdo dos Servidores da Universidade Federal do
Maranhdao - ASSUMA; criacdo de mecanismos de comunicacdo interna e
externa na Universidade, assim como a transferéncia de todos os sectores da

administracdo para o Campus do Bacanga.

- Transmissao e producao de conhecimentos na Graduagao, linha
de accdo voltada para o desempenho docente e discente, abarcando os aspectos

principais relacionados com o quotidiano do ensino.

No que se refere ao desempenho docente, sdo registadas como
causas geradoras de um quadro demarcado pela baixa qualidade do ensino e

pela falta de compromisso de grande parte dos professores na Graduacdo: a
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ndo profissionalizacdo docente e a baixa percentagem de pés-graduados?®;
excesso de carga hordria em sala de aula; rodizio constante na distribuicdo das
disciplinas entre os professores; pouca renovacdo do quadro docente, via
aposentadoria, face a legislacdo que tolhia direitos conquistados ao longo da
carreira; contratacdo de professores colaboradores#, estabelecendo uma

relagdo de trabalho de curto prazo caracterizada pela alta rotatividade.

Diante dessa situacdo, o documento traz como reivindicagoes:
implementacdo de um plano de reciclagem em novas metodologias de ensino,
com o objectivo de “destruir a figura do ‘magister dixit’ autoritario, que tudo
sabe e nada sabe e substitui-la pelo docente (...) capaz de incentivar a reflexao e
criatividade dos alunos (...) capaz de neutralizar a hegemonia do ‘monélogo do
giz’ “(1985, p. 18); alocacdo de horas dos docentes para estudo e producdo de
textos, devendo incluir a participagdo de monitores e alunos; formulacao de
um plano de médio e longo prazo para a preparacdo de professores pos-
graduados; distribuicdo de disciplinas pelos Departamentos Académicos,
considerando as areas de interesse e habilitagdes dos professores; prioridade
do regime de trabalho do professor com dedicagdo exclusiva e redefini¢cdo dos
critérios a sua concessdo; empenho para eliminacdo da figura do professor
colaborador via realizacdo de concurso publico; avaliacdo do desempenho do
corpo docente, levando em conta a frequéncia as aulas, o desempenho
didactico e a seleccao do conteido ministrado; dinamizacdo das funcdes de

pesquisa e extensdo, de modo a promover a integracdo com o ensino.

Em relacao aos discentes, o documento enfoca a conivéncia da
maioria com o quadro, j& delineado, das causas da baixa qualidade do ensino,
ao se omitirem, quando aceitam, passivamente, o status quo, ou mesmo, ao
preferirem “professores paternalistas e descompromissados com o ensino (...)

contribuindo para a concretizacao de um ‘pacto de mediocridade” ” (1985, p.

3 Em 1985, a UFMA possufa 6.892 alunos nos Cursos de Graduagio e 889 professores, dos quais 16
(1,79%) com o titulo de Doutor e 224 (25,19%) com o titulo de Mestre (UFMA, 1991).
44 Considerando a ndo liberagio pelo MEC para as universidades federais realizarem Concurso para
ingresso de docentes, elas eram autorizadas a contratar, mediante selec¢do, professores colaboradores,
por tempo determinado, a fim de suprir, de alguma forma, o défice de professores.
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22). Para esses alunos importa mais a conclusdao do Curso, de qualquer forma,
do que a participagdo no processo de construcdo do conhecimento, no
quotidiano universitario. Aponta, também, as deficiéncias acumuladas em
niveis de ensino anteriores, assim como a incapacidade do modelo de selecgao
(Vestibular) para ingresso do alunado, adoptado pela Universidade, como
forma de avaliar a “criatividade e o horizonte cultural dos candidatos, na
medida em que incentiva a memorizacdo de nogdes estereotipadas (quando

nao banais) de areas do conhecimento” (1985, p. 23).

No sentido de mudar esse quadro, o documento traz as seguintes
recomendagdes: revisdo do Exame Vestibular, propiciando articulacdo da
Universidade com os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus, de modo a
sanar falhas de ambos, e estruturando um sistema de informacido e
comunicacdo que fornega dados sobre direitos e deveres dos estudantes, os
objectivos dos Cursos oferecidos, sobre as especificidades dos curriculos e

sobre o mercado de trabalho.

O documento trata, também, da necessidade de reformular
algumas accoes desenvolvidas, a partir da implantacio da Reforma

Universitaria, como:

- Os Ciclos de Estudo - Béasico e Profissional, visto o
acompanhamento apontar aspectos polémicos, dentre os quais merecem
destaque o ndo cumprimento da sua funcdo recuperativa dos alunos, assim

como a falta de articulacao entre os dois ciclos.

- Os Curriculos e Programas dos diversos Cursos de Graduacao,
considerados distantes da realidade social, assim como a auséncia de
preparagao e resisténcia por parte dos docentes, face ao enfrentamento das
necessdrias mudangas curriculares. Diante disso, o documento propde:
avaliacdo dos Cursos, incluindo alunos e egressos, como forma de

retroalimentar as reformulagdes curriculares; revisao no sistema de pré e co-
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requisitos de disciplinas, de modo a facilitar a ordenacao dos planos de estudo
dos alunos; participagdo dos alunos na elaboracdo e cumprimento dos

programas das disciplinas.

- O Regime de Crédito adoptado, gerando problemas
relacionados com a oferta das disciplinas pré-requisitos e concorrendo para a
dispersdao do contetido. Por outro lado, essa sistematica requer rigoroso
ajustamento da oferta de disciplinas, de modo a evitar conflito de horarios

para os alunos.

- O Estagio Curricular que, oferecido apenas no dltimo semestre
dos Cursos, reduz o contacto entre os alunos e o meio, encurta o tempo de
permanéncia no campo, tornando-se uma actividade superficial e secundéria.
Pelo que é apontada a necessidade de uma revisdo pautada em novos critérios,
principalmente, nas Licenciaturas, de modo a propiciar maior intercimbio

entre os proprios Cursos e o campo de estagio.

Na andlise do documento “Uma Politica Universitaria para o
Maranhdo”, apenas destacamos as linhas de accdo directamente relacionadas
com o nosso estudo. Cabe salientar que, produzido colectivamente, pode ser
considerado um marco, um referencial para uma tomada de posicio da
comunidade universitdria, por tantos anos silenciada, face as mudancas
politicas que se delineavam no pais e que ndo conseguiam alcancar a UFMA.
Tolhida, por um lado, pela accdo autoritaria dos seus dirigentes, e, por outro,
pela inexpressiva participagdo de docentes, estudantes e funciondrios no
processo de tomada de decisdes, mediante maior e efectiva representacdao nos
6rgaos colegiados, a UFMA ndo conseguia superar a inércia que se alastrara,
atingindo, significativamente, as actividades-fim (ensino, pesquisa e extensao).
Portanto, o documento passa a constituir elemento de demarcacdo e de
posicionamento critico, ao denunciar o status quo que se instalara e se

mantivera na instituicdo, em maior ou menor grau, por duas décadas,
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servindo, também, de base para a elaboracdo da Proposta de Programa do

candidato a Reitor, que seria eleito, em 1988.

O periodo que se estende de 1988 a 1992 pode ser considerado
como de transicdo, entre um modelo de wuniversidade marcado pela
centralizacdo e outro, comprometido com a democratizagdo, mediante o
desenvolvimento de um processo de participagdo da comunidade universitaria

na tomada de decisdes, nos diversos niveis dos seus colegiados.

Dessa forma, ja no ano de 1988, tomam posse nos cargos de
Reitor e Vice-Reitor os candidatos que obtiveram maioria de votos na consulta
prévia realizada junto a todos os segmentos da comunidade universitaria. No
ano seguinte, sdo realizadas as primeiras elei¢des directas para os cargos da
administracao académica (Directores e Vice-Directores de Centro, Chefes de
Departamentos e Coordenadores de Cursos), apds vinte e trés anos da criagdo

da UFMA.

No que se refere a vida académica, as ac¢des passam a ser
desenvolvidas, tentando levar em conta a dimensao pedagégica, numa visao
em que essa dimensao signifique a prépria funcdo educativa da Universidade,
mediante processo participativo dos segmentos envolvidos. Dentre elas, vale

destacar:

- A elaboragdo colectiva do Sistema Académico, preparado em
Oficinas de Trabalho, de modo a abranger o percurso de toda a vida académica

do aluno, do seu ingresso até a sua formatura.

- A elaboracdo conjunta, em féruns, das Normas sobre
Planeamento Académico, mediante estudo da forca de trabalho docente, por
Departamento, para redimensionar os encargos dos professores nas

actividades de ensino, pesquisa e extensao.
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- A reestruturacdo do Concurso Vestibular, com a adopgao de
directrizes e procedimentos inovadores, como: maior articulacio com as
escolas de 2° grau; apresentacdo do programa das disciplinas acompanhados
da bibliografia bésica; uniformizacdo dos critérios para a correccao da prova de
redacdo; indicacdo das obras literarias a serem utilizadas nas provas de
Portugués para leitura prévia pelos candidatos; insercdo no Manual do
Vestibulando de informagdes sobre os Cursos de Graduacdo oferecidos pela
UFMA (perfil do profissional, campo de actuacdo e tempo de integracdo do

Curso);

- A inclusdao da Semana Universitaria no Calendéario Escolar, de
modo a propiciar a participagdo da comunidade e a concentracdo dos eventos

programados pelos diversos sectores da Universidade.

- A criacdo do Curso de Psicologia, na sede e de Licenciatura em
Letras, no Campus V4%, localizado no Municipio de Pinheiro, assim como a

implantacao de novas habilitacdes em alguns Cursos.

No que diz respeito as mudangas curriculares, os avangos
conseguidos consistiram em reformulacdes, no sentido de substituicio ou
redimensionamento de disciplinas e conteddos programaticos. Além disso, foi
realizada uma série de Oficinas de Trabalho sobre Curriculo, com a
participacdo dos diversos segmentos da UFMA, objectivando estudar os

curriculos vigentes, a luz de novas concepgdes de Educacao.

Uma reformulacdo dessa natureza deveria realizar-se, de forma
ampla, incluindo a avaliacdo do sistema de crédito, de modo a decidir-se sobre
a sua continuidade ou a sua substituicdo pelo regime semi-seriado. Logo nas
discussdes preliminares, fica visivel que uma alteracdo dessa natureza passa

por uma mudanca curricular profunda, sem o que seria indcua qualquer

%5 A UFMA, além do Campus do Bacanga (I), possui, em municipios-polos de desenvolvimento, 5 canpi :
Campus II (Imperatriz); Campus III (Bacabal); Campus IV (Chapadinha); Campus V (Pinheiro) e Campus
VI (Codo). (Catdlogo dos Cursos de Graduagao-UFMA, 1991).
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modificacdo. Os Colegiados Intermediarios entenderam que “o caminho a
percorrer seria o inverso: construir projetos de Cursos, respeitando
especificidades, e, deles, emergindo o sistema académico mais adequado”
(Relatério PROG, 1992, p. 114). Dentro dessa 6ptica, é adoptado o regime semi-
seriado, em caracter experimental, no Curso de Psicologia, criado em 1990, e
que elaborou o seu projecto especifico, apds realizagdo de semindrio sobre
“Experiéncias de Sistema Académico”, envolvendo todos os segmentos

académicos.

Como é perceptivel pela exemplificagao realizada, d4-se um novo
encaminhamento as directrizes da Universidade e, consequentemente, as
acgdes desenvolvidas, no sentido de democratizar o espago universitario,
mediante o exercicio de participagdo colegiada, na elaboragdo do planeamento
e na realizacdo de acgdes mais voltadas para a organizacdo e funcionamento da
vida académica. No entanto, as mudangas mais pertinentes as acgdes que
constituem o cerne do processo educativo universitario, isto ¢, mudangas no
sentido politico que o termo comporta, voltadas para a adopgdo de novas
concepgdes curriculares, ndo conseguem atingir um patamar que possa

significar uma demarcacdo de novos rumos para a UFMA.

Revendo documentos subsequentes a 1992, pode-se apontar,

como significativas as ac¢des de:

- Incremento de Cursos de Pés-Graduagao stricto sensu#, cuja
criacdo leva em conta critérios, como: concentracao de docentes, com titulacao
doutoral, numa area do conhecimento servida, também, por bibliotecas
sectoriais; linhas de pesquisa definidas e producdo cientifica na area; espaco

fisico adequado; formacao de grupos motivados para implantar o Programa e

46 Cursos de Pos-Graduacdo strico sensu implantados: Mestrado em Educagdo (1985) e reestruturagéo do
Programa (1995); Mestrado e Doutoramento em Politicas Puablicas (1993 e 2001, respectivamente);
Mestrado e Doutoramento em Engenharia de Electricidade (1995); Mestrado em Quimica (1995);
Mestrado em Satide e Ambiente (1996); Mestrado em Sustentabilidade em Ecossistemas (2002); Mestrado
em Ciéncias Sociais (2003); Mestrado em Satde Materno-Infantil (2004); Mestrado em Fisica da Matéria
Condensada (2004); Mestrado em Biodiversidade e Conservagao (2005) (PPPG, 2006).
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experiéncia dos Departamentos envolvidos na realizagdo de Cursos de Pos-

Graduacao lato sensu.

- Participacdo da UFMA no Programa de Avaliagdo Institucional
das Universidades Brasileiras - PAIUB, criado pelo MEC, em 199,
objectivando subsidiar as universidades no processo de tomada de decisdo, de
modo a corrigir distor¢des apontadas e a adoptar medidas voltadas tanto para
o desenvolvimento do ensino, quanto da vida académica. O estudo centrou-se
na identificacdo dos indices de abandono escolar, retencdo e formatura, visto
esses aspectos relacionados com o percurso do alunado indicarem distor¢des
significativas nas Universidades Publicas (Relatério de Gestao, UFMA, 1992-
1996).

Para a execucdo do referido Programa, as wuniversidades
participantes deveriam compor equipes locais. Na UFMA, organiza-se, pois, a
Comissao de Avaliagdo dos Cursos - CAV, para coordenar o processo de
avaliacdo interna, com o apoio institucional e financeiro do MEC. No entanto, a
promulgacdo da Lei 9.394/96 imprime novos rumos a avaliacdo das IES, ao
estabelecer um sistema de avaliagdo externo, que nao leva em conta a cultura

avaliativa que comegara a ser construida (Belloni, 2003).

Dos estudos realizados, na UFMA, apresentamos os indices de
“evasdo”,¥ referentes ao periodo 1990-1999, estudando a geracdo 98-99,48 por

considerar aqueles relevantes para o nosso estudo.

No Centro de Ciéncias Sociais -CCSo, o maior indice de
abandono é representado pelo Curso de Ciéncias Econémicas (49,6%) e o
menor pelo Curso de Direito - Sede (12,4%). No Curso de Pedagogia, objecto

deste estudo, o indice é de 21,2%.

47O termo “evasio” significando o abandono de Curso e as transferéncias efectivadas pelo aluno.

“8 Nesses estudos foi utilizada a Metodologia de Fluxo, orientada pelo PAIUB e que permite acompanhar
uma populagdo académica, desde o seu ingresso até a formatura. Dessa forma, a metodologia adoptada,
além de possibilitar o acompanhamento do percurso do aluno, delimita a sua permanéncia que varia
entre 5 a 10 anos (Diplomacgdo - Retengdo - Evasdao, UFMA, 2000).
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No Centro de Ciéncias Humanas - CCH, o Curso de Filosofia
alcanga o maior indice de abandono (59,0%), e o menor é representado pelo
Curso de Turismo (19,4%). No Curso de Letras, objeto deste estudo, o indice é

de 31,5%.

No Centro de Ciéncias Exactas e Tecnologia -CCET, o maior
indice é representado pelo Curso de Fisica (67,4%), que chega a ndo apresentar
alunos para a formatura, nas geracdes estudadas. Quanto ao menor, é
alcancado pelo Curso de Engenharia Eléctrica (33,7%). No Curso de
Matematica, também, incluido neste estudo, o indice de abandono atinge a

percentagem de 59,4%.

No Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Satide - CCBS, o indice
mais elevado é representado pelo Curso de Farmacia (41,4%) e o menor, pelo
Curso de Medicina (2,1%), que é, também, o mais baixo atingido pela
Universidade em analise. No Curso de Ciéncias Biologicas, objecto deste
estudo, o indice de abandono é de 37,7% (Diplomacdo - Retencdo - Evasao,

UFMA, 2000).

Entre as causas apontadas para estes indices de abandono
alarmantes, foram ressaltadas: a inadaptacao do aluno ao sistema universitario
e a Proposta Curricular; o equivoco na escolha do Curso, levando a
consequente mudanga de opgao; o descontentamento e a desmotivacdo para
continuar no Curso, por ndo corresponder as expectativas do aluno; as
dificuldades de ordem socioeconémicas que ndo permitem ao aluno uma
frequéncia regular as aulas, gerando a reprovacao por falta; a transferéncia de
emprego ou de residéncia para outras localidades, impedindo a continuidade

dos estudos nesse local.

Percebemos, no entanto, que estudos desse teor parecem
provocar mais criticas do que acg¢des voltadas para a correccdo das distorgdes

apontadas que atingem as universidades publicas, de um modo geral.
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As criticas apontam, principalmente, a necessidade de
democratizacdo do espago universitdrio que, ocupado por alunos que nele
permanecem por um tempo que extrapola o previsto para a integracdo
curricular, ou que dele saem, apds o ingresso que se faz por selecdo, perde a
sua mobilidade e marginaliza os que a ele ndo tiveram acesso. Por outro lado,
considere-se o custo social, debitado as universidades publicas, quando
devolvem a sociedade estudantes que, apds varios anos, como matriculados,
ndo conseguiram concluir a graduagdo (Diplomacdo - Retencdo - Evasao,

UFMA, 2000).

- Com o advento da Lei 9.394/96, ja referido na Parte 1 deste
estudo, a UFMA passa a direccionar as suas acgdes em consonancia com 0s
dispositivos contidos na nova LDB. Para tanto, procede a reformulagdo do seu
Estatuto, que é aprovado pela Resolucao n° 57/98 - CONSUN, de 22 de
Dezembro de 1998 e homologado pelo Ministro da Educacdo (Portaria
Ministerial n° 1.216, de 30 de Julho de 1999).

Considerando que, desde os meados da década de 1980, a
comunidade universitaria debatia e propunha mudangas estatutarias de cunho
democratizante, ndo se pode afirmar que o novo Estatuto da UFMA levou em
conta essas reivindicacdes. Uma andlise comparativa mostra que o novo
Estatuto ndo chega a propor maiores avangos, em relacdo ao Estatuto de 1978.
As directrizes politicas para o desenvolvimento do ensino, da pesquisa e
extensdo, assim como a estrutura organizacional dos Centros, Cursos e

Departamentos Académicos sdo mantidas.

Levando em conta o que estatui a Lei 9.294 /96, cabe polemizar se
o novo Estatuto, ao ser aprovado, ndo estaria, apenas, tentando cumprir o Art.
88 da LDB, que preconiza no seu pardgrafo 1° “As instituicdes educacionais
adaptardo seus estatutos e regimentos aos dispositivos da Lei e as normas dos

respectivos sistemas de ensino, nos prazos por estes estabelecidos”.
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No que se refere a formagado de professores, em nivel superior,
com base nos preceitos emanados da nova Lei, a UFMA passa a oferecer aos
Municipios do Estado Cursos de Licenciatura, a serem realizados nos préprios
municipios onde exercem a docéncia, ou agrupando os professores de
municipios préximos, sem interrupcdo das suas actividades em sala de aula.
Para tanto, a UFMA elabora e implanta o Programa Especial para a Formacao
de Professores do Ensino Béasico - PROEB, em 1998, em convénio com as
Prefeituras Municipais, objectivando formar, em Cursos de Licenciatura Plena,
os professores nao titulados, em exercicio, nas escolas municipais. Nessa
modalidade de Curso, sdo os professores da UFMA que se deslocam aos

municipios-sede para o desenvolvimento das ac¢des programaticas.

Actualmente, a UFMA possui 10.244 alunos matriculados nos
seus 32 Cursos de Graduacao (Anexo I) e conta com um corpo docente de 1.013
professores,® lotados nos seus 36 Departamentos Académicos (Anexo II),
desenvolvendo acgdes ligadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo, assim como
1.061 funciondrios técnico-administrativos, actuando nas actividades de apoio

(Imagem UFMA, 2002).

Como se percebe, ao longo dos anos, a UFMA vem construindo o
seu perfil, no qual alguns tracos servem para caracterizd-la e imprimir a sua
identidade: é uma institui¢ao considerada de pequeno porte a enfrentar
grandes problemas de natureza financeira e de gestdo; possui, nos seus
quadros, razoavel nimero de professores, com titulacdo condizente as acgdes
que desenvolvem; mantém um programa de P6s-Graduacdo que tem
contribuido, significativamente, para a titulacdo dos professores e dos técnicos

da prépria instituicdo e da comunidade, em geral; demonstra uma tendéncia

49 Até 2005, foram diplomados, pelo PROEB, 530 professores e 1527 professores encontram-se em

formacdo (UFMA, 2005).

50 Dos 1.013 professores efectivos da UFMA, 281 (27,8%) sdo, apenas, graduados; 205 (20,2%) possuem
Curso de Especializagao; 359 (35,4%) tém Mestrado e 168 (16,6%), Doutoramento.

Quanto ao regime de trabalho, 583 (57,6%) tém Dedicacdo Exclusiva, 350 (34,4%) trabalham 40 horas e
80 (8,0%), 20 horas (Imagem UFMA, 2002).
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para o isolamento, tanto externo, no que diz respeito ao reduzido namero de
acgdes voltadas para o intercAmbio com a sociedade, como interno, visivel na
compartimentalizagdo de Cursos e Departamentos Académicos, com
repercussao no quotidiano universitario, onde os actores se isolam entre si ou
actuam em grupos isolados; perpassa uma imagem de respeito e credibilidade,
junto a comunidade, o que parece conceder-lhe, no contexto das instituigdes de
nivel superior local, um espago hegemonico, no qual vem travando embates,

no sentido de preserva-lo e amplia-lo.

A percepcao dos tragos que identificam a UFMA ja demonstra a
preocupagdo em conhecé-la cada vez mais, o que pretendemos realizar com
este estudo que, ao tentar captar as representa¢des dos actores nela envolvidos,

tenta, também, desvelar a sua aparéncia e a sua esséncia.

6.1.1.Os Cursos de Licenciatura pesquisados

A criacdo dos Cursos de Pedagogia e de Letras na UFMA
remonta ao nascimento da Faculdade de Filosofia de Sdo Luis que foi gestada,
poeticamente, “Das célebres palestras de fim de semana na sala exigua da
secretaria da Casa de Antonio Lobo’! (...) idéia para logo perseguida com
afinco e dentro em pouco tornada realidade tangivel” (Jornal do Maranhdo,

1971, 27 jul. p. 3 apud Tajra, 1985, p. 18).

Idealizada por professores que também eram membros da
Academia Maranhense de Letras e com o apoio da Igreja Catdlica, na pessoa de
Dom José Medeiros Delgado, a organizacio da Faculdade caberia

paritariamente aos dois grupos.

°l Denominacdo dada a4 Academia Maranhense de Letras em homenagem a Anténio Lobo (1870-1916),
professor, jornalista, poeta e romancista que soube congregar os escritores de expressdo da época para a
fundacado, em 1908, da referida agremiacao (Moraes, 1995).
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Em sessdo solene realizada na Academia Maranhense de Letras, a
15 de agosto de 1952, nasce a Faculdade de Filosofia, com autorizagao de
funcionamento para os Cursos de Geografia e Histéria, Filosofia, Letras
Neolatinas e Pedagogia, com a missdao de “preparar recursos humanos que
contribuissem para o aprimoramento da qualidade do magistério secundario”
(Tajra, 1985, p. 17). Todos, ao nivel de Bacharelato, com a duracao de trés anos,
podendo o bacharel fazer opgdo de continuar no Curso de Didactica,
cumprindo mais um ano de estudo dentro do esquema 3+1, ja referido, no

término do qual lhe é conferido o titulo de licenciado.

Em 1960, a Faculdade de Filosofia que ja funcionava no Palacio
Cristo Rei, prédio cedido em comodato, pelo Arcebispado (hoje, sede da
Reitoria da UFMA) passa a compor o quadro das Institui¢cdes Superiores
confessionais mantidas pela SOMACS, dando origem, mais tarde, a

Universidade Catdlica.

Com a criacdo da FUM, em 1966, a Faculdade de Filosofia é
incorporada na nova Universidade e recebe a denominagao de Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras sem passar, no entanto, por maiores alteracdes
curriculares, até a implantacdo da Reforma Universitdria de 1968, quando a
FUM altera a sua estrutura, passando a contar, a partir de 1971, com trés
Centros Académicos: o de Estudos Gerais, o da Area Médica e o de Estudos Sociais
Aplicados, com a funcdo de coordenar e supervisionar os recém-estruturados

Institutos, conforme ja foi apontado neste estudo.

[N

Dessa forma, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras

desmembrada nos Institutos de Ciéncias Fisicas e Naturais, de Filosofia e

[o5]

Ciéncias Humanas e no de Letras e Artes, passando o Curso de Pedagogia

fazer parte do Centro de Estudos Sociais Aplicados (Soares, 1985).

Posteriormente, com a elaboracdo do Plano de Reestruturacdo da

Universidade, em 1977, e a aprovacdo do novo Estatuto da instituigdo, em
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1978, ha nova alteragdo na sua estrutura organizacional. Os Centros passam a
ser quatro: o de Estudos Basicos - CEB; o de Ciéncias Sociais - CCSo; o de
Ciéncias da Satde - CCS e o Tecnoldgico - CT. Também os Institutos sofrem

alteracdes e sdo estruturados em Cursos (Estatuto UFMA, 1978).

Como se percebe, esses sucessivos desmembramentos para
ajustar a instituicdo a Reforma Universitaria implantada por um Governo
Ditatorial atingem, de forma crucial, a Faculdade de Filosofia que tem o seu
poder e o seu raio de acgdo cada vez mais reduzidos, assim como o sistema de
formacao de professores que, segundo Brzezinski (1999), tem o seu espago e os

contetdos curriculares formativos fragmentados e desarticulados.

O Curso de Pedagogia

Como ja foi apontado neste estudo, o Curso de Pedagogia tem os

seus remanescentes na Faculdade de Filosofia criada em 1952.

Naquela época, o Curso foi montado em regime seriado e com a
duracdo de trés anos para a formacdo do bacharel, que exerceria a fungao de
técnico em educacdo. Posteriormente, o egresso poderia matricular-se no
Curso de Didactica, com um ano de duracdo, desdobrado em Didactica Geral e
Especial, a fim de titular-se como licenciado, dentro do esquema 3+1 (Decreto-

Lei n®1.190,/39).

Segundo Soares (1985), o Curso de Pedagogia, no seu inicio, tenta
pautar-se por uma proposta pedagodgica voltada para a formacdo geral do
educador, mas o que passa a predominar é o ensino teérico e expositivo,
enfraquecido pela ndo disponibilidade de literatura especializada. Dessa
forma, veicula contetidos identificados, apenas, com métodos, processos e
técnicas, distanciando-se de abordagens mais amplas do processo educacional,

como se este se esgotasse no ambito da propria escola.



185

Desde a sua implantacdo, ainda conforme a autora citada, o
Curso de Pedagogia é mais frequentado por pessoas do género feminino e que
ja militavam no magistério local, as quais acena com a possibilidade de
progressao na carreira profissional, ao lado da satisfacdo de cunho intelectual

que enseja, pelo ingresso num curso de nivel superior (Pereira, 2000).

N

Quanto a estrutura curricular, o Curso ndo sofre maiores
alteracdes, nem mesmo com a aprovacdo da Lei n° 5.540/61 e do Parecer
251/62.52 No entanto, esse Parecer aponta as fragilidades do Curso de
Pedagogia, dando destaque a acusagao de auséncia de contetdo préprio do
Curso, o que reforga as controvérsias sobre a necessidade de manutencdo ou

extingdo do Curso (Silva, 1999).

E no contexto da Reforma Universitaria, face as novas exigéncias
legais, que se realizam modificacdes estruturais, no Curso, com o
desdobramento da Faculdade de Filosofia em Institutos. Ao lado disso, por
forca do Parecer 252/69, é criada a Faculdade de Educacdao - FACED, na
UFMA, funcionando desde 31 de Marco de 1970 vinculada, agora, ao Centro
de Estudos Sociais Aplicados - CESA, com o objectivo de formar recursos
humanos para actuar na area da educacdo. Essa unidade de ensino passa a ser
constituida pelo Curso de Pedagogia e d& suporte as demais licenciaturas,
tendo, para tanto, absorvido os professores das disciplinas pedagogicas,
lotados na Faculdade de Filosofia (Soares, 1985; Proposta de Reformulagao do

Curso de Pedagogia, 2001).

Em 1971, o curriculo da FACED é estabelecido a luz do Parecer
252/69, que define a estrutura curricular do referido Curso, passando a ter um
ndcleo comum e uma parte diversificada, desdobrado nas habilitagdes:

Magistério do Ensino Normal, Administracdo Escolar de 1° e 2° Graus e,

52 O Parecer 251/62 do CFE teve como relator o Professor Valnir Chagas, figura de destaque no cenério
referente a legislacdo educacional brasileira. Esse Parecer estabelece os encargos que caberiam ao Curso
de Pedagogia, na formagdo de professores e especialistas de educagdo para actuacdo nos diversos sectores
relacionados com o campo educativo (Silva, 1999).
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posteriormente, nas habilitagdes: Supervisdo Escolar, Inspecdo Escolar e

Orientacao Educacional.

Face a nova estruturacdo, o Curso de Pedagogia se subdivide em
dois ciclos: o Ciclo Geral de Estudos e o Ciclo Profissionalizante, no qual sao
feitas as opgdes pelas habilitacdes a serem cursadas, ndo podendo exceder

duas por aluno.

Ainda em aditamento a Reforma Universitaria, a FACED é
estruturada em dois departamentos, congregando os seus professores: o de
Métodos e Técnicas em Educacdo e o de Administracdo Escolar, este, mais

tarde, denominado de Fundamentos e Teorias em Educacao.

No entanto, a FACED teve vida curta. Em 1977, a UFMA
promove a implantacdo do Plano de Reestruturacdo da Universidade, os
Institutos e Faculdades sdo extintos e sdo criadas as Coordenadorias de Curso,
auxiliadas por um Colegiado, 6rgdo de natureza deliberativa, no qual tém
assento os diversos departamentos académicos que oferecem disciplinas para a

integracdo curricular do Curso.

Cabe realcar que os diplomas legais mencionados expressam a
politica oficial do periodo, pautada no modelo educacional tecnicista,
implantado pela Ditadura Militar. Segundo Brzezinski (1999), a implantacao
desse modelo foi “rapida e eficaz”, visto ser controlada pelo poder oficial a
impedir maior reaccdo das instituicdes universitarias, “ultrapassando as regras
do direito que o organizam e delimitam; ele (o poder) se prolonga, penetra em
instituigdes, corporifica-se em técnicas e se mune de instrumentos de

intervengao material” (Foucault, 1979 apud Brzezinski, 1999, p. 91).

Ja na década de 1980, quando, paulatinamente, novos espagos de
poder sdao reconquistados pelas instituicdes universitarias, iniciam-se o0s
debates sobre a necessidade de reformulacdo curricular do Curso de

Pedagogia.
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Na UFMA, em 1987, é aprovada a reformulagdo curricular do
Curso que, mesmo sem propor avangos significativos, perduraria até 2002,
quando a nova Proposta Curricular,? que tenta ultrapassar mudangas que se
restrinjam, apenas, a redistribuicdo de cargas horérias e a nova denominagao

de disciplinas, é aprovada.

A nova Proposta Curricular, cujos estudos remontam aos anos
iniciais da década do 1980, leva em conta a necessidade de redefinir as func¢oes
do pedagogo, alargando-as, além de definir o pedagogo, como “um
profissional competente para atuar no ambito dos sistemas educacionais, de
modo especial, no sistema formal e na escola, por considera-los como espacos
privilegiados de decisdes, de formulacdo e concretizacdo de politicas e préticas
educativas que podem contribuir para a construcdo da cidadania de criangas,

jovens e adultos que buscam a escolarizacdo” (Proposta de Reformulagao

Curricular do Curso de Pedagogia, 2001, p. 8).

Ja a Proposta Curricular de 1987, em vigor para os formandos
pesquisados, e aprovada pela Resolucao n° 49/87 - CONSUN (Anexo III), ndo
chega a adoptar formas mais condizentes com o contexto de abertura politica
que avancara no pais, tanto é que mantém, na sua estrutura, a fragmentacao do
Curso, nas multiplas Habilitacdes decorrentes do modelo tecnicista que fora

implantado, sob o comando da Ditadura Militar.

Actualmente, o Curso de Pedagogia, em Sao Luis, funciona no
Campus do Bacanga, com matriculas especificadas para os turnos vespertino e
nocturno, possuindo 596 alunos (semestre 2002.2) e 56 professores,® lotados

nos Departamentos I e II (Imagem UFMA, 2002).

% F em relacdo a esta Proposta Curricular que os formandos de Pedagogia se referem nos seus
depoimentos, denominando-a de “Curriculo Novo”, como veremos mais adiante.
% Dos 56 professores efectivos lotados nos Departamentos de Educagio I e II, denominagio dada aos
Departamentos desde 1978, 19 (340%) sao, apenas, graduados; 7 (12,5%) possuem Curso de
Especializacdo; 24 (42,8 %) possuem Curso de Mestrado e 6 (10,7%), Doutoramento.

Quanto ao regime de trabalho, 39 (69,7%) tém Dedicacdo Exclusiva, 16 (28,5) trabalham 40 horas
semanais e 1 (1,8%), 20 horas (Imagem UFMA, 2002).
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O Colegiado do Curso de Pedagogia é composto de professores
dos proprios Departamentos do Curso e por representantes dos
Departamentos de Filosofia, Sociologia e Antropologia, Psicologia, Economia e
Matematica. Sao esses Departamentos que dao sustentacdo ao Curso, para a
integracdo das acgdes previstas, no denominado Curriculo Pleno da

Licenciatura em Pedagogia.

Além da Licenciatura em Pedagogia, com dois ingressos anuais,
oferecendo 54 vagas em cada semestre, e das actividades de pesquisa e
extensdo que desenvolve, o Curso atende as demais Licenciaturas da UFMA,
ministrando aulas, nas denominadas disciplinas pedagégicas e compondo os
Colegiados desses Cursos; da suporte ao Programa de Pés-Graduagao em
Educacdo e desenvolve Cursos de Especializagdo, cuja temética varia, de
acordo com as solicitacdes provenientes da comunidade (Imagem UFMA,

2002).

Como se percebe, sdo muitas as ac¢des assumidas pelo Curso de
Pedagogia, mas, ainda, ndo suficientes para demarcar um espago, no qual o
seu raio de accdo seja ampliado, de modo a subsidiar, concretamente, no fazer
quotidiano, a construcdo de uma proposta de universidade, como instituicdo
de cunho eminentemente, educativo, que confira a dimensdo pedagodgica a

posicao que lhe é devida.

O Curso de Letras

O Curso de Letras, como o de Pedagogia, tem as suas origens na

Faculdade de Filosofia de Sdao Luis criada em 1952.

Voltado para o estudo das Letras Neolatinas (Portugués, Francés,
Espanhol e Italiano), o Curso era oferecido nas modalidades de Bacharelato e

Licenciatura, adoptando o esquema 3+1, isto é, apds trés anos de estudos
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especificos, o aluno recebia o diploma de bacharel e, para titular-se como

professor, deveria cursar um ano de Didactica.

O Curso de Letras continuou, pois, vinculado a Faculdade de
Filosofia, para a constituicdo da Universidade Catodlica, como ja foi referido

neste estudo.

Com a criagdo da FUM, em 1966, continua o seu trajecto inserido
na Faculdade de Filosofia, até 1970, quando é desmembrado e passa a compor
o Instituto de Letras e Artes - ILA e a situar-se, organicamente, no Centro de
Estudos Gerais - CEG. Esse Instituto, dentro da nova estrutura preconizada
pela Reforma Universitaria, é desdobrado em dois Departamentos
Académicos: o de Estudos Luso-Brasileiros e o de Letras, Artes e

Comunicagdes (Soares, 1985).

Em 1977/78, com a implantacdo do Plano de Reestruturagao da
UFMA (ja mencionado), é criada a Coordenacdo do Curso de Letras, vinculada
ao CEB e os departamentos existentes sdo fundidos no Departamento de

Letras.

Decorrente dessas mudancas, a modalidade de oferta do
Bacharelato é extinta, passando o Curso a oferecer, apenas, a Licenciatura em
Letras, actualmente, em vigor. Essa é a maior reformulacdo curricular
implantada no Curso de Letras, sendo aprovada pela Resolugdo n° 09/86 -

CONSUN, de 25 de Maio de 1986 (Anexo IV).

Actualmente, o Curso de Licenciatura em Letras oferece as
seguintes habilitagdes: Portugués e um dos idiomas - Inglés, Francés, Espanhol

e Alemao, com as suas respectivas literaturas.
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O Curso em andlise funciona no Campus do Bacanga, nos
horérios matutino e vespertino, possuindo 391 alunos (semestre 2002.2) e 39

professores® lotados no Departamento de Letras (Imagem UFMA, 2002).

O Colegiado do Curso de Letras é composto por professores do
Departamento de Letras e por representantes dos Departamentos de Educagao
I e II, Filosofia, Sociologia e Antropologia, Artes, Biblioteconomia e Psicologia.
O elenco das disciplinas oferecidas por esses Departamentos integra o

denominado Curriculo Pleno da Licenciatura em Letras.

Por sua vez, o Departamento de Letras da apoio aos Cursos de
Hotelaria, Turismo, Histéria, Geografia (CCH); Biblioteconomia, Comunicacdo
Social, Ciéncias Contabeis, Servico Social, Ciéncias Imobiliarias e Ciéncias
Econémicas (CCSo); Matematica, Engenharia Eléctrica, Desenho Industrial,
Quimica, Fisica, Quimica Industrial (CCET); Ciéncias Bioldgicas (CCBS),
ministrando aulas referentes a Lingua Portuguesa ou a Lingua Estrangeira, nas

opcOes em que actua.

Além disso, o Curso de Letras coordena e executa Cursos de
Especializacdo para atender as solicitagdes advindas da comunidade.
Actualmente, sao oferecidos os Cursos de Linguistica Aplicada e de Lingua

Portuguesa e Literatura Brasileira.

Desenvolve, também, alguns projectos de extensdo, dos quais
cabe salientar o Nucleo de Cultura Linguistica - NCL criado em 1979, com o
objectivo de oferecer a comunidade cursos de linguas estrangeiras (Francés,
Inglés e Espanhol), sendo que aos alunos carentes da UFMA e aos servidores e

seus dependentes podem ser concedidas bolsas de estudo, mesmo ja

adoptando mensalidade abaixo do valor cobrado por institui¢cdes congéneres.

5 Dos 39 professores efectivos lotados no Departamento de Letras, 14 (35,9%) sdo, apenas, graduados; 9
(23,0%) possuem Curso de Especializacdo; 12 (30,8%) possuem Curso de Mestrado e 4 (10,3%),
Doutoramento.

Quanto ao regime de trabalho, 27 (69,2%) tém Dedicacdo Exclusiva; 10 (25,7%), trabalham 40 horas
semanais e 2 (5,1%), 20 horas (Imagem UFMA, 2002).
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O NCL possuia, no semestre 2002.2, 1228 alunos, distribuidos nos diversos

cursos oferecidos.

Podemos dizer que este é um projecto consolidado e que conta
para o desenvolvimento das suas actividades, além de professores em exercicio
no Departamento de Letras, com os professores aposentados, na qualidade de

prestadores de servicos.

A luz da Resolucao n®2 - CNE/CP, de 19 de Fevereiro de 2002, o
Curso de Letras estd a elaborar o seu Projecto Pedagégico, no qual propde a
reimplantagdo do Bacharelato, levando em conta estudos realizados que
apontam para a necessidade de formacao, em nivel superior, do profissional
que actue como tradutor, intérprete ou revisor de textos, além da continuidade

de oferta da Licenciatura em Letras.

O Curso de Matematica

Em 1968, pretendendo expandir o seu raio de actuagdo, a
administracdo da FUM convida o Professor Gualter Gongalves Lopes,
graduado em Matematica pela Universidade Federal do Ceard - UFC, para
desenvolver um trabalho de preparacdo junto a graduados da comunidade ou
a professores da universidade, com formagdo em outras 4areas do
conhecimento e interessados em ampliar os seus conhecimentos matemaéticos.
Esse trabalho tem em vista o projecto de criacdo, na Sub-Area das Ciéncias
Exactas, vinculada a Faculdade de Filosofia, do Curso de Matematica, na

modalidade de Bacharelato, assim como dos Cursos de Fisica e Quimica.

Dessa forma, no ano seguinte, é criado o Curso de Matematica,

pela Resolucao n°79/69 - CD, de 04 de Janeiro de 1969 (UFMA,1989).

Para compor o reduzido corpo docente, é convidado o Professor

Raimundo Renato Patricio, graduado em Matemaética pela UFC, que chega ao



192

Maranhdo, em 01 de Marco de 1969. No mesmo ano, o quadro de professores é
ampliado, com a chegada da Professora Maria Eufrasia Campos, também

oriunda do Curso de Matematica da UFC.

Em 1971, com a criagdo dos Institutos e Faculdades preconizados
pela Lei 5.540/68, o Curso de Matematica passa a vincular-se ao Instituto de
Ciéncias Fisicas e Naturais do Centro de Estudos Gerais, que congrega os
Departamentos de Quimica, Morfologia, Parasitologia, Matemética/Fisica e

Ciéncias Fisiologicas (Soares, 1985).

Posteriormente, com a elaboracdo do Plano de Reestruturacao da
UFMA (1977/78), os Institutos e Faculdades sdo extintos, dando lugar as
Coordenadorias de Curso, subsidiadas por um Colegiado de natureza

deliberativa, conforme j4 foi situado neste estudo.

No contexto dessas mudancas, é criada a Licenciatura em
Matematica, objectivando formar professores para o ensino de 1° e 2° Graus.
Menos que uma Reformulacao Curricular, é promovida uma adequagao no
curriculo, com o acréscimo das intituladas disciplinas pedagodgicas a serem

oferecidas aos alunos que optassem pela Licenciatura.

Segundo depoimentos prestados pelo Professor Raimundo
Renato Patricio®, ja na criacdo da Licenciatura em Matemadtica, as disciplinas
pedagodgicas passam a ser apelidadas de GIAS, numa alusdo ao término dos
vocabulos (pedagogia, sociologia, psicologia). Pelo visto, uma forma pejorativa
de considera-las, ja que originarias da area social, ndo se enquadrando, pois,
no que as Ciéncias Exactas, de um modo geral, propugnam como

conhecimento dotado de “rigor cientifico”.

Objectivando promover novas mudancas no Curso de

Matematica, apds estudos realizados, inclusive, com a colaboracdo de

%  Como forma de complementar as informagdes sobre a contextualiza¢do sécio-histérica do Curso de
Matematica, ouvimos, no dia 10/11/05, o Professor Marco Anténio F. de Aratjo, actual Coordenador do
Curso e o Professor Raimundo Renato Patricio, um dos fundadores do Curso, em 23/02/06.
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professores de outras universidades que participavam, em Sao Luis, de uma
reunido regional da Sociedade Brasileira de Matemaética, é aprovada, pela
Resolugao n° 18/82 - CONSEPE, de 26 de Maio de 1982, a Proposta de
Reformulacdo Curricular do Curso, nas modalidades de Licenciatura e

Bacharelato, ainda, em vigor.

Actualmente, o Curso de Matematica funciona no Campus do
Bacanga, nos turnos Vespertino e nocturno, possuindo 336 alunos (semestre

2002.2) e 39 professores?”, lotados no Departamento de Matematica.

O Departamento de Matemética da sustentacdo, ministrando
disciplinas aos seguintes Cursos da UFMA: Desenho Industrial, Ciéncia da

Computacao, Engenharia Eléctrica, Fisica, Quimica e Quimica Industrial.

Em 1998, teve o seu Curriculo validado pela Resolugao n°79/98 -
CONSEPE, actualmente em vigor, mas passando por analise, tendo em vista a

necessidade de atender aos preceitos emanados das DCN (Anexo V).

Analisando o Curso de Matematica nas duas altimas décadas,
percebemos que, mesmo havendo tentativas, o Curso ndo passou por
reformulacdes curriculares capazes de redireccionar a sua trajectoria. Foram
formadas comissdes, realizados debates, mas nenhuma proposta foi finalizada,
registando-se, apenas, mudancas em programas de disciplinas e adicao de

disciplinas electivas.

Actualmente, o Curso de Matemaética mostra-se empenhado na
elaboracdo do seu Projecto Pedagoégico, de modo a dar cumprimento a
legislagdo federal vigente. Os estudos em desenvolvimento apontam para a
necessidade de separar a Licenciatura do Bacharelato, dotando cada uma das

habilitagdes das suas préprias caracteristicas, assim como para a necessidade

57 Dos 39 professores lotados no Departamento de Matematica, 19 (48,7%) sdo, apenas, graduados; 6
((154%) possuem Curso de Especializacdao; 10 (25,7%) possuem Curso de Mestrado e 4 (10,2%),
Doutoramento.

Quanto ao regime de trabalho, 24 (61,5%) tém Dedicacao Exclusiva e 15 (38,5%) trabalham em regime
de 40 horas semanais.
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de romper com a rigidez curricular que tem impedido a adopcao de modelos
de formacdo mais condizentes com a realidade social do Estado do Maranhéao

(Minuta do Projecto Pedagogico de Matematica, 2005).

O Curso de Ciéncias Biolégicas

O Curso de Ciéncias Biolégicas teve a justificacdo da sua criacéo,
em 1982, alicercada no compromisso da UFMA de contribuir para a realizagao
de estudos do meio ambiente, da fauna e flora maranhenses que, conforme
diagnosticos realizados, estavam a margem de pesquisas e estudos mais
consistentes. Para tanto, contou com a participacdo do eminente cientista
brasileiro, Professor Warwick Estevam Kerr,?® que deixara a direccdo do
Instituto Nacional de Pesquisas da Amazoénia - INPA e demonstrara interesse
de continuar a trabalhar no Norte/Nordeste do pais. Dessa forma, aceita o
convite do Reitor da UFMA e, dando mostras do seu espirito empreendedor,
inicia o processo de implantagao do referido Curso, instalando o seu Gabinete,
nas modestas instalagdes do Laboratério de Hidrobiologia - LABOHIDRO,
situadas na Praca Gongalves Dias (Marques, 2005 apud Faria, 2005).

O LABOHIDRO fora previsto no Estatuto de 1978, como Orgéo
Suplementar®® e contava com um pequeno grupo de professores e
pesquisadores para a realizacdo de estudos e pesquisas. Esses professores e
pesquisadores, com os professores de Psicologia, formavam o Departamento
de Psicologia e Biologia vinculado ao CEB. O motivo alegado para essa fusao

incomum fora o ntimero reduzido de professores, em ambos, a impossibilitar,

%8 O Professor Warwick Estevam Kerr, geneticista, especialista em abelhas, com mais de 580 artigos
publicados, foi o primeiro brasileiro eleito membro estrangeiro da Academia Nacional de Ciéncias dos
Estados Unidos, em 1990. No Maranhdo, coordenou os trabalhos de criagdo do Curso de Ciéncias
Biol6gicas da UFMA e, mais tarde, exerceu o cargo de Reitor da Universidade Estadual do Maranhao -
UEMA. Pelos servicos prestados ao Maranhao, a Assembleia Legislativa do Estado concedeu-lhe o titulo
de Cidadao Maranhense, em 1988.

% Os Orgaos Suplementares foram criados com a fungio de subsidiar as actividades de ensino, realizar
pesquisas e desenvolver programas de extensdo. Os Orgdos previstos no Estatuto de 1978, além do
LABOHIDRO, foram: Biblioteca Central, Ntdcleo de Processamento de Dados, Imprensa Universitaria,
Ntcleo Superior de Estudos Maranhenses, Museu Universitario, Ntcleo de Esporte e Laboratério de
Tecnologia Farmacéutica (Estatuto UFMA, 1978).
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legalmente, a constituicdo de dois Departamentos Académicos. No entanto, na

prética, os dois grupos funcionavam separadamente.

Em 1982, considerando que o ntmero de professores dos dois
segmentos aumentara significativamente e que ja se planeava a criacdo do
Curso de Ciéncias Bioldgicas, da-se o desdobramento, sendo que o recém-

criado Departamento de Biologia® se vincula ao Centro de Ciéncias da Satude

(Araajo, 2005).

Nesse mesmo ano, é criado o Curso de Ciéncias Bioldgicas, nas
modalidades de Bacharelato e Licenciatura, contando para o seu
funcionamento imediato, com os professores advindos do LABOHIDRO, com
professores visitantes e professores convidados pelo Professor Kerr, oriundos

de vérias regides do pais e mesmo do exterior.6!

Dessa forma, o Curso cresce, consolida-se e conquista espago na
comunidade maranhense e no cenario universitario local e nacional. E notéria
a forma como o Professor Kerr foi construindo a sua equipe seleccionada entre
0os proprios alunos que, deslocando-se para realizarem estudos de Pos-
Graduacao, apés o término do Curso, retornam e, actualmente, constituem o

corpo docente do referido Curso.

Quanto ao Plano Curricular do Curso, passa, em 1986, pela
primeira reestruturagao, tendo em vista o melhor aproveitamento do potencial

do corpo docente.

Com a extingdo do Ciclo de Estudos Bésicos e a supressao da

disciplina Prética Desportiva, foi proposta, em 1994, uma alteracdo curricular

80 O desdobramento referido foi aprovado pela Resolucdo n®11/82 - CONSUN, de 29 de Novembro de
1982.

61 Leccionaram no Curso de Ciéncias Biol6gicas, nessa época, o director do Jardim Botanico de Nova
York, um professor austriaco especialista em sapos, entre outros (Marques,2005 apud Faria e Montenegro,
2005).
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relativa a carga horaria e a redistribuicdo de disciplinas, de modo a melhor

compor o curriculo do Curso®?(Anexo VI).

Actualmente, o Curso de Ciéncias Biologicas funciona no
Campus do Bacanga, possuindo 159 alunos na Graduacdo, com ingresso anual
de 40 candidatos. O corpo docente permanente do Curso é constituido por 20

professores lotados no Departamento de Biologia.®3

Mesmo desdobrado em Bacharelato e Licenciatura, geralmente,

os alunos cursam as duas modalidades oferecidas.

Como se torna perceptivel, o Curso de Ciéncias Biolégicas tem-se
empenhado na titulacdio dos seus professores e demonstra zelar pela
manutencao das representacdes positivas que se originaram na sua criacdo,
quando um cientista de notério saber o credenciou. Basta dizer que, na
proposta de Alteracao Curricular de 1994, na Apresentacdo, local em que o
Curso é identificado, é destacado o nome do Professor Kerr como o seu
criador, possivelmente, pelo significado que esse facto tem para os actores que

fazem o Curso.

Cabe destacar, também, o fenémeno de simetria invertida que se
evidencia no Curso, quando a equipe inicial investe na preparagao dos alunos
que seriam os futuros professores, na tentativa de dar continuidade a um
trabalho que traz a marca da equipe fundadora, ressaltada na pessoa do

Professor Kerr.

62 A proposta de Alteragao Curricular do Curso de Ciéncias Biologicas foi aprovada pela Resolucéo n°
06/94 - CONSUN, de 11 de Julho de 1994.

8 Dos 20 professores lotados no Departamento de Biologia, 2 (10%) sdo apenas graduados; 1 (0,5%)
possui curso de Especializagdo; 4 (20,0%) possuem Curso de Mestrado e 13 (65,0%), Doutoramento.
Todos os professores trabalham em regime de Dedicacao Exclusiva (Imagem UFMA, 2002).



CAPITULO 7

CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Preliminarmente, convém dizer que, antes mesmo de ser
constituida a amostra, elegemos os Cursos de Licenciatura, levando em
consideracdo que cada Centro/Area de Conhecimento fosse representado na
nossa investigacdo. Dessa forma, foram escolhidos os Cursos de Licenciatura
em Pedagogia (Centro de Ciéncias Sociais - CCSo); em Letras (Centro de
Ciéncias Humanas - CCH); em Matematica - Centro de Ciéncias Exactas e
Tecnologia - CCET) e em Ciéncias Bioldgicas (Centro de Ciéncias Bioldgicas e
da Saade - CCBS). Assim, terfamos abarcado, com o nosso estudo, um
universo mais heterogéneo e que, por sua vez, perpassa toda a UFMA em

termos de geracdo e transmissao do conhecimento.

Dessa forma, fazem parte desta investigacdo 64 sujeitos, assim
distribuidos: 10 alunos formandos de cada um dos Cursos escolhidos; 5
professores, também, de cada um dos Cursos referidos e os 4 coordenadores

destes Cursos, respectivamente.

7 .1. O PERFIL DOS FORMANDOS

Inicialmente, cabe fazer uma breve referéncia aos tracos que
caracterizam o perfil do aluno universitdrio, de um modo geral, e do aluno das
Licenciaturas, de forma mais especifica, levando em consideragao o foco deste

estudo.

No mundo contempordneo, cada vez mais a escolaridade se

estende e se multiplica, atraindo para o espago escolar pessoas que, ao
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alcancarem a universidade, nele buscam inserir-se, por razdes que vao desde a
busca de uma formagdo graduada até as relacionadas com o processo de
educacao continuada, logo, “coextensivo a duracdo da vida” (Raposo, 2001, p.

19).

Tratando-se do aluno universitario da graduagdo, cabe destacar
antes de tudo, a heterogeneidade que o caracteriza demarcada por factores,
como: a sua origem cultural, o seu percurso escolar, a sua idade e género, as

suas motivagOes e expectativas, entre outros (Valadas, 2001).

Situando, especificamente, o aluno universitario brasileiro, esses
factores mostram-se exacerbados, possivelmente, em razao da desigualdade
social que caracteriza grande parte da populacdo do pais, e que tem

comprometido o acesso ao ensino superior em institui¢cdes publicas.

Como é sabido, a escola ptublica, nos niveis fundamental e médio,
ao tornar-se mais acessivel a populacio de baixo rendimento deixa de
preencher os requisitos de qualidade que lhe sdo impostos pelos grupos
econdémicos e culturais hegemonicos. Consequentemente, denota perda de
credibilidade, ao ser transfigurada por representagdes discriminatérias que a
caracterizam como escola para os filhos dos outros (grifo nosso). Nao
pretendemos refutar os dados que demonstram os baixos niveis de qualidade
da escola basica publica, apenas, argumentamos que esses dados sao
levantados, tendo por parametro a cultura dos grupos que defendem os seus
interesses, ao situar a qualidade do ensino, como algo universal e neutro,
dentro de um processo de discriminagdo mascarada em relacdo a escola

publica (Garcia, 1982).64

Esse fendémeno, segundo os estudos apontam, contribuiu,

consequentemente, para a expansao do sistema privado de ensino, que passa a

64 Para um estudo especifico sobre a democratizacdo da escola publica no pais, consultar, também,

Saviani, 1978, 1982; Haddad, 1992; Cunha, 1991; Ribeiro,1991.
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absorver os alunos oriundos das camadas da populagao que podem arcar com

a responsabilidade financeira de prové-lo.

Nesse contexto, segundo estudos realizados por Silva Jr. e
Sguissasdi (2001), a universidade publica, mesmo parecendo desgastada pela
falta do apoio do préoprio Governo, tem resistido ao descrédito, tornando-se,
contraditoriamente, menos acessivel ao aluno oriundo das escolas publicas
que, além de egressos de Cursos cujo ensino é considerado de qualidade
questionédvel, ndo frequenta cursos preparatorios de contetdo para enfrentar a
disputa por vaga numa universidade publica. Isso sem adicionar as
deficiéncias de natureza alimentar, habitacional, de assisténcia a saude, de
transporte e tantas mais, com que se defronta no seu quotidiano. Dessa forma,
quando consegue ultrapassar essas barreiras e ingressar na universidade, a
opcao desse aluno é feita, muitas vezes, levando em conta um Curso de menor
procura para o qual a pontuagdo dos acertos a ser conseguida, também, é
menor. Os alunos dos Cursos de Licenciatura parecem ai incluidos, quando se
consideram menos capacitados, contribuindo para tanto, as representac¢des
negativas que absorveram e a disputa desigual,®® para ingresso nos Cursos

considerados “nobres” .66

Como é perceptivel, os candidatos procedentes das camadas
populares menos favorecidas passam a lidar com a ilusao de possivel ascensao
social, via ingresso na universidade. Para Freitag (1980), fica encoberto o facto
de que se d4 a institucionalizacdo “de chances formalmente iguais, mas
factualmente inexistentes” (Freitag, 1980, p. 69), o que pode contribuir para

aumentar as frustracdes e diminuir a auto-estima desses candidatos.

65 Actualmente, estdo em discussdo, no pais, politicas que tentam modificar as formas de acesso as

universidades publicas, com a previsdo de reserva de vagas para alunos oriundos de escolas publicas,
assim como para os afro- descendentes e indigenas.

66 Ainda hoje, nas conversas do quotidiano universitario, os Cursos de Direito, Medicina, Odontologia,
Ciéncia da Computacdo e Engenharia Eléctrica sdo designados de “nobres”, termo decorrente do
prestigio social que os referidos Cursos alcancaram.
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Assim, os candidatos que detém algum capital econémico ou
cultural podem ter mais chances de serem seleccionados nos referidos exames,
uma vez que esse tipo de capital lhes permite posicdo privilegiada nesta
disputa. Sabe-se que a institui¢do universitdria, no seu percurso, ao encarregar-
-se da preparagao dos quadros dirigentes, tem contribuido para a reprodugao
de privilégios (Bourdieu, 2002), a permitir a manutencdo de um capital
simbolico, no qual “(...) os titulos escolares representam auténticos titulos de
propriedade simbdlica que dao direito as vantagens de reconhecimento”

(Bourdieu, 1989 apud Pereira, 2000, p. 79).

Como forma de complementar a caracterizagdo do aluno
universitario da instituicdo em andlise, mostramos alguns dados levantados
sobre o Processo Selectivo Tradicional - 2002, a partir do Questionario
Sociocultural respondido pelos candidatos, cuja sistematizacao recaiu, apenas,
sobre os que foram seleccionados. Apresentamos essa complementagao mesmo
sabendo que o questiondrio ndo contempla a opgao de Curso dos candidatos e
que ndo comporta uma andlise comparativa com os dados recolhidos para o

presente estudo que adopta outros principios metodolégicos.

Dos 1.036 candidatos seleccionados no referido Processo
Selectivo, 990 responderam ao questiondrio, correctamente, dos quais 51,9%
sao do género masculino e 48,1% do feminino; 92,2% sao solteiros; 41,0% tém a
idade na faixa de 18 a 19 anos e 18,4% tém menos de 18 anos; apenas, 5,2% tém
mais de 30 anos; 80,6% concluiram o Ensino Médio, em Sao Luis e 31,7% sao
oriundos de escolas publicas; 62,8 % nunca trabalharam e 84,3% fizeram todo o
Ensino Médio no horério diurno; 73,8% frequentaram cursos pré-vestibulares®”
de um semestre a mais de dois anos; 21,2% se submeteram ao Processo
Selectivo pela primeira vez, sendo que 19,4% ja concorreram quatro ou mais

vezes ao referido exame; 88,5% moram com a familia; 47,0% autodenominam-

87 Actualmente, o préprio poder publico tem subsidiado cursos preparatérios, sob a denominagio de
Vestibular da Cidadania, para os candidatos oriundos das escolas publicas, de modo a prepara-los para
os exames seletivos de ingresso na universidade, com a duracao de seis meses a um ano.
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se de brancos, 38,1% de “pardos”, 8,7% de pretos, 4,2% de amarelos e 2,0% de
indios (DEC/PRH/UFMA, 2002).

Em relacdo a idade dos seleccionados, percebe-se que ha uma
tendéncia dos candidatos mais jovens a conseguirem um maior namero das
vagas oferecidas. Quando somamos os indices alcancados pelos candidatos na
faixa de 18 a 19 anos, com os que tém menos de 18 anos, perfazendo a

percentagem de 59,4%, apontamos essa tendéncia, na UFMA.

Alguns autores consideram a valorizagdo da precocidade na
escola como mais um dos mecanismos ideolégicos a “transformar privilégios
sociais em privilégios naturais” (Bourdieu apud Pereira, 2000, p. 88), ou seja,
relacionam a precocidade com dom, com o talento (grifo nosso), afastando-a

das analises que a associam as condi¢des socioecondémicas e culturais do aluno.

N

Quanto a situacdo familiar, 87,8% das familias possuem casa
propria, sendo que a maior incidéncia do rendimento familiar mensal (27,6%)
recai da na faixa que ganha de mais de 5 a 10 saldrios minimos;® 18,8%, na
faixa de 10 a 20 e 10,0%, na faixa que se estende a mais de 20 salarios minimos.
Ja para 3,2%, o rendimento familiar é de, apenas, 1 salario minimo; para 6,5% é
mais de 1 a 2; para 11,3% é de mais de 2 a 3 e para 22,8% é de mais de 3 a 5
salarios minimos (DEC/PRH/UFMA, 2002).

Somando-se os indices de renda das familias que ganham,
mensalmente, de mais de 3 a 10 salarios minimos, alcanca-se a percentagem de
50,4%, logo, onde esta situada a metade das familias dos candidatos

seleccionados.®®

68 Em 2002, 0 salario minimo correspondia a R$ 200,00, em torno de U$ 85 doélares.

69 Para uma melhor compreensio do contexto, apresentamos alguns dados socioeconomicos e
populacionais referentes ao Estado do Maranhao, espaco territorial brasileiro, onde se realiza este estudo.

O Maranhédo possuia, em 2002, 5.820.248 habitantes, distribuidos numa area de 331.983,293 km?2,
tendo 2.588.919 pessoas de mais de 10 anos, consideradas economicamente ativas. Dessas pessoas, 47,61 %
tinham rendimento mensal de até 1 saldrio minimo e 5,01% mais de 2 a 3 salarios minimos. J4 no grupo
que ganhava mais de 2 a 5 salarios minimos, estava situada 3,62% desta populagdo; no de mais de 5 a 10,
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Levando em consideracdo ser o Maranhdo um dos Estados mais
pobres da Federacdo, possuindo um Indice de Desenvolvimento Humano -
IDH70 classificado Médio, de 0,636, o menor do Nordeste (Dados IBGE, 2000),
uma populacdo de 26,6% de analfabetos de mais de 15 anos de idade e com
uma populacdo cuja escolaridade é, em média, de 2 a 3 anos (Censo IBGE,
2000), torna-se necessaria uma reflexao sobre o significado que alcanca, para as
familias de baixo rendimento, arcar com a responsabilidade financeira de

manter um filho na universidade.

Por outro lado, precisa ser levado em consideragdo o nivel de
expectativas gerado em torno dessa conquista e a pressdo que as referidas
expectativas passam a exercer no proprio aluno que, como mostramos,
depende da familia, social e financeiramente. As aspiracdes, bem como as
representacdes que giram em torno dessas expectativas, possivelmente, podem
impregnar todo o espaco familiar, cujos membros, de forma expressa ou técita,
investem nesse aluno e na sua graduagdo, com consequente atribuicdo de

diploma, vislumbrando algum tipo de retorno e ascensdo social.

A visdo panoramica apresentada deve servir de cendrio para a
compreensdo deste estudo, que se constréi neste chao, perpassado por
circunstancias que se tornam indissocidveis do contexto, quando se tenta, a
partir, antes de tudo, da percepcdo, construir o processo que, no caso, é
percorrido pelos formandos dos Cursos de Licenciatura, na sua trajectéria

quotidiana.

Tratando-se, pois, dos Cursos em andlise, no perfil dos

formandos pesquisados que passamos a compor, tornam-se perceptiveis as

2,72%; no de mais de 10 a 20, 0,62% e mais de 20 salarios minimos, 0,46%, registrando, também, uma
percentagem de 22,40% sem rendimento (Maranhdo em Dados, 2003).

0 O indice de Desenvolvimento Humano - IDH - mede o estadio de desenvolvimento dos diversos
paises/estados/cidades, levando em conta uma selegdo de pardmetros sociais e econémicos
fundamentais, dos quais os componentes essenciais para o calculo sdo: a perspectiva de vida, a educacao
e o rendimento per capita (www.undp.org/hde).
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marcas e os tracos impressos pela linguagem, pela coloracdo, pelos costumes,

no contexto sociocultural, econémico e geografico do Maranhao.

A seguir, apresentamos, de forma mais especifica, os dados de

identificacdo dos formandos que participaram no nosso estudo.

Tabela 1 - Distribui¢ao dos formandos segundo o género, por curso

Curso Masculino Feminino Total
Absoluto % Absoluto % Absoluto %
Pedagogia 1 10 9 90 10 100
Letras 1 10 9 90 10 100
Matematica 5 50 5 50 10 100
C. Biologicas 4 40 6 60 10 100
Total 11 27,5 29 72,5 40 100

Como vemos, 72,5% dos formandos pesquisados sdo do género
feminino, sendo que no Curso de Pedagogia e de Letras esta representacdo é
de 90,0%, fenémeno comum nos Cursos de Licenciatura, sobretudo nas areas

sociais e humanas.

Estudos realizados por Costa (1995), baseados em Apple (1987),
situam a feminizacdo do magistério no pais, como decorrente do processo de
industrializacdo e de wurbanizacdo, quando os campos profissionais se
multiplicaram e atrairam os homens para o0s seus quadros.
Concomitantemente, o crescente controle do Estado em relacao a escola dela
afasta o docente do género masculino que exercia o magistério de modo mais
informal e conjugando-o com outras ocupacdes. Esse espaco passa a ser
preenchido, paulatinamente, pelas mulheres, consideradas mais afeitas ao
controlo e a submissdo, por um sistema de poder patriarcal que as dominara

durante séculos.

No exercicio de uma actividade considerada “extensao do lar”, as

mulheres estariam protegidas e, ao mesmo tempo, “exercitariam a sua
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‘vocagdo maternal’, mantendo-se resguardadas do agressivo e competitivo
mundo masculino” (Costa, 1995, p. 170). Portanto, vista como “vocagao”, a
escolha do magistério, pelas mulheres, é considerada chamamento, sacerdécio,
nao comportando, pois, reivindicagdes de natureza salarial e de poder, por
parte do grupo (Bruschini, 1981; Apple, 1987 apud Costa, 1995; Nogueira, 2004;
Chamon, 2005).

Esse tipo de identificacdo consolida-se e adquire um cardcter
essencialista que considera natural, nas mulheres, a afectividade e a
sensibilidade (Louro, 1989 apud Costa, 1995; Veiga et al., 2001) tidas como
necessarias para o exercicio do magistério, principalmente nas escolas

elementares.

Convém especificar que, mesmo sendo quase absoluto o exercicio
da docéncia, no Ensino Fundamental, por pessoas do género feminino, nota-se
j&, nas ultimas séries desse nivel de ensino e no Ensino Médio, que o nimero
tende a diminuir, fenémeno que se estende ao Ensino Superior. Segundo
Bruschini (1981), esse fenémeno decorre de um circulo vicioso intitulado pela
soci6loga francesa Evelyne Sullerot de “lei do rendimento e do prestigio”.
Dessa forma, as mulheres ingressam em profissdes que perdem prestigio,
motivo pelo qual passam a ser campos de trabalho menos requisitados pelos
homens. Gradativamente, essas ocupagdes, a0 perderem a sua importancia,
também, oferecem saldrios menores que, mesmo assim, sdo disputados pelo

crescente contingente de mulheres a procura de espaco no mundo laboral.

Cabe destacar que, apesar de todas essas injungdes, pouco a
pouco, a mulher, com a eclosdo dos movimentos feministas na Europa e nos
Estados Unidos, numa luta cujos resultados ja se tornam visiveis, vai
conquistando outros espagos profissionais no mercado de trabalho (Fragoso e

Andrade, 2002).
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Actualmente, quando algumas correntes interpretativas
defendem o carécter construido de todo o conhecimento, nele se incluindo as
relagdes de género, ja ha referéncias sobre a escolha profissional que a situam
relacionada com injung¢des circunstanciais. Mesmo ainda havendo grande
parte da sociedade e menor parte de professores a conceber a profissao
docente como vocacdo prépria da mulher (grifo nosso), sdo perceptiveis

“

aspectos voltados para a participagdo feminina num trabalho “com
repercussao social, no qual [as mulheres] encontrem remuneracdo e
oportunidade para outras formas de realizagdo pessoal que ndo apenas os

filhos, a familia, o lar” (Costa, 1995, p. 181).

Quanto ao estado civil, apenas 3 dos formandos sao casados, dos
Cursos de Pedagogia, de Letras e de Matematica (1 por Centro). Ja 3 de

Pedagogia e de Letras e 1 de Matematica tém filhos.

Tabela 2 - Distribuicao dos formandos segundo o curso, por idade

Idade | Pedagogia Letras Matematica | C.Bioldgicas
Total
(Anos)
Absoluto % Absoluto % Absoluto % Absoluto % Absoluto %
22a24 3 30 6 60 3 30 3 30 15 37,5
25a27 3 30 2 20 5 50 5 50 15 37,5
28 a 30 2 20 1 10 1 10 2 20 6 15,0
31a33 1 10 1 10 1 10 - - 3 7,5
34 a 36 - - - - - - - - - -
37 1 10 - - - - - - 1 2,5
Total 10 100 10 100 10 100 10 100 40 100,0

sendo que o grupo mais jovem é o de Letras e o mais velho o de Pedagogia

Em relacdo a idade, os formandos tém em torno de 25 anos,

(com 24,8 anos e 27,1 anos, respectivamente).

1999.2 e, quanto ao término, entre 2001.2 a 2002.2. Poucos trancaram os Cursos,

Quanto ao ingresso nos Cursos, ha uma variacdo entre 1991.2 a
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somente 1 de Matematica, por questdes profissionais e 2 de Ciéncias

Bioldgicas, por problemas de satide.

Como se mostra perceptivel, a idade dos formandos dos Cursos
de Licenciatura é maior do que para o conjunto dos Cursos, se considerarmos
os dados referidos anteriormente, fenémeno que pode indicar dificuldades no

ingresso ou no percurso, de qualquer forma, problemas na sua trajectéria

escolar.
Tabela 3 - Distribuicdo dos formandos segundo a dependéncia
administrativa das escolas de procedéncia do Ensino Médio, por curso
Escolas Puablicas | Escolas Particulares Total
Curso
Absoluto % Absoluto % Absoluto | %
Pedagogia 4 40 6 60 10 100
Letras 2 20 8 80 10 100
Matematica 9 90 1 10 10 100
C. Biologicas 5 50 5 50 10 100
Total 20 50 20 50 40 100

Como vemos, metade dos alunos formandos vém de escolas

publicas, sendo que destes, 90,0% sdo do Curso de Matematica.

Tabela 4 - Distribuicao dos formandos segundo a condi¢ao de moradia por
curso

Moram por conta Moram com os
propria pais ou parentes Total
Curso Absoluto % Absoluto % | Absoluto | %
Pedagogia 3 30,0 7 70,0 10 100
Letras 2 20,0 8 80,0 10 100
Matematica 3 30,0 7 70,0 10 100
C. Biolégicas 2 20,0 8 80,0 10 100
Total 10 25,0 30 75,0 40 100

A Tabela mostra que a maioria dos formandos mora com os pais
ou com parentes, atingindo uma percentagem de 75,0%. Alias, este fenémeno
dos filhos maiores de idade continuarem morando com os pais, até adquirirem
estabilidade financeira, torna-se cada vez mais comum, merecendo estudos

que o analisem, como fenémeno dos tempos actuais.
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Quanto a ocupagado profissional dos formandos pesquisados, 17
ja sdo professores, sendo que, destes, 3 sdo professores em escolas publicas e os
demais, em escolas particulares, dos quais 6 sdo regidos pela Consolidacdo das
Leis do Trabalho - CLT,”! 4 disseram que sdo professores temporarios’? e 4 nao
informaram. Dos demais, 4 sdo estagidrios e 1 é bolseiro na prépria UFMA, 4

exercem profissoes diversificadas e 14 ainda ndo trabalham.

Tabela 5 - Distribuicao dos formandos, segundo o nivel de instrucao dos
pais

Grau de instrucao
PAI MAE
Curso Supe | Mé | Fun | Alfa | Anal | Supe | Mé | Fun | Alfa | Anal
rior | dio da | beti | fabe | rior | dio da | beti | fabe
men | zado | to men | zado | to
tal tal
Pedagogia 2 1 4 3 - 1 4 3 1 1
Letras 4 5 1 - - 4 5 1 - -
Matematica 1 3 4 2 - 1 5 3 - 1
C.Biologicas | - 3 7 - - - 6 4 - -
Total 7 12 16 5 - 6 20 11 1 2
% 17,5 | 30,0 | 40,0 | 12,5 15,0 | 500 | 275 | 25 5,0

Como mostra a tabela, a maioria dos pais dos formandos possui
instrugdo de nivel médio, seguida pelos que possuem instrucdo de nivel
fundamental, o que pode explicar a grande expectativa que depositam no que

se refere a ascensao social dos filhos, via formacado de nivel superior.

"L A Consolidacio das Leis do Trabalho - CLT - define as normas que regulam as relacdes individuais e
colectivas de trabalho entre o empregador e a empresa que admite, assalaria e dirige a prestagdo pessoal
de servigo. Criada pelo Decreto-lei n° 5.452, de 1° de Maio de 1943, a referida Lei j4 foi alterada sucessivas
vezes para adaptar-se as exigéncias das relagdes de trabalho do mundo moderno e, actualmente, tramita
no Congresso Nacional um projecto de lei, codificando essa legislagdo, modernizando-a e
compatibilizando-a com a Constituicao da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988.

72 530 denominados de professores temporarios os que trabalham por tempo determinado, muitas vezes,
sem contrato de trabalho.
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7 . 2. O PERFIL DOS DOCENTES

Para melhor compor este estudo, apresentamos, a seguir, os

dados de identificacdo dos docentes pesquisados.

Tabela 6 - Distribuicao dos docentes segundo o género, por curso

Curso Masculino Feminino Total
Absoluto % Absoluto % Absoluto %
Pedagogia - - 5 100 5 100
Letras 1 20 4 80 5 100
Matematica 4 80 1 20 5 100
C. Biolégicas 2 40 3 60 5 100
Total 7 35 13 65 20 100

Entre os professores pesquisados, também, ha predominancia do
género feminino, excepto no Curso de Matemadtica onde os do género
masculino constituem maioria. Este fenémeno pode decorrer das resisténcias
culturais que alguns sectores apresentam em relacdo ao trabalho feminino, no
caso, nas areas de ocupacdo mais técnicas que continuam a defender teses, nas
quais as mulheres sdo identificadas como ndo vocacionadas (grifo nosso) para

lidar com nameros e operagdes cientificas mais abstractas.

Todos os docentes pesquisados fizeram concurso publico para
ingresso na UFMA e apenas 1 dos entrevistados ndo tem Dedicacdo Exclusiva.

O seu regime é de 40 horas semanais de trabalho.

Tabela 7 - Distribuicao dos docentes segundo a idade, por curso

Total

Idade |Pedagogia | Letras | Matematica | C.Bioldgicas

(Anos) Absoluto | %
34 a 39 1 - 2 2 5 25,0
40 a 45 3 - 1 1 5 25,0
46 a 51 1 4 2 7 35,0
52a57 - 2 2 10,0
58 a 61 - 1 - 1 5,0

Total 5 5 5 5 20 100,0
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Conforme demonstrado, o grupo de docentes situado nas
menores faixas de idade é o do Curso de Pedagogia e, na maior, é o grupo do
Curso de Letras. No entanto, do total dos entrevistados é o grupo na faixa

etaria entre 46 a 51 anos que predomina.

Tabela 8 - Distribuicao dos docentes segundo o tempo de servico, por curso

Tempo Total
de Pedagogia | Letras | Matematica | C.Biol6gicas
Servico
(Anos) Absoluto | %
lab - - - 1 1 5,0
7al2 5 2 2 1 10 50,0
13a18 - - 1 2 3 15,0
19a24 - 2 2 1 5 25,0
25a30 - - - - - 0,0
31a33 - 1 1 5,0
Total 5 5 5 5 20 100,0

O quadro mostra que metade dos docentes entrevistados tem

entre 7 a 12 anos de servico na UFMA.

Mesmo entendendo que a idade cronolégica ndo pode ser
considerada como um factor determinante de condutas, assim como que os
estudos sobre o ciclo de vida profissional dos docentes nao podem enquadra-
los em fases sequencialmente organizadas, torna-se pertinente inserir neste
estudo, quando sdo referidas as categorias sobre idade e tempo de servigco na
docéncia, algumas incursdes relativas a temética para o que nos reportamos

aos estudos desenvolvidos por Huberman (2000).

Os resultados obtidos por Huberman apontam aspectos
constantes observados no percurso profissional docente, que foram agrupados
nas fases: entrada/tacteamento, estabilizagdo, diversificagdo/questionamento,

serenidade/conservadorismo e desinvestimento.

A entrada na carreira, perfazendo um periodo de 1 a 3 anos, pode

corresponder as descobertas, ao entusiasmo inicial, a oscilagdo diante das
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situacdes imprevisiveis, a constatacao da distancia entre o idealizado e a
realidade quotidiana da sala de aula. E, também, nesta fase que, comummente
o professor explora possibilidades dentro das demarcacdes apresentadas pela

instituicao escolar.

Na fase de estabilizacdo (4 a 6 anos de carreira), consolida-se o
repertério pedagogico do docente, ao mesmo tempo que faz as suas escolhas
subjectivas, isto é, percebe-se como professor “quer aos seus olhos, quer aos
olhos dos outros” (Huberman, 2000 p. 40). E, pois, nesta fase que a identidade
profissional deve aflorar de forma mais espontdnea, implicando num
distanciamento de outras identidades e na auto-absorcdo do sentimento de
pertenca a profissdo docente. Nessa altura, o professor sente-se mais capaz,
torna-se confiante e com disposicdo para enfrentar situagdes complexas ou
imprevisiveis. Sente-se, também, com mais liberdade para fazer as suas
escolhas, bem como para exercer a autoridade advinda da sua posi¢do como

professor.

Ja na fase de diversificagdo (7 a 25 anos de carreira), os docentes
passam a desenvolver experiéncias pessoais, a diversificar o uso do material
didéctico, a redistribuir os contetidos programaticos, mostrando-se, também,
mais motivados e criativos. Cronologicamente, os professores atingem a
metade da carreira, o que provoca, muitas vezes, o repensar sobre as escolhas
feitas. Muitos decidem continuar, definitivamente, na profissdo docente, outros

aventuram-se, recomecando um novo percurso profissional.

A fase de serenidade (25 a 35 anos de carreira) mostra-se
permeada de aspectos, como: maior distanciamento afectivo, tornando-os
menos sensiveis, inclusive, as avaliagdes dos demais; decréscimo do nivel de
ambicdo, visto que ja comprovaram o que pretendiam, tanto para si, quanto
para os outros; aumento de confianca e tendéncia para uma maior rigidez e
dogmatismo. Também, pode acentuar-se a resisténcia as mudangas e um

apego exacerbado ao passado.
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Ao atingir a fase de desinvestimento (35 a 40 anos de carreira),
percebe-se um recuo no que se refere ao investimento no trabalho docente. Os
professores passam a preocupar-se mais com outros aspectos mais

relacionados com planos pessoais.

Ainda segundo Huberman (2000), em qualquer das fases
esbocadas, deve considerar-se que cada professor possui o seu proprio
percurso e que as fases mencionadas apenas apontam para certas
caracteristicas que se delineiam, ao longo desse percurso. Portanto, as fases
antes denominadas devem ser consideradas como tendéncias, das quais os

docentes ora se aproximam, ora se afastam.

Sob a 6ptica apresentada e, apenas por aproximagao, levando em
conta os factores de natureza psicossocial e cultural corporizados no contexto
em que este estudo se realiza, com as implica¢des dai advindas, situamos a
maioria dos professores pesquisados (7 a 12 anos de carreira), na fase de
diversificacdo, na qual ja se aproximam da metade do tempo de servico que
terdo na profissao, periodo em que se confirma a escolha profissional. Do que
se infere que atravessam um periodo em que essas escolhas podem ter
repercussdes marcantes na vida profissional de cada um e na instituicdo onde

trabalham.

Tabela 9 - Distribuicao dos docentes segundo a formacao académica, por
curso

Formacdo | Pedago | Letras | Matematica | C.Bioldgicas Total
Académica gia
Absoluto | %
Especializacdo - 1 1 - 2 10,0
Mestrado 4 3 2 1 10 50,0
Doutoramento 1 1 2 4 8 40,0
Total 5 5 5 5 20 100,0
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Como o quadro apresenta, ja é relevante o nimero de docentes
com Mestrado e Doutoramento, ultrapassando, na UFMA, o minimo previsto
na legislagao (Lei 9.393/96), estipulado em 30,0% para o (re)credenciamento de
Cursos nas institui¢des de nivel superior. Mesmo assim, a Instituicao continua

a investir para a maior titulacdo dos professores do seu quadro funcional.”

7 . 3. O PERFIL DOS COORDENADORES

Nos Cursos de Licenciatura estudados, 3 coordenadores sio do

género feminino e 1, do masculino.

Ja no requisito idade, ha uma variacdo entre 38 a 54 anos, sendo
que esta variacdo em termos de tempo de servico, na UFMA, vai de 9 a 29
anos. Todos os coordenadores foram eleitos para o cargo, com mandato de

dois anos, podendo ser reconduzidos por mais dois anos.

Cabe registar que todos os coordenadores possuem graduacgao,

assim como Mestrado e Doutoramento na drea dos Cursos que ora coordenam.

8 Em 2002, o namero de docentes e técnicos administrativos afastados para titulacio era de 87 para
Doutoramento e de 41 para Mestrado (DPG/PROEN, 2002).



CAPITULO 8

INSTRUMENTOS

Como instrumento basico para a recolha de dados, optamos pela
entrevista, técnica muito usada nas pesquisas advindas das ciéncias sociais.
Esse posicionamento, entre outros, respalda-se em Galkell (2002), que
considera “toda pesquisa com entrevistas como um processo social, uma
interacdo ou um empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio

principal de troca” (p. 73).

A escolha levou, pois, em consideragdo, a forma directa como é
captada a informacdo pretendida e o necessario mergulho que esse
instrumento propicia, principalmente, quando realizado de forma individual,
permitindo maior maleabilidade para as complementacdes que se tornarem

necessarias.

Além do que a entrevista, tida como um recurso muito usado na
pesquisa qualitativa, leva o entrevistador a ver que, sobre os factos sociais,
incidem muitos olhares, denotando outras expectativas e pontos de vista além
dos seus. Dessa forma, a entrevista funciona como porta de entrada para o
investigador perceber atitudes, motivacdes, expectativas das pessoas, em
contextos sociais especificos, ganhando relevo o variado leque de
representagdes em torno do tema. Por isso, ndo nos preocupamos com o
alargamento numérico da amostra, visto que “hd um namero limitado de
interpelacdes ou versdes da realidade. Embora as experiéncias possam parecer
Unicas ao individuo, as representagdes de tais experiéncias nao surgem de
mentes individuais; em alguma medida, elas sdo o resultado de processos

sociais” (Gaskell, 2002, p. 71).
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Especificando mais, optamos pela realizacao de entrevistas semi-
estruturadas, abertas, individuais e retrospectivas, assumindo, este ultimo
aspecto, grande importancia para a remontagem da vida dos sujeitos, que, de
um lugar do presente passam a dar sentido a situacdes e vivéncias do passado
(Ludke e André, 2001). Essa classificagao leva, pois, em consideragao o grau de
estruturacdo das entrevistas, colocando-as num continuum em cujos extremos
estdo situadas as entrevistas estruturadas que “(...) permitem estandardizar a
situacdo dando a intervencgdo do técnico um carater constante (...)” e as livres
que “(...) impdem um minimo de constrangimentos nos tépicos discutidos
(...)" (Simdes, 1994, p. 271). Esse grau de oscilagdo permite lidar com maior
desenvoltura, ao mesmo tempo que se foge de um enquadramento rotulado,

perfeitamente dispensavel.

As entrevistas apoiaram-se num roteiro basico, desdobrado em
temas, seguindo uma certa ordem, em que os assuntos foram sequenciados,
dentro de um encadeamento 16gico, sem qualquer sentido rigido, mas possivel
de apontar um caminho, evitando-se saltos bruscos e retomadas
desnecessarias, de modo a suscitar descri¢des, captar pontos de vista, perceber
o ndo dito, por meio de uma conversacdo contornada pelos objectivos

propostos.

Dessa forma, o guido das entrevistas ramificou-se em trés
categorias de sujeitos, guardando a devida relacdo entre elas, sendo, no
entanto, centrado nos alunos formandos, que constituem o ponto referencial
desta investigacdo. As categorias de sujeitos sdo, pois: alunos formandos,
professores e coordenadores dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia, Letras,

Matematica e Ciéncias Biologicas (Anexos VII, VIII e IX).

Pretendemos, assim, com o envolvimento dos professores e
coordenadores, obter uma melhor percepcao sobre o contexto e a construcao
da investigacao, voltada para a compreensdo e a andlise do curriculo vivido no

quotidiano dos alunos e dos Cursos envolvidos, de modo a possibilitar o
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tecido de uma rede interativa “(...) para o desenvolvimento e a compreensao
das relacdes entre os atores sociais e sua situagao” (Gaskell, 2002, p. 65). Assim,
a multiplicidade de posicoes (inclusive a da investigadora) deve contribuir
para a diversificagdo da analise. Esse posicionamento deve implicar, pois, na
adopcao de uma postura que considere, antes de tudo, o que os actores sociais
estdo querendo dizer, mesmo quando a sua forma de expressdo ndo se
apresente devidamente compreensivel a primeira vista. Além do que, o
investigador deve estar atento para os motivos dos sujeitos, tentando captar o
conteado significativo das mensagens emitidas e sabendo que essas
mensagens sdo passiveis de multiplas interpretacdes, o que ndo significa
demérito da sua, considerada basica para a pesquisa e que deve fazer-se
presente em todo o processo de andlise (Bogdan e Biklen, 1999; Minayo, 2002;
Deslandes, 2002).

Cabe colocar, também, que as entrevistas ndo sdo ferramentas
neutras de colheita de dados, mas forma de interaccao entre individuos, dos
quais podem advir resultados negociados e baseados num contexto, de modo a

entender-se como as pessoas vivem e como constroem o seu quotidiano

(Deslandes, 2003).

Ao ser elaborado o roteiro basico das entrevistas, levamos em
consideracdo o foco da investigacdo, ou seja, o como os formandos foram
percebendo e construindo representacdes sobre a sua escolha profissional, a
sua trajectéria no Curso escolhido, ai se destacando as relagdes construidas, as
préaticas pedagogicas, as competéncias adquiridas, as suas expectativas
relativas ao futuro profissional, de modo a recolher contetado significativo que
desse suporte a investigacdo. A esse contetido foi adicionado e cruzado o
contetido recolhido das entrevistas com os professores e os coordenadores, que
girou em torno da tematica, isto é, centrado na construcdo curricular dos

Cursos de Formacao de Professores da UFMA, na sua trajectéria quotidiana

(Bogdan, 1999).
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Cabe ressaltar, também, que o guido das entrevistas foi
submetido a apreciacdo dos professores orientadores e de dois professores
doutorados da UFMA, convidados a participar, na qualidade de especialistas,

em todo o trabalho de investigacao.

Além das entrevistas, distribuimos formuldrios aos sujeitos,
contendo indicagdes para informagdes sobre dados de identificacdo, assim
como dados relativos a vida estudantil/profissional, a residéncia, ao nivel de
escolaridade. (Os formularios dos professores e coordenadores passaram pelas
devidas adequagdes). (Anexos X, XI e XII). Esses formulérios foram aplicados
com o objectivo de alargar o conhecimento sobre os sujeitos e de melhor

compreender os seus motivos e as suas expectativas.

No decorrer da investigacdo, também trabalhamos com alguns
documentos oficiais, tendo em vista a necessidade de complementar e validar
informacOes obtidas nas entrevistas realizadas. Entre eles, consultamos os
Planos de Curso dos Cursos estudados, relatérios de actividades e mapas
estatisticos da UFMA. Esse recurso permitiu-nos o acesso a denominada, por
Bogdan e Biklen (1999), “perspectiva oficial”, da qual pudemos fazer algumas

das inferéncias que permeiam este estudo.



CAPITULO 9

PROCEDIMENTOS

Entendemos que, ao abordar o entrevistado, estamos a solicitar-
-lhe que participe de um projecto, no qual deve sentir-se como integrante
activo que emite opinides, deixando fluir as suas representagdes sobre a
questdo investigada (Martins e Bicudo, 2003). Por isso, conduzir entrevistas é
um procedimento que pressupde do investigador vasto conhecimento sobre a

realidade a ser estudada.

Nesse sentido, a nossa retomada ao convivio mais amplo da
UFMA, na qualidade de Pro6-Reitora de Ensino (Dezembro/2001 a
Agosto/2003), involuntaria e coincidentemente, contribuiu de modo
significativo, para que sentissemos e vivéssemos o seu contexto de forma
especial e intensa. Além do que esse evento é citado para ser levado em
consideragao, como indissocidvel da vida da investigadora, ao realizar este
estudo, logo, passivel de interferéncia na realidade pesquisada, se
considerarmos que a entrevista propicia uma relagdo integradora, criando

“uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem

responde” (Liudke e André, 2001, p. 33).

Optamos pela amostra de conveniéncia para realizar as
entrevistas e inicidmos os trabalhos, realizando uma reunido nas dependéncias
da UFMA (25.09.02), com os possiveis formandos do Curso de Licenciatura em
Pedagogia, da qual 15 alunos participaram. Nessa reunido, foram estabelecidos
0s objectivos e as linhas gerais da pesquisa e muitos formandos ja
demonstraram interesse em participar. Estes anotaram os seus nomes e
contactos, assim como os que se ofereceram como suplentes. Aproveitamos a
ocasido e ja agenddmos as entrevistas, em relacdo a data e hora, ficando a

marcacao do local na dependéncia das actividades dos formandos. No entanto,
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a estratégia de reunido inicial ndo funcionou como previramos, em
consequéncia da sobrecarga de actividades dos formandos no final do Curso, e
passamos a agendar os encontros, por contactos telefénicos, a partir da relacdo
dos provaveis formandos e, também, por indicagdo dos préprios colegas que,
além de no-los indicarem, j4 nos traziam a concordédncia dos colegas para

contacto.

A partir de entdo, as entrevistas realizaram-se nos locais
considerados como mais convenientes para os formandos: nas dependéncias
da Pro-Reitoria, dos Cursos, na é4rea de convivéncia do Campus ou na

residéncia de alguns.

As entrevistas foram agendadas entre 28 de Setembro de 2002 a
23 de Agosto de 2003 e tiveram a duracdo média de duas horas cada uma.
Recebemos os formandos num clima amistoso, sendo que um pequeno didlogo
precedeu as perguntas, no qual apresentdmos os objectivos da investigagao. O
didlogo gerou, muitas vezes, algumas indagagdes por parte dos entrevistados,
principalmente as relacionadas com a importancia daquele tipo de estudo,

assim como sobre a Universidade onde realizamos o doutoramento.

No decorrer das entrevistas, tentamos evitar interrupgdes, o
preenchimento das pausas com novas perguntas e a complementacdo do

raciocinio dos entrevistados.

Cabe registar que, ao término das entrevistas, os formandos
emitiram opinido sobre a importadncia de serem ouvidos e considerados
sujeitos em trabalhos dessa natureza e demonstraram, de um modo geral,
interesse em conhecer os resultados do nosso estudo, o que se deve

concretizar, quando retornarmos a Universidade estudada.

Somente apds entrevistar todos os alunos é que realizamos as

entrevistas com os professores e coordenadores, por considerarmos que,



219

constituindo o referencial do nosso estudo, os formandos deveriam ser

ouvidos prioritariamente.

As entrevistas com os professores e coordenadores foram feitas
todas nas dependéncias da UFMA, levando em conta a disponibilidade dos
entrevistados. As entrevistas com os professores foram mais longas; no
entanto, todas decorreram em clima de descontracdo e de cordialidade, na

maioria das vezes, intercaladas por pausas para o cafezinho.

Cabe salientar, ainda, que todas as entrevistas foram realizadas
pela investigadora, por entender que, num trabalho de pesquisa que privilegia
a aspecto qualitativo, a visao e a percepgao do proprio investigador, nesta fase,

torna-se imprescindivel.

Para registar as entrevistas, a nossa escolha foi a de fazer
anotagdes durante o processo, mesmo sabendo que tal procedimento requer
muita habilidade do entrevistador, no sentido de manter-se atento,
interessado, ao mesmo tempo que faz as anotagdes. O esforgo é compensador,
visto que as notas ja passam por uma pré-seleccdo, quanto a interpretagao das
informacdes prestadas, bem como por permitir assinalar énfases, observacdes,
gestos, de modo a desenvolver o que alguns autores denominam de “atencao
flutuante”, que ajuda a incorporar, para melhor interpretacdo, outras formas
de expressao (Thiolent, 1980 apud Liidke e André, 2001). Ademais, esse
procedimento favorece o desenvolvimento de uma relacdo mais espontéanea,
envolvendo o entrevistador e o entrevistado, propiciando que o ritmo seja
estabelecido, a partir desse clima relacional positivo. Nele, o entrevistado “(...)

possui o papel central no palco”(Gaskell, 2002, p. 75).

No que diz respeito a aplicagdo da técnica de andlise de contetido
para tratamento dos dados, procurdmos levar em conta a natureza da
investigacdo. Fizemos, também, uma revisao de literatura, de modo a permitir-

-nos lidar com os dados recolhidos, dentro de uma margem de confianca que
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nos propiciasse avangar e que foi se desenvolvendo, apds o entendimento de
que o processamento dos dados passa pela prépria composicdo de quem

realiza a investigagdo. Dessa forma, seguimos os passos:

- Leitura flutuante do material verbal recolhido, quando
comecdmos também a explorar o referido material, destacando palavras ou

sentidos que poderiam vir a ser escolhidos, como unidades de sentido (Bardin,

1977).

- Reducdo das entrevistas, tendo o cuidado de preservar o
sentidodas descricoes e de dar destaque as expressdes singulares, por

constituirem excepcdes a merecerem a devida atengao.

- Processamento da codificacio do material, tendo em vista a
montagem dos mapas com os ntcleos de sentido. Para tanto, o material
recolhido foi submetido a um processo proprio de codificacdo, que ja vinha
sendo utilizado, desde a realizacdo das entrevistas. Na codificacdo, os digitos
de 01 a 10, seguidos da letra inicial do Curso, separados por hifen, passaram a
nomear os formandos (01-P, o primeiro formando entrevistado do Curso de
Pedagogia; 01-L, o primeiro formando entrevistado do Curso de Letras; 05-M,
o quinto entrevistado do Curso de Matematica e o 10-B, o décimo do Curso de
Ciéncias Bioldgicas). Ja para os professores, adoptdmos a mesma sistemaética,
s0 que as letras iniciais dos Cursos foram precedidas pela letra P (02-PL,
codigo do segundo professor entrevistado do Curso de Letras, e assim por
diante). E para os coordenadores, suprimimos a numeracdo por ser

desnecessaria e a letra P foi substituida pela letra C (CP - Curso de Pedagogia).

- Seleccao dos nucleos de sentido, levando em conta palavras e
expressoes que ja se vinham a delinear, de certa forma, desde o planeamento
do guido das entrevistas e ao ser realizada a leitura flutuante. Cabe salientar

que estamos a designar de Nucleos de Sentido esses elementos “que compdem
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a comunicagdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo podem significar

alguma coisa para o objectivo analitico escolhido” (Bardin, 1977, p. 105).

- Andlise e revisdao dos nucleos, dada a necessidade de submeter
os nucleos de sentido seleccionados a uma cuidadosa analise, da qual
deveriam emergir as categorias de respostas. Considerando que, na preparacao
do guido das entrevistas, ja elegéramos os objectivos do nosso estudo, de certa
forma, nessa etapa, apenas revimos o que viria a ser classificado como Unidade

Tematica, isto é, “temas-eixo em torno dos quais o discurso se organiza”

(Bardin, 1977, p. 106).

- Escolha das categorias de resposta - a categorizagao dos ntcleos
de sentido exigiu uma leitura exaustiva dos mapas organizados com os
nacleos, de modo a percebermos os aspectos mais evidentes, os elementos
mais significativos ou as expressdes mais destacadas. Por outro lado,
procurdmos captar, também, os contetidos ndo manifestos que poderiam
apontar para mensagens latentes ou para omissdes no sentido de captar
mensagens implicitas, ou contraditérias (Trivifios, 1987; André, 2001). Logo,
categorizar, neste estudo, significa eleger os termos que vao aglutinar os
nucleos de sentido, a partir do significado que lhes concede a investigadora
(Deslandes, 2002), tendo em conta os indicadores que fomos detectando

relativos as categorias selecionadas (Vala, 1986).

- Revisdao das categorias - nessa etapa, procurdmos reduzir as
categorias, assim como, em alguns casos, aglutina-las, de modo a evitar
redundancias e repetigdes desnecessarias. Além do que centramos a atengao
nos principios que devem ser levados em conta em qualquer categorizacdo
para andlise de contetdo, quais sejam: homogeneidade, de modo a nao
misturar os critérios de classificacdo; exaustividade, garantindo a inclusdao de
todas as unidades de texto; exclusividade, ndo permitindo que um mesmo
elemento de contetdo figurasse em mais de uma categoria; adequabilidade,

isto é, adaptacdo das categorias ao contetdo e aos objectivos da investigagao



222

(Vala, 1986; André 2001; Deslandes, 2003). Acrescente-se, ainda, que os mapas
referentes a selecdo, analise e revisdo dos nucleos de sentido e das categorias
foram submetidos a apreciacdo de especialistas, conforme sugerem os estudos
relacionados com a tematica (Guba e Lincoln, 1981 apud André, 2001; Bauer e

Gaskell, 2002).

Cabe salientar que o emprego da técnica de analise de contetdo
tem por finalidade a inferéncia entendida como dedugao l6gica (Bardin, 1977)
de modo a permitir que o investigador possa compor as suas proprias
interpretacoes, a partir das evidéncias encontradas no tratamento dos dados,
entendendo que “os dados ndo sao apenas aquilo que se recolhe no decurso de
um estudo, mas a maneira como as coisas aparecem, quando abordadas com

um espirito de ‘investigacao” ” (Bogdan e Biklen, 1999).

- Sistematizacao dos dados estatisticos”# — da analise de contetido
emergiram, pois, os ntcleos de sentido e as categorias, varidveis que tém um
nivel de mensuracdo nominal, isto é, variaveis que possuem a propriedade de
identidade, mas ndo a de ordem ou a de aditividade (Pasquali, 1996). Apesar
das limitagdes as andlises estatisticas que as suas caracteristicas impdem, este
tipo de varidveis é largamente utilizado nas investigacdes nas areas das
ciéncias humanas, produzindo informacdes relevantes e, até mesmo,

insubstituiveis (Reynolds, 1984).

No presente estudo, pretendeu-se cruzar a variavel Curso, com as
variaveis resultantes da andlise de contetido. Para tanto, foram construidas
tabelas de contingéncia onde constam as frequéncias relativas e absolutas

(percentagens) dos cruzamentos de cada par de varidveis (Howell, 2002).

Era, também, objectivo testar a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas entre os cursos relativamente a cada questdo.

Nestes casos, utiliza-se o teste do Qui-quadrado, que testa se duas variaveis

" Para o tratamento dos dados estatisticos, contdmos com a colaboracdo da Mestre Florbela Santos da
Vitéria.
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nominais sdo estatisticamente independentes (Andrews et al., 1981; Reynolds,

1984).

As assungdes a cumprir para aplicacio da prova sdo: uma
amostra aleatéria de n observacoes; categorias exaustivas e mutuamente

exclusivas; e as frequéncias esperadas ndo devem ser inferiores a 5.

A dificuldade de aplicagdo do céalculo aos dados da investigagao
tem precisamente a ver com esta tltima assuncdo, porque a maior parte das
tabelas de contingéncia apresentadas tém frequéncias esperadas inferiores a 5,
em elevada percentagem (mais de 50%). Para Reynolds (1984), o calculo pode
ser efectuado se mais de 80% das cédulas tiverem frequéncias esperadas
superiores a 5, dito de outra forma, ndo mais de 20% de cédulas com
frequéncias esperadas inferiores a 5. Howell (2002) tem uma posicao mais
flexivel, porém, cingindo-se apenas a amostras grandes, j4 que em amostras
pequenas o erro de tipo I pode aumentar substancialmente. Uma amostra pode
ser considerada grande, se for superior a 100 (Reis, 1996). O Fisher Exact Test é
uma alternativa ao teste do Qui-quadrado (Kiess & Bloomquist, 1985), mas
aplica-se, apenas, a tabela de 2X2. Por isso, ndo foram efectuados calculos de
estatistica inferencial. As tabelas de contingéncia foram calculadas com o

pacote estatistico SPSS 10.0.






CAPITULO 10

RESULTADOS

Inicialmente, cabe salientar que, neste capitulo, sdo apresentadas

as discussdes dos resultados do estudo que realizamos.

Apo6s o processamento do material que constitui o corpus da
pesquisa, de acordo com as etapas enunciadas no capitulo anterior,

procedemos a sua andlise de forma sistematizada.

Este capitulo vem organizado em Unidades Tematicas que
agrupam os aspectos convergentes percebidos e seleccionados do material
recolhido, desde a realizacdo das entrevistas com os formandos, professores e
coordenadores dos Cursos pesquisados, agora apresentados, também, sob a

forma de quadros estatisticos.

Procurdamos compor uma andlise sobre o referido material, a
partir das representagdes captadas nos excertos do discurso dos entrevistados
e que consubstanciaram as nossas interpretagdes, nas quais nos esfor¢amos
para dialogar com os discursos circulantes, sem exercer imposicdo sobre eles
(Costa, 1995). Tentamos deixar fluir o mundo desses actores sociais,
compreender o sentido que quiseram dar as suas interlocucdes, por entender,
como Minayo (2002), que a posicdo do investigador é a de buscar “o contexto

do seu texto: dos entrevistados e dos documentos que analisa” (p. 98).

Procuramos, ainda, fazer uma tessitura na qual os fenémenos
percebidos encontrassem alguma forma de suporte, nos estudos teéricos que,

de certa forma, foram por nés reconceptualizados, na Parte 1 deste estudo.

Em coeréncia com a nossa posicdo tedrico-metodolégica,

tentamos evitar confrontos e embates, tanto em torno de ideias acabadas e
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proclamadas como “verdades inquestiondveis” da ciéncia, quanto as

sedimentadas na vida quotidiana do espago universitario focalizado.

As Unidades Tematicas vém distribuidas numa sequéncia que
tem a intencdo de permitir a percepcao do curriculo como elemento dindmico,
como artefacto construido no quotidiano, onde produz sentidos e significados,
ao entrecruzar os saberes da ciéncia reconceptualizados e distribuidos em
Planos de Cursos e programas de disciplinas, com os do senso comum que,
além de atingirem os oriundos da prépria ciéncia, se espraiam nos diversos
espacos estruturais nos quais os actores sociais estdo inseridos. Dessa forma, a
analise do curriculo dos Cursos pesquisados, ao apoiar-se na propria
trajectodria, expectativas, quotidiano académico, convivio universitério, praticas
pedagodgicas e avaliagdo, aspectos salientados nas Unidades Tematicas,
pretende evidenciar a concep¢do de curriculo que permeia este estudo.
Pretende, também, perceber as relagdes sociais que sdo tecidas nesse
quotidiano vivido, alimentando expectativas de futuros profissionais da
educacdo e mostrando a singularidade que caracteriza a construgdo curricular

dos Cursos analisados.

10 .1 . UNIDADES TEMATICAS

10.1.1. Trajectoria dos alunos

Por entendermos, como Alves (2002), que as praticas
curriculares sdo construidas no quotidiano alicercadas na cultura e no saber
dos sujeitos, artifices destas praticas, trazemos, para compor esta andlise, além
dos alunos, os professores e os coordenadores dos Cursos de Formacado
pesquisados. Dessa forma, tentaremos perceber e apontar as relacdes que se
tecem e que ddo sentido a esta trajectéria curricular, ao entremear as

representagoes dos trés segmentos, conforme se torne necessario.
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A unidade tematica - Trajectoria dos Alunos trata dos aspectos
que se referem mais directamente ao ingresso e ao percurso dos formandos nos
Cursos de Licenciatura da sua opgdo, assim como nela acenamos para a
possibilidade de um recomeco, ao perguntar-lhes qual Curso escolheriam e em
que instituicdo.”> Ai, estdo, pois, agrupados os seguintes temas correlatos:
motivo para a escolha do Curso, persisténcia no percurso, Curso que
escolheriam no caso de recomeco e instituicdo de ensino superior em que o
fariam. Estes temas, por sua vez, desdobram-se em subtitulos, seguidos dos

quadros estatisticos em analise.

A escolha do Curso pelos formandos

As categorias de resposta encontradas no tema - motivos para a

escolha do Curso foram: interesse/gosto, influéncia e saidas profissionais (cf.

Quadro 1).

O quadro aponta para a predominancia das causas intrinsecas,
ou seja, interesse/gosto (62,5% do total dos formandos) na escolha e ingresso
no Curso. Haja em vista que, apenas no Curso de Pedagogia, se verifica uma
maior importdncia para as saidas profissionais e para as influéncias

recebidas.

> Convém lembrar que, para ingresso nas universidades publicas brasileiras, o candidato submete-se a
um processo de seleccdo eliminatério e classificatério, de acordo com o Curso da sua opgéo.
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Quadro 1: Motivos dos formandos para a escolha do curso

Motivos para a escolha do curso
CURSO Estatistica . Saidas Total
Interesse / gosto Influéncias o
profissionais

N 3 3 4 10
Pedagogia | % no curso 30,0% 30,0% 40,0% 100,0%
% por nds? 12,0% 60,0% 40,0% 25,0%

N 7 2 1 10
Letras % no curso 70,0% 20,0% 10,0% 100,0%
% por nds 28,0% 40,0% 10,0% 25,0%

N 8 0 2 10
Matematica | % no curso 80,0% 0% 20,0% 100,0%
% por nds 32,0% 0% 20,0% 25,0%

N 7 0 3 10
C. Bioldgicas | % no curso 70,0% 0% 30,0% 100,0%
% por nds 28,0% 0% 30,0% 25,0%

N 25 5 10 40
Total % no curso 62,5% 12,5% 25,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Sobre este tema, um aluno do Curso de Licenciatura em
Matematica, Curso cujos formandos chegam a maior percentagem nesta
categoria (32,0%), expressa-se, com entusiasmo em relacdo a sua escolha:
“Tenho paixdo para Matematica desde o Ensino Fundamental, onde os
professores ensinavam Matemaética de modo gostoso (...)” (03-M). E outro:
“Tenho aptiddo pela Matemaética, interesse em ser professor” (07-M). Ja nos
formandos do Curso de Pedagogia, esta categoria é representada, apenas, com

12,0%.

Inversamente, na categoria influéncia, os formandos de

Pedagogia (60,0%) atribuem a sua escolha a influéncias exercidas por

familiares, principalmente a mae, seguidos pelos formandos de Letras (40,0%).

Nesse sentido, expressam-se: “Escolhi Pedagogia por influéncia de minha mae

que trabalha na drea de educacdo. Ela é diretora de escola no Interior” (01-P).

uy 2 ~ . ~ . ~ . . ~ ”
L4 em casa, todos sdo professores: minha mae, meu irmdo, minha irma ...

(06-L).

Convém registar que os formandos de Matemaética e de Ciéncias

Biol6gicas nao estdo representados nesta categoria.
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Quanto a categoria referente as saidas profissionais como
motivo para escolha do Curso, sdo os formandos de Pedagogia (40,0%) que

atingem o maior indice, seguidos pelos de Ciéncias Bioldgicas (30,0%).

Cabe destacar que os processos selectivos para ingresso nas
universidades publicas podem exercer grande influéncia na opgdo dos
candidatos, quando se sentem pressionados pela familia, principalmente os
mais carentes, pois neles a familia coloca as suas expectativas de ascensao
social, por considerar que a obtencdo de um diploma se torna factor suficiente
para a escalada a fungdes e postos elevados, na hierarquizagdo do trabalho.
Inversamente, a multiplicacdo de pessoas portadoras de diploma de nivel
superior pode constituir-se em instrumento de elevada competitividade e nao

de distribuicao de rendimento.

Por outro lado, os candidatos sdao pressionados, também pelas
escolas de origem e pelos “cursinhos”’¢ que divulgam, como troféu, os nomes
e a classificacdo dos seus ex-alunos, que obtiveram éxito nos referidos exames.
Nesse processo, é envolvida toda a comunidade, como receptora dessas
informacdes e formadora de opinido, ao desenvolver as suas representagdes

sobre essas instituicdes que passam a simbolizar sucesso escolar, adquirindo

ou mantendo, dessa forma, prestigio e respeitabilidade.

Quanto aos candidatos das camadas sociais menos favorecidas,
mesmo quando deixam transparecer que estdo preparados e com possibilidade
de conseguir pontuagdo alta nos processos selectivos para ingresso em
qualquer um dos Cursos oferecidos, parecem intimidados, ao escolherem os

Cursos menos disputados. Uma vez seleccionados, passam a frequentar esses

6 A competitividade excessiva por vaga para ingresso nas universidades ptblicas fez proliferar a criacdo
e oferta dos denominados “cursinhos” de caracter privado que funcionam, geralmente, de forma paralela
ao Ensino Médio. Neles, os candidatos, além das aulas de contetido e expositivas, também reproduzidas
em apostilas, se exercitam em técnicas, comummente chamadas de “macetes” que possam ajuda-los nas
respostas as questoes enfocadas nos Processos Selectivos.
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Cursos, no entanto, deixam perceber que aspiram por um recomeco, no Curso

do seu primeiro interesse.

Nessa disputa desigual, cabe considerar factores, como: nivel
econdémico e de escolaridade dos pais, escola de origem do candidato,
frequéncia de cursos preparatdrios, tempo actual e expectativa de tempo
futuro para dedicar-se aos estudos, ingresso precoce no mercado de trabalho,
entre outros. Dai decorrem depoimentos, como: “Escolhi o Curso pelo baixo
nivel dos candidatos” (05-P). “Queria Odonto. Comecei por Biologia. Gostei e

fiquei” (05-B).

A escolha profissional dos professores

Trazendo para a analise a posicdo dos docentes, as categorias

encontradas no tema motivos para a escolha profissional foram: influéncia

(35,0%), vocacao (55,0%) e curiosidade/ pesquisa (10,0%) (Cf. Quadro 2).

Da totalidade das respostas incluidas na categoria influéncia,
57,1% sao dos docentes do Curso de Pedagogia, apresentando, pois, resultados
e depoimentos que se assemelham aos dos seus alunos (60,0%). Vejamos: “A
influéncia materna foi determinante. Minha mae era professora. Vivi em casa
num clima escolar, ajudava-a a fazer as lembrancas das festas. Ela tinha um
material escolar sedutor!” (04-PP). Outro: “O espelho estava em casa. Minha

mae e minha tia eram professoras (...)” (02-PP).
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Motivos para a escolha profissional
CURSO [Estatistica o B Curiosidade / Total
Influéncia Vocacao .
pesquisa

N 4 1 0 5
Pedagogia |% no curso 80,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds? 57,1% 9,1% 0% 25,0%

N 2 3 0 5
Letras % no curso 40,0% 60,0% 0% 100,0%
% por nds 28,6% 27,3% 0% 25,0%

N 0 5 0 5
Matematica |% no curso 0% 100,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 45,5% 0% 25,0%

N 1 2 2 5
C. Bioldgicas |% no curso 20,0% 40,0% 40,0% 100,0%
% por nds 14,3% 18,2% 100,0% 25,0%

N 7 11 2 20
Total % no curso 35,0% 55,0% 10,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Considerando ser o Curso de Pedagogia predominantemente
feminino (alunas e professoras), cabe referir estudos realizados por Fragoso e
Andrade (2002) que relacionam Pedagogia com género feminino. Dessa forma,
sendo 4rea de actuagdo feminina, o magistério é visto como tendo funcdes
extensivas ao papel de mae. Haja em vista a propria denominacdo de

“Maternal” dada as escolas para criancas de 3 a 5 anos, numa sociedade onde

essa actividade é, por exceléncia, feminina.

Segundo Veiga et al. (2001), no Brasil, os estudos sobre
feminizacdo do magistério foram intensificados a partir da década de 1960.
Esses estudos estdo centrados em varidveis, como: os aspectos vocacionais da
mulher, a concentragdo do magistério feminino no inicio da escolaridade, as
transformacdes histéricas da categoria, os determinantes ligados a classe e

género.””

Assinale-se, também, que os docentes do Curso de Matematica,
da mesma forma que os alunos, ndo estdao representados nesta categoria. O

Curso é predominantemente masculino, o que vem reforcar a andlise feita,

T Para um estudo mais aprofundado sobre o tema, entre outros, consulte-se Pereira, 1969; Gouveia,
1970; Louro, 1989; 2001; Costa, 1995.



232

acrescentando-se a isto a identificagdo do género masculino com as ciéncias
exactas e tecnoldgicas. Essas representacdes que dicotomizam o mundo
feminino do masculino parecem continuar arreigadas, influenciando
comportamentos e acgdes (Moscovici, 2003). No entanto, o cendrio passa por
alteracoes, apontando o aumento quantitativo de pessoas do género masculino
na categoria docente. Esse fendémeno denota nao o prestigio da categoria, mas
a invasao de um mercado de trabalho considerado secundario, face ao espectro

crescente do desemprego (Veiga et al.,2001).

O percurso dos formandos

No que se refere ao tema sobre a motivagao dos formandos
durante o Curso, as categorias encontradas foram: o gosto (57,5%),
perspectivas profissionais (12,5%), a familia (10,0%), sendo que 20,0% dos

formandos disseram que houve desdnimo (cf. Quadro 3).

Quadro 3: Motivacdao dos formandos no percurso

Motivagao no percurso
CURSO | Estatistica - Houve Perspectivas | Total
Familia desani O gosto fissionai
esanimo profissionais
N 1 2 7 0 10
Pedagogia | % no curso 10,0% 20,0% 70,0% 0% 100,0%
% por nds? 25,0% 25,0% 30,4% 0% 25,0%
N 1 1 6 2 10
Letras % no curso 10,0% 10,0% 60,0% 20,0% 100,0%
% por nds 25,0% 12,5% 26,1% 40,0% 25,0%
N 1 4 5 0 10
Matematica | % no curso 10,0% 40,0% 50,0% 0% 100,0%
% por nds 25,0% 50,0% 21,7% 0% 25,0%
N 1 1 5 3 10
C. Bioldgicas| % no curso 10,0% 10,0% 50,0% 30,0% 100,0%
% por nds 25,0% 12,5% 21,7% 60,0% 25,0%
N 4 8 23 5 40
Total % no curso 10,0% 20,0% 57,5% 12,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Uma vez integrados no Curso, muitos alunos redireccionam as

suas expectativas e passam a ser as causas intrinsecas as que os impulsionam a



233

continuar e concluir o Curso. Nesse sentido, merecem destaque: a persisténcia,
bem manifestada por 02-P: “Nao desisti por persisténcia (...) mesmo pobre, sei
lutar pelo que quero”; a descoberta de afinidade com a escolha feita, como
expressa por 04-P: “O ideal de educador. No fundo eu sabia que queria aquela
formacao”. O mesmo formando assim se expressara em relacdo a escolha do
Curso. “Escolhi o Curso por ter Vestibular menos concorrido, assim diminuiria
a pressdo da familia. Depois, faria Psicologia. Fiz e ndo gostei”; a percepcao
das dificuldades para o ingresso, como fala 04-M: “Vim de escola publica.

Batalhei para passar e nunca pensei em desistir”.

Essas observagdes podem justificar a elevacdo da percentagem
atingida pelos formandos de Pedagogia no tema motiva¢ao dos formandos no
percurso, na categoria o gosto que chega a 30,4% (do total de 57,5%). Ja o
decréscimo apresentado pelos formandos de Matematica em relacdo aos
motivos iniciais (Quadro 1), pode ser admitido em funcao de factores, como:
pouca visibilidade de aplicagdo do contetido de disciplinas. Nesse sentido, 07-
M pronuncia-se: “Houve desanimo, nao vontade de desistir, principalmente,
por ndo ver aplicabilidade no que estudava”. Outro factor: o horario de
funcionamento do Curso de Matemadtica (vespertino/nocturno), ocupando,
pois, dois turnos do aluno, muitas vezes, ja inserido no mercado de trabalho,
como fala 08-M: “Houve desanimo devido a realidade do Curso e devido ao

trabalho. Ia cansada para as aulas...”

A escolha dos formandos face a um recomeco de Curso

Diante da alternativa entre o mesmo ou outro Curso, se
pudessem recomegar, a metade dos formandos respondeu que faria o mesmo

Curso (cf. Quadro 4).
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Quadro 4: Curso que os formandos escolheriam no caso de um recome¢o

CURSO Estatistica Curso que escolheriam Total
Outro O mesmo
n 7 3 10
Pedagogia % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds? 35,0% 15,0% 25,0%
n 4 6 10
Letras % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 20,0% 30,0% 25,0%
n 5 5 10
Matematica % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
n 4 6 10
C. Biolégicas % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 20,0% 30,0% 25,0%
n 20 20 40
Total % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido

Constata-se, também, que ha na universidade em analise grande
rotatividade dos seus alunos que, apdés o ingresso em determinado Curso,

tentam o ingresso em outros Cursos, realizando novos processos selectivos.”®

Observa-se que dos 50,0% dos formandos que fariam outro
Curso, 35,0% sdao do Curso de Pedagogia e 25,0% de Matematica. Ja os
formandos de Letras e de Ciéncias Biologicas atingem a percentagem de 20,0%
nesta categoria. Mais uma vez, percebemos que os formandos, principalmente
os de Pedagogia, tiveram dificuldades nas suas escolhas. A esse respeito,
pronunciam-se: “Escolheria Direito. Este desejo antecedia a Pedagogia...” (01-
P). “(...) Medicina, por pressdao da familia, principalmente da minha mae” (02-
P). “(...) Direito. D4 mais oportunidade. A gente fica mais pronto para fazer
concursos” (03-L). “(...) Engenharia Civil. Trabalha com coisa mais concreta”
(06-M). “(...) Educacao Fisica. Sempre fui esportista, apesar de ter feito dois

vestibulares para Biologia” (04-B).

" De acordo com a legislacio da UFMA em vigéncia no periodo estudado, ndo havia impedimento
relativo a matricula do aluno em mais de um Curso, desde que fosse aprovado em novo Vestibular, com
opgdo feita para o novo Curso e que se inscrevesse em disciplinas com horarios ndo conflituantes.
Estudos realizados, em 2002, demonstraram que, em nimero cada vez maior, os alunos se matriculavam
em mais do que um Curso de Graduagdo. Como a sistemaética foi considerada restritiva de oportunidades
aos candidatos, ainda ndo alunos, o CONSEPE aprovou a Resolugdo n° 263/02, delimitando o ingresso de
alunos em apenas um Curso de Graduagdo (Relatério PROEN, 2003).
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Instituicdes da preferéncia dos formandos para um recomeco

Inquiridos sobre a instituicdo em que recomegariam o seu novo
Curso, 89,7% dos formandos responderam que fariam na UFMA, isto é, na

propria universidade onde estudam (cf. Quadro 5).

Quadro 5: Instituicio em que os formandos recomecariam

L Instituicdo em que recomegariam
CURSO Estatistica UFMA Outra Total
n 9 0 9
Pedagogia % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds? 25,7% 0% 23,1%
n 10 0 10
Letras % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 28,6% 0% 25,6%
n 8 2 10
Matematica % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 22,9% 50,0% 25,6%
n 8 2 10
C. Biologicas % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 22,9% 50,0% 25,6%
n 35 4 39
Total % no curso 89,7% 10,3% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Convém registar que a percentagem apontada (89,7%) é a mais
alta alcancada na unidade tematica Trajectéria dos Alunos, podendo o
fenémeno decorrer de varias representacdes: a UFMA ser considerada uma
instituicdo tradicional e a palavra estar relacionada com respeito, qualidade e
referéncia; ter adquirido, ao longo do seu funcionamento, credibilidade junto a
comunidade pelos compromissos que procura assumir, ndo sé de ordem
politica, como também na prestacdo de servigos em educagao, saude, lazer,
assisténcia social, entre outros; ser uma instituicdo federal e gratuita,

credenciando-a a ser mais igualitidria e democratica (mesmo que ndo o seja,
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necessariamente); investir na formacao dos seus profissionais, possuindo no

seu quadro funcional significativo nimero de mestres e doutores.”

Por outro lado, cabe considerar a expansao do ensino superior
privado que se mostra, no pais, impregnada de representagdes negativas
resultantes da forma como se consolida. Na maioria das vezes, a partir de um
processo de massificagdo do acesso a formacado superior (Kuenzer, 1999; Silva
Jr. e Sguissardi, 2001), mais comprometido com a quantidade de matriculas,
nos cursos, do que com o perfil do profissional que langa, em série, ano a ano,

no mercado de trabalho.

Paralelamente, a universidade ptublica tem enfrentado um
fenémeno de deslegitimacgao, que se desencadeou a partir de uma configuracao
equivocada de politica governamental, ao assumir posi¢des contraditorias,
entre o discurso que apregoa e as agdes que torna exequiveis, em relacdo a essa

instituicao.

Sobre um possivel recomego, os formandos respondem:
“Recomegaria na UFMA porque os professores sdo muito bons e ela tem
tradicdo desde os seus fundadores. Os livros sdo de autoria dos proéprios
professores” (10-B). “(..) porque acredito na competéncia dos seus
profissionais e porque é aberta a comunidade” (10-P). “(...) porque é federal.
Os professores sao mais comprometidos e com mais vontade de ensinar” (02-
L). “(...) porque é a mais considerada na comunidade” (03-M). “(...) porque
apesar de sucateada, tem professores mais preparados” (04-L). “(...) porque

estd mudando para melhor. Estdo chegando muitos doutores” (05-M).

Estas representagdes, entre outras, fazem da UFMA a instituigao
mais procurada pela comunidade, na disputa por vaga, para os seus Cursos de

Graduagaod e Pés-Graduacao.

79 A UFMA possuia, em 2002, ano em que foi realizada parte das entrevistas em analise, 1013 professores,
dos quais 361 (35,6%) sao Mestres e 168 (16,5%), Doutores (Imagem UFMA, 2002).
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Da andlise desta unidade tematica pode perceber-se o poder
convencional e prescritivo das representagdes sociais sobre a realidade (Cf. na
Parte I deste estudo). Assim, as representacdes dos formandos sobre os Cursos
que fazem ou fariam, sobre a instituigdo em que estudam ou estudariam,
parecem decorrer do que é pensado pelo grupo, podendo levar os seus
membros a decidirem e agirem movidos por elas, cuja forca é tanta, que
influencia o comportamento desse grupo, assim como das pessoas dessa
comunidade académica e social (Moscovici, 2003). Dessa forma, pode ser
inferido que a UFMA adquire legitimidade na sociedade local, entre outros
motivos, pelas representacdes que sobre ela se constroem e que passam a

confundir-se com a prépria realidade que ajudam a gerar.

Tem de salientar-se, também, o processo de objectivagao,
tornando concretas, dotadas de materialidade as escolhas feitas ou passiveis de
serem feitas pelos formandos, “(...) como se tratasse de uma realidade fisica,

. ~ . ”
para a organizagdo de comportamentos e de novos conhecimentos” (Ordaz e

Vala, 2000).

Os motivos da permanéncia dos professores na docéncia

No que diz respeito aos motivos pelos quais os professores dos
Cursos pesquisados continuam na docéncia, os depoimentos, mesmo
expressos de formas diversas, sdo convergentes: o gosto, a realizacdo
profissional, a paixdo, a identidade com a profissio foram apontados por

quase todos, embora reconhegam os problemas que enfrentam na trajectéria

80 Actualmente, a UFMA adopta duas modalidades para o ingresso nos Cursos de Graduacio, via

Processo Selectivo: o Tradicional (antigo Vestibular), no qual podem inscrever-se os candidatos que
concluiram o Ensino Médio ou equivalente e o Processo Selectivo Gradual realizado em trés etapas
correspondentes aos trés anos de escolaridade do Ensino Médio.

Em 2002, no Processo Selectivo Tradicional, inscreveram-se 14.863 candidatos para a disputa de 1.036
vagas. O Curso mais concorrido foi o de Medicina (41,0 inscricio/vaga), seguido pelo de Direito -
Imperatriz (35,6 inscri¢do/vaga), pelo de Psicologia (32,0 inscricao/vaga), pelo de Direito - Sdo Luis (26,1
inscricdo/vaga), sendo que o menos concorrido foi o de Ciéncias Imobiliarias (3,1 inscricdo/vaga).

A relagdo inscri¢do/vaga nos Cursos pesquisados foi: Pedagogia: 11,1; Letras: 4,2; Matematica: 6,1;
Ciéncias Biolégicas: 17,5 (UFMA, 2002).
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quotidiana das salas de aula. Nesse sentido, dizem: “Gosto da docéncia, da
sala de aula, do contacto com os alunos (...)” (05-PB). “A docéncia me realiza.
Lidar com pessoas novas a cada semestre, descobrindo com elas razdes até
superiores as nossas (...) orgulha qualquer ser humano. Ninguém tem mais
oportunidade disso que o professor”. (03-PP). “A paixdo e até porque ndo

7

aprendi a fazer outra coisa!...” (risos) (05-PL). “Identifico-me com a profissao”
(03-PM). “O nivel de qualidade do trabalho, apesar do desprestigio da area...”

(05-PP) (Cf. Quadro 6).

Quadro 6: Motivos que mantém os professores na docéncia

Motivos que mantém os professores na
CURSO Estatistica docéncia — Total
Curiosidade/
O gosto .
pesquisa

n 5 0 5
Pedagogia % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds? 26,3% 0% 25,0%

n 5 0 5
Letras % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 26,3% 0% 25,0%

n 5 0 5
Matematica % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 26,3% 0% 25,0%

n 4 1 5
C. Biolégicas % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 21,1% 100,0% 25,0%

n 19 1 20
Total % no curso 95,0% 5,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.

Ainda sobre o tema, cabe esclarecer que o depoimento de 02-PB
nao diverge dos demais, s6 o situa na categoria que da prioridade a pesquisa,
quando diz: “Se tivesse Instituto de pesquisa, talvez eu estivesse la. Mas
reconheco que aqui esta o ideal: as duas coisas, o que d& muito prazer, quando

trabalho com o que ensino”.

Os estudos apontam que pode ser no espago social do
quotidiano que os professores constroem a sua identidade referenciada em

saberes e em valores, que se processam, dinamicamente, sem delimitar
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fronteiras entre a pessoa e o professor (N6voa, 2000; Moita, 2000). Aliés, se este
espago propicia a formagdo da identidade dos professores, podemos, por
analogia, estender aos alunos os pressupostos teéricos apontados: na permuta
de saberes, na adesdo a valores conjuntos, na tessitura de relacdes, os alunos
também constroem a sua identidade que se alicerca na dinamica da prépria

construcgao curricular, ao processar-se no quotidiano universitario.

10.1. 2. Expectativas dos alunos

No que concerne a unidade temaética Expectativas dos Alunos,
vem desdobrada nos aspectos: em relagao ao Curso, considerando o inicio e as
repercussOes destas expectativas na sua vida académica; em relacdo ao
curriculo e ao contetdo das aulas; em relacdo ao futuro profissional dos

alunos, englobando as expectativas na area e fora da area de formacao.

Incluimos, também, nesta unidade os temas: expectativas dos
professores em relacao aos formandos, assim como a percepgdo que tanto os
professores quanto os coordenadores tém sobre a correspondéncia do curriculo

as expectativas dos alunos.

Os formandos e as suas expectativas no inicio do Curso

A partir das categorias encontradas no tema expectativas em
relacdo ao inicio do Curso, quais sejam: formagao/desenvolvimento, grandes
expectativas e sem expectativas, observamos que 75,0% dos formandos
representados na categoria formacao/desenvolvimento iniciaram o Curso com
aspiragdes voltadas para a formagdo profissional, como se percebe nos
depoimentos colhidos: “Abriu-se o mundo. Queria ser pesquisador” (10-B).

“As melhores possiveis, de aperfeicoamento no Curso” (02-M).
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Ja em relacdo a categoria grandes expectativas, observamos que a
percentagem de 33,3% é a mesma para os Cursos de Pedagogia, Letras e
Matematica, enquanto que os formandos de Ciéncias Biolégicas ndo estdao

representados nesta categoria (cf. Quadro 7).

Novamente, as respostas aparecem caracterizadas pelo
entusiasmo. 04-P diz: “As melhores, todo mundo empolgado. Viamos a paixdo
nos professores”. E 05-L: “No primeiro momento, fiquei deslumbrada. Depois
a decepgao com o curriculo mal distribuido (...)”. Também, 06-M expressa-se
de forma semelhante: “Primeiro tive uma visdo romantica da universidade.

Como em filme”.

Quadro 7: Expectativas dos formandos ao iniciarem o Curso

Expectativas ao iniciarem o curso
CURSO Estatistica . Formagao / Grandes Total
Sem expectativas d 1vi ¢ tati
esenvolvimento expectativas

N 1 6 3 10
Pedagogia | % no curso 10,0% 60,0% 30,0% 100,0%
% por nds? 100,0% 20,0% 33,3% 25,0%

N 0 7 3 10
Letras % no curso 0% 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 0% 23,3% 33,3% 25,0%

N 0 7 3 10
Matematica | % no curso 0% 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 0% 23,3% 33,3% 25,0%

N 0 10 0 10
C. Biolégicas | % no curso 0% 100,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 33,3% 0% 25,0%

N 1 30 9 40
Total % no curso 2,5% 75,0% 22,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Dos depoimentos feitos, podemos inferir ser préprio do jovem,
diante de situacbes novas e desejadas, posicionar-se e pronunciar-se
efusivamente. Assim como ter tendéncia a distanciar-se de uma visdo mais
relacionada com objectivos, no caso, os da universidade, como instituicao
formadora (Zabalza, 2004), para vislumbra-la sob o prisma romantico que tem
a ver com o amor e o bem (Andrade et al., 2002). Persiste, pois, uma visdo

idilica da universidade e das relagdes que ai se ddo, nas representagdes destes
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alunos. Desse modo, quando se da alguma forma de conflito nesse espaco,
apenas é percebida como carregada de negatividade, distanciando-a de
analises em que o conflito é concebido como elemento estimulador do embate

e do avango, também, no campo educativo (Postic, 1990).

Cabe ressaltar que apenas no Curso de Pedagogia uma aluna
declarou a auséncia de expectativas ao ingressar no Curso: “Nao tinha, mas no

decorrer queria mudar tudo” (05-P).

Mudancas de expectativas repercutidas na vida académica dos

formandos

As respostas dos formandos sobre as repercussdes ocorridas em
sua vida académica decorrentes de mudancas nas suas expectativas iniciais
foram agrupadas nas categorias: prejuizo no Curso/frustracdo, positivas, sem
repercussao. Os formandos dos Cursos de Matematica e de Letras sentem-se
mais prejudicados, atingindo uma percentagem de 39,1% e de 34,8%,
respectivamente, na categoria prejuizo no curso/frustracdo, que atinge um

total de 57,5% para os Cursos pesquisados (cf. Quadro 8).

Nesse sentido, manifestam-se: “Minhas expectativas foram
frustradas. Esperava coisa melhor” (02-M). Este mesmo aluno tem o seu
depoimento registado no item anterior, como tendo as melhores expectativas.
Outro: “Pensava que sairia professor. O Curso deixa a desejar. Nao prepara
para o Ensino Médio, mas noto que esta comecando um trabalho de mudanga”
(10-M). “A propor¢do que fui conhecendo o sistema do Curso, fui

desanimando. Reanimei-me visto a expectativa de terminar” (03-L).
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Quadro 8: Repercussdes na vida académica dos formandos decorrentes da mudanca de
expectativas

Repercussdes na vida académica Total
CURSO Estatistica Prejuizo no . B
curso / Positivas Sem repercussao
frustacdao

N 5 5 0 10
Pedagogia | % no curso 50.0% 50.0% 0% 100.0%
% por nds? 21.7% 38.5% 0% 25.0%

N 8 1 1 10
Letras % no curso 80.0% 10.0% 10.0% 100.0%
% por nds 34.8% 7.7% 25.0% 25.0%

N 9 0 1 10
Matematica | % no curso 90.0% 0% 10.0% 100.0%
% por nds 39.1% 0% 25.0% 25.0%

N 1 7 2 10
Biologia | % no curso 10.0% 70.0% 20.0% 100.0%
% por nds 4.3% 53.8% 50.0% 25.0%

N 23 13 4 40
Total  ['% nocurso|  57.5% 32.5% 10.0% 100.0%
% por nds 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

ands: nucleo de sentido.

Os depoimentos deixam transparecer o distanciamento que
parece perdurar entre os contetidos programaéticos estudados em sala de aula e
os principios que devem permear a formagdo de professores para actuacgao,
predominantemente, no Ensino Médio. Esse hiato é apontado como elemento
de desarticulacdo entre as Licenciaturas e a Educacdo Basica, fendmeno
destacado pelos formandos de Matematica. Mesmo sendo a Matematica
considerada, actualmente, uma das disciplinas integradoras e com alto valor
formativo, ajudando na estruturacdo do pensamento e do raciocinio dedutivo;
mesmo desempenhando papel instrumental na vida quotidiana, ao capacitar o
aluno para resolver problemas e a adquirir habitos investigativos, pode-se
inferir que a Matematica ainda se mantém no isolamento em que as teorias de

cunho tradicional e positivista a colocaram (PCN/Ensino Médio, 1999).

Numa linha de coeréncia com a manifestacdo anterior, os
formandos de Ciéncias Biolégicas apontam em 53,8%, de um total de 32,5%
dos Cursos pesquisados, como positivas as mudangas que ocorreram em

relagdo as suas expectativas iniciais (cf. Quadro 8).
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Nesse sentido, se pronunciam: “O Curso correspondeu as minhas
expectativas, com boa repercussdao na vida académica” (03-B). “Entrei com
uma cabeca e vou saindo com outra em relacdo ao Curso e a vida” (08-B).
Também, coerentemente, com a posicdo anterior, ou seja, permeada de
frustracdo em relacdo as repercussdes das expectativas iniciais em sua vida
académica, os formandos do Curso de Matematica ndo estdo representados

nesta categoria.

Observando as frequéncias e os depoimentos dos formandos,
vemos que, se juntarmos as categorias formagao/desenvolvimento com
grandes expectativas (cf. Quadro 7), que podem ser consideradas como
positivas, a quase totalidade dos alunos, em torno de 97,5%, ingressou nos
Cursos de Licenciatura pesquisados, com expectativas que se foram

deteriorando, logo com repercussoes negativas na vida académica.

2

E conveniente assinalar que este fendémeno pode ser um dos
factores geradores de reclamacdes, desentendimentos e descontentamentos

que se esbocam no quotidiano da prépria universidade.

A visao e as expectativas dos professores relativas aos

formandos

Incluindo na andlise as representagdes dos professores,
percebemos que a metade diz ter boas expectativas profissionais em relagao
aos formandos, sendo que, destes, os de Letras (80,0%) seguidos pelos de
Ciéncias Biologicas (60,0%), sdo os que vislumbram melhores expectativas para
os seus alunos. Assim se pronunciam: “De quando comecou até hoje, a
clientela melhorou (...) o jovem tem consciéncia do mercado de trabalho que o
aguarda. Eles tém objetivos concretos em frente ao futuro profissional” (04-
PL). “Sao interessados, motivados, capacitados. Serdao bons profissionais.

Profissionais de sucesso” (05-PL). “Grande parte entra por vocacgdo. Ha
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mercado para o ensino. Tenho sentido grande melhora: biélogo dando aula de
Biologia.8! Formamos também o bacharel. Tém se destacado na Pos-

Graduacao” (02-PB).

Ja os professores dos Cursos de Pedagogia (75,0%) e os de
Matematica (60,0%) tém baixas expectativas em relagdo aos formandos. Nesse
sentido, expressam-se: “Sao fracos. Historicamente o desempenho tem
piorado. A expectativa é que melhorem” (05-PM). “Ha vérios tipos de alunos:
0s que vieram porque querem ser pedagogos; outros, para entrar na
universidade e os que querem emprego (..) As vezes, o Curso consegue

contagiar ...” (02-PP) (Cf. Quadro 9).

Quadro 9: Visdo e expectativas dos professores em relacao aos alunos

Visao e expectativas em relagdo aos
CURSO Estatistica - formandos Total
Boas expectativas . .
profissionais Baixas expectativas
n 1 3 4
Pedagogia % no curso 25,0% 75,0% 100,0%
% por nds? 10,0% 33,3% 21,1%
n 4 1 5
Letras % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 40,0% 11,1% 26,3%
n 2 3 5
Matematica % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 20,0% 33,3% 26,3%
n 3 2 5
C. Bioldgicas % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds 30,0% 22,2% 26,3%
n 10 9 19
Total % no curso 52,6% 47,4% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Confrontando as posi¢cdes do total dos formandos com a dos
professores, (cf. Quadros 8 e 9) vemos que ha uma certa correlagdo entre a
categoria de andlise que aponta frustracdo dos formandos (57,5%) e a que

indica as baixas expectativas dos professores em relacao aos alunos (47,4%).

81 Percebe-se que a expressao “bidlogo dando aula de Biologia”, neste estudo, é usada para enfatizar que
ainda h4, no sistema educativo do Maranhao, professores “improvisados” que nao possuem Licenciatura
e, sim, Bacharelato em é&reas afins.
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No entanto, se a andlise levar em consideracdo e, separadamente, os Cursos
estudados, nota-se um afastamento: enquanto, nos formandos de Letras, as
repercussdes na vida académica sdo desmotivadoras (80,0%), os seus
professores (80,0%) mostram-se optimistas relativamente a eles. J4 para os
demais Cursos, percebemos uma correlagao mais préxima e optimista entre os
formandos de Biologia e as representacdes dos seus professores. No que tange
aos Cursos de Pedagogia e de Matematica, essa correlagdo, mesmo préxima,
dé-se no sentido pessimista, o que pode apresentar-se como factor contribuinte

para a baixa estima que vem permeando esses Cursos, no seu quotidiano.

As opinides dos formandos sobre o curriculo

Prosseguindo a analise sobre as opinides dos formandos

esquisados em relacdo ao curriculo, as categorias de resposta encontradas
d 1 1 t d t trad

foram: positivas, negativas e positivas/negativas. Na primeira categoria

ositivas), situam-se 27,5% do total dos formandos, dos quais 63,6% sao do
t t 27,5% do total dos f dos, d 63,6% d

Curso de Pedagogia e 36,4%, do Curso de Ciéncias Bioldgicas(cf. Quadro 10).

Os formandos falam sobre as suas expectativas: “Tém disciplinas
voltadas para as necessidades. Os horarios sdo convenientes”. Mas,
continuando o depoimento, destaca como negativo: “(...) pratica no final, devia
ser a partir do 3° periodo” (01-P). E outro: “O curriculo correspondeu as
minhas expectativas, mas houve algumas defasagens. O Provao® mostrou que
estamos bem. Conceito A” (02-P). Os formandos de Ciéncias Biol6gicas: “Sim,

correspondeu. Os professores tém em mente estar actualizados. Participam do

82 O Exame Nacional de Cursos - ECN, conhecido pela denominagio de “Provao”, foi aplicado, a partir
de 1996, em todo o territério nacional , sob os auspicios do MEC, em avalia¢des anuais que atingiram os
cursos superiores pré-seleccionados, através dos seus alunos em fase de conclusdo da graduacao. Esses
alunos deveriam submeter-se a avalia¢des baseadas em curriculos minimos estabelecidos, nacionalmente,
para cada Curso, tendo por objectivo avaliar o processo de ensino-aprendizagem dos referidos Cursos.
Os resultados dessa avaliacdo eram expressos em conceitos numa escala de A (maior nivel) a E (menor
nivel).

Os resultados do Provao, na UFMA, em relacdo aos Cursos pesquisados, foram: PEDAGOGIA - em
2001: A; em 2002: A; em 2003: A. LETRAS - em 1998: C; em 1999: B; em 2000: A; em 2001: C; em 2002: A;
em 2003: B. MATEMATICA - em 2000: C; em 2001: B; em 2002: C; em 2003: C. CIENCIAS BIOLOGICAS
- em 2000: B; em 2001: B; em 2002: A; em 2003: B (UFMA, 2003).
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PET”8 (02-B). “Sim. No nivel de experiéncia dos professores. O Curso é
Conceito A e com Laboratério de Genética” (03-B). Ja os formandos de Letras e
Matematica nao estdo representados nesta categoria, denotando o baixo indice

de satisfacao em relacdo a pratica curricular.

Quadro 10: Expectativas dos formandos em relacdo ao curriculo

CURSO Estatistica . 'Expectativas em rel.agao ao curriculo Total
Positivas Negativas Pos./Neg.
N 7 3 0 10
Pedagogia | % no curso 70,0% 30,0% 0% 100,0%
% por nds? 63,6% 11,1% 0% 25,0%
N 0 9 1 10
Letras % no curso 0% 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 0% 33,3% 50,0% 25,0%
N 0 10 0 10
Matematica | % no curso 0% 100,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 37,0% 0% 25,0%
N 4 5 1 10
C.Biolégicas | % no curso 40,0% 50,0% 10,0% 100,0%
% por nds 36,4% 18,5% 50,0% 25,0%
N 11 27 2 40
Total % no curso 27,5% 67,5% 5,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Analisando as proposicoes dos formandos de Pedagogia,
percebemos que, ao falarem sobre Curriculo, passam a agregar como elemento
novo e positivo as suas expectativas a classificagdo Conceito A, no “Provao”. A
classificacdo consecutiva, em trés anos, no Conceito A do “Provao”, além de
recompor o comportamento dos alunos de Pedagogia em relacdo a
participacdo no “Provao”, que se da cada vez mais,? parece contribuir para o
crescimento da auto-estima dos alunos do Curso que se sentem valorizados,

visto terem conseguido a maior classificagdio. O mesmo fenémeno pode ter

8 O Programa de Educacdo Tutorial - PET esta vinculado ao MEC e destina-se a alunos dos Cursos de
Graduagdo regularmente matriculados e organizados em grupos, sob a orientagdo académica de
professores-tutores. O Programa objectiva contribuir para a formacao dos alunos, concedendo-lhes bolsas
de estudo e proporcionando-lhes maior aprofundamento na sua area de estudos, de acordo com as
directrizes das institui¢des participantes.

8 Cabe esclarecer que em muitos Cursos Superiores das Universidades Federais, como forma de protesto
a forma de agir do Governo, ao impor a participagdo no “Provao” como condicdo de fazer jus a atribuicao
de diploma, os alunos ndo compareciam aos exames, ou apenas assinavam a folha de frequéncia, sem
responderem as questdes, o que contribuia para baixar o conceito a ser conferido ao Curso.
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repercussdo no Curso de Biologia, s6 que em dimensdo menos acentuada, visto

ja demonstrarem possuir melhor nivel de auto-estima.

Como se percebe, a sistematica de avaliagdo externa executada
pelo “Provao” desarticulada das instituicbes de ensino superior permite a
transposicdo para o Governo Central de fatia substanciosa de poder,
funcionando, pois, de forma inversa as solicitagdes advindas dessas
instituigdes, a requerem maior autonomia nas suas delibera¢des. Além do que
teria de evitar-se, com a criacdo do “Provao”, a implantacdo paralela e
gradativa de novos paradigmas curriculares voltados para essas avaliacoes e
que pudessem tolher a flexibilidade curricular preconizada na LDB para as
IES. Igualmente, atentar para a tendéncia demonstrada por algumas
instituigdes, de modo especial as de natureza privada, a preparar os seus
alunos para os exames do “Provao”, como os “cursinhos” fazem na preparacao

dos vestibulandos.

Mesmo gerando essas e outras controvérsias, o “Provao” vinha
ratificando a respeitabilidade das instituicdes publicas que, apesar das
restricdes que faziam a essa forma de avaliagdo, nela alcangavam os melhores

conceitos e indices.85

Quanto as expectativas nao correspondidas em relacdo ao
Curriculo, perfizeram 67,5% as respostas do total dos formandos, assim
distribuidas: 37,0% pelos de Matematica, 33,3% pelos de Letras, 18,5% pelos de
Ciéncias Biologicas e 11,1% pelos de Pedagogia. Em relacdo a esta categoria,
dizem: “Foi muito Célculo, sem abordar o emprego, o uso. Devia ser mais
vivo. Estd mais voltado para o Bacharel” (03-M). “Pouca Licenciatura e muito
Bacharelado, até o meio do Curso. Até na documentacdo estd escrito
Bacharelado” (06-M). “Nao correspondeu. Devia haver cadeira voltada para o

Ensino Médio e nao para o Superior” (09-M). Os formandos de Letras também

85 Cabe esclarecer que o actual Governo, pela Lei n° 10.861, de 14 de Abril de 2001, instituiu o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior - SINAES, adoptando, pois, novas directrizes para a
avaliacdo do sistema superior de ensino no pafs.
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discorrem sobre a categoria: “Ndo. Devia haver mais Lingiiistica. Na
Licenciatura nada a dizer. Tem pouca Literatura Maranhense, mais é
Portuguesa e Brasileira” (08-L). “Nao. Tem que ser modificado, tem pouca
Literatura Brasileira. Até no Piaui j4 mudou (...)” (10-L). E os de Pedagogia:
“Nao. Agora melhorou com o Curriculo novo. Mas como nao cursei o novo ...”
(03-P). “Nao. Apesar de pregarem que teoria é uma pratica, isto ndo existe no
Curso. Muito bl4, bla, bla!” (06-P). “Nao fiz o Curriculo novo. Lutei muito pela

mudanca mas ndo fui atingida, mas estou presente nela” (07-P).

Analisando as frequéncias e os depoimentos, percebemos que os
formandos de Matematica, ao apontarem a sua insatisfacdo em relacdo ao
curriculo no seu quotidiano, deixam transparecer que o distanciamento do
Curriculo da Licenciatura no Curso de Matemaética. Percebe-se também que a
valorizacdo do Bacharelato pode gerar conflitos, quanto a posicdo da
Licenciatura no Curso de Matematica que “até na documentacao” (09-M)
denota a sua preferéncia em relagdo ao Bacharelato, numa demonstragao de
que as representagdes que transitam no quotidiano desse Curso estao,

possivelmente, mais a fortalecer esta diferenca do que o contrario.

E nesse sentido que Menezes (1987), nos seus estudos apontados
na Parte 1 deste estudo, situa o licenciado concebido pela proépria
universidade, como um “meio-bacharel”. Esse tratamento discriminatdrio é
questionado por correntes curriculares, inclusive pelos Estudos Culturais,
tanto no sentido que considera o uso da linguagem como elemento que
privilegia algumas representacdes comuns num determinado grupo social, em
detrimento de outras que sado silenciadas; quanto na perspectiva que trata o
poder como elemento diluido e presente em todas as esferas sociais a disputar

espacos para nele implantar-se hegemonicamente (Santos, 2000; Giroux, 2002).

Fenémeno idéntico é percebido nos depoimentos dos formandos
do Curso de Licenciatura em Letras, onde, mesmo sem haver Bacharelato,

perpassam como “naturais” as representacdes dos formandos, de modo a nem
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perceberem que estdo, desde o seu ingresso, num Curso de Licenciatura. Para
eles, a Licenciatura parece resumir-se ao Estadgio Curricular realizado em
escolas de Educacdo Basica e as disciplinas pedagogicas, ministradas pelos
professores de Pedagogia. Outro depoimento vem corroborar o do formando

08-L. “Nem pensava em ser professora durante o Curso. Isto ndo era enfocado.

S6 no final” (01-L).

Como se percebe, para os formandos de Letras, Matemética e de
Ciéncias Biologicas, os professores da drea de educagao nao fazem parte do seu
Curso, no qual as disciplinas pedagogicas sdo vistas como apéndices,
demonstrando nao reconhecé-las como condicado sine qua non para a realizagao

de um Curso de Licenciatura (Lima e Andrade, 2002, p. 135).

Diante dessas questdes, cabe interrogar até que ponto os Cursos
de Licenciatura em anélise, ndo necessitam redireccionar posicdes, de modo a
ultrapassar modelos de formagdo que se mostram fragmentados, ou até

mesmo, admitir a auséncia de qualquer modelo.

Considerando que a profissionalidade (cf. na Parte 1) estad
intimamente relacionada com as fungdes docentes, nao ha como excluir ou
desconhecer nos Cursos de Licenciatura os “saberes profissionais”, que
constituem o cerne da formagdo de professores. Expressos em curriculos e
programas, esses saberes devem interagir nos contextos: pedagogico,
profissional e sociocultural dos Cursos, a fim de que a profissionalidade af se
configure (Popkewitz, 1986, citado por Sacristan,1991; Estrela,2001). Logo, a
negacao desses saberes pode significar um grave desvio dos principios
basilares que devem permear os contetdos e as praticas curriculares e que

constituem o sentido primeiro da formagao docente.

Retomando a andlise, no depoimento de 10-L h&, também, um

aspecto denotativo da “naturalidade” que caracteriza as representagdes sociais,

4

quando enfatiza que “até no Piaui ja mudou ...”, referindo-se as mudangas
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curriculares.8A afirmacdo nao leva em conta que os indices socioeconémicos
mudaram e que ndo ha essa linearidade entre atraso/desenvolvimento. No
entanto, a representacdo referente ao Piaui continua, até entre os mais jovens, o
que demonstra que as representagdes sociais se tornam quase “naturais”, ao se
imiscuirem no quotidiano das pessoas e dos grupos, nas mais variadas formas

de expressao. (Moscovici, 2003).

Mais uma consideracdo cabe, agora em relacdo a implantacdo do
Curriculo novo do Curso de Licenciatura em Pedagogia que parece distanciar
os formandos do quotidiano, ao oferecer aos participantes do novo curriculo
todas as benesses que nao lhes foram concedidas, levando o formando 07-P a
expressar, orgulhosamente, que estd presente na mudanca por se ter nela
empenhado. Alids, pelos depoimentos, os formandos, de modo geral, tém
demonstrado certa indiferenca em termos de intervencio na realidade a fim de
modifica-la. Este admite que o fez, mesmo ndo explicando a sua forma de

participacdo na mudanca curricular do seu Curso.

O posicionamento dos professores sobre as expectativas dos

alunos relativas ao curriculo

Se, para os formandos, as expectativas nao correspondidas em
relacdo ao Curriculo chegam a 67,5%, para os professores, também, se elevam a

70,0% as representacdes que apontam nessa direccao (cf. Quadros 10 e 11).

Os depoimentos denotam que ambos os segmentos reconhecem a
necessidade de mudancas curriculares nos Cursos em analise, como deixam
transparecer: “A insatisfacdo é grande. Os alunos dizem que as disciplinas ndo
tém relacdo com a realidade (...)” (03-PP). “Ha uma defasagem com a pratica

(...)” (02-PL). “(...) H& um grupo de trabalho que discute as modifica¢des. O

8 Isto devido ao Estado do Piaui ter-se caracterizado como o Estado mais pobre do Brasil (como se o
Maranhdo também ndo o fosse), formaram-se representa¢des em torno de que, quando uma melhoria (de
qualquer natureza) ocorre no Piaui, ja necessariamente aconteceu no resto do pais.
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novo [curriculo] estd quase pronto. Nao sabiamos o que eram as DCN... fomos
estudar” (03-PL). “Estamos longe da realidade maranhense. Nao atende as

demandas locais” (01-PM).

Quadro 11: Correspondéncia do curriculo as expectativas dos alunos, segundo os
professores

Correspondéncia do curriculo as
CURSO Estatistica expectativas dos alunos Total
Correspondeu Nao correspondeu

N 2 3 5
Pedagogia % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds? 33,3% 21,4% 25,0%

N 0 5 5
Letras % no curso 0% 100,0% 100,0%
% por nds 0% 35,7 % 25,0%

N 1 4 5
Matematica % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 16,7 % 28,6% 25,0%

N 3 2 5
C. Biolégicas % Nno curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds 50,0% 14,3% 25,0%

N 6 14 20
Total % no curso 30,0% 70,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Como percebemos, os depoimentos dos professores guardam
similaridade com os dos formandos o que denota posi¢des convergentes sobre
o tema. Depreende-se, pois, que para ambos, o curriculo é concebido mais
como Programa de Curso e rol de disciplinas, do que como trajectoria
quotidiana a fazer-se e refazer-se, também, na sala de aula e nas praticas

pedagogicas.

Essa posicdo pode ser explicada, dentro de uma concepgao
curricular pautada por normas prescritivas, obedecendo a padrdes sequenciais,
tendo em vista objectivos tracados e passiveis de verificacdo. Concepgao essa
que dicotomiza o conhecimento cientifico e o conhecimento quotidiano, num
contexto em que s6 o primeiro tende a adquirir legitimidade, conforme ja foi
enfocado na Parte 1 deste estudo (Fernandes, 2000; Silva, 2000a; Goodson,
2003).
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Destaque-se, também, que essa visdo curricular distancia-se de
uma concepgao em que o curriculo é percebido como um artefacto cultural,
cujo contetido é construido socialmente, no embate entre grupos que tentam

nele implantar a sua posicao hegemonica (Giroux, 2000).

Adicionando a analise com a visao dos coordenadores dos
Cursos pesquisados, verificamos que, para a maioria, o curriculo ndo
correspondeu as expectativas dos formandos. No entanto, expressam que ha
um empenho crescente para a elaboracao de novas propostas curriculares.
Sendo que o Curso de Pedagogia ja iniciou a execugdo da sua Proposta
Curricular e os Cursos de Letras e de Matematica estdo trabalhando nas
reformulacdes curriculares, de acordo com o que preceitua a Lei 9.394/96 e em

consonancia com as Directrizes Curriculares Nacionais.

Os formandos e o contetido esperado das aulas

A andlise do tema que trata do contetido das aulas em relagao ao
esperado deve levar em consideracdo, de modo especial, a feita no tema
anterior, pela estreita relagdo entre ambas, pois analisar expectativas
curriculares significa voltarmo-nos para a vivéncia quotidiana da sala de aula,
visto ser nela onde se confronta de forma mais concreta a relacdo

aluno/professor, um dos focos deste estudo.

Nessa relagao mediada pelo saber escolar, o aluno e o professor
possuem estatutos proprios, que variam conforme os modelos de organizacdo
adoptados pela instituicao educativa e, também, dependem das concepgdes de

mundo dos actores que se confrontam nesse espaco (Postic, 1990).

Inquiridos sobre a sua posicdo em relagdo ao contetdo

apresentado pelo professor nas aulas, 51,3% dos formandos informaram que o
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contetido correspondeu ao esperado. Destes, 35,0% sdo do Curso de Ciéncias

Biologicas e 25,0% do de Letras (cf. Quadro 12).

Quadro 12: Contetido das aulas em relacao ao esperado pelos formandos

CURSO Estatistica Contetdo das aulas em reliigéo ao esperado Total
Corresponde Nao corresponde
n 4 6 10
Pedagogia % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds? 20,0% 31,6% 25,6%
n 5 5 10
Letras % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 25,0% 26,3% 25,6%
n 4 6 10
Matematica % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 20,0% 31,6% 25,6%
n 7 2 9
C. Bioldgicas % no curso 77,8% 22,.2% 100,0%
% por nds 35,0% 10,5% 23,1%
n 20 19 39
Total % no curso 51,3% 48,7 % 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Sobre o conteido das aulas em relagdo ao esperado, um
formando de Ciéncias Bioldgicas diz: “Sim, [0 contetido] correspondeu na
parte tedrica. Na pratica, é mais dificil por falta de equipamento. Em torno de

90,0% dos nossos professores tém doutorado” (04-B).

Percebe-se que os alunos atribuem valor a qualificacdo dos seus
professores, que pode chegar a constituir factor de diferenciagdo nas posigdes
que assumem, nas quais a titulagdo parece significar conquista de prestigio e
de status. Representagdes essas que podem estar apoiadas no proprio sistema
de avaliagao oficial que valoriza, de forma especial, a titulagdo dos professores

para a concessao de beneficios ligados a carreira docente e para melhor

classificar as instituicdes onde actuam esses profissionais.

Prosseguindo a analise, no Curso de Letras, 04-L diz: “Sim,
correspondeu. Mas se houvesse um curriculo mais claro seria melhor”. Ja no

de Pedagogia, mesmo concordando com a correspondéncia ao esperado 02-P
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complementa: “(..) [0os professores] trabalham muito com textos e nao

arrematam. O texto retalha muito”.

Nesse sentido, cabe salientar que, muitas vezes, o uso de textos
na sala de aula, pelo professor, pode ser uma forma de sanar a falta de material
bibliogréfico, especialmente de livros e revistas cientificas, ou decorrente da
sobrecarga de actividades que lhes sdo atribuidas. Atalhos esses que nem
sempre sdo aceitos pelos alunos, podendo distancia-los da sala de aula. Esse
fendmeno de intensificacdo do trabalho docente mostra-se cada vez mais

frequente nas institui¢cdes educativas (Hargreaves, 1998; N6voa, 1992).

Quanto aos formandos, para os quais o conteddo ndo
correspondeu ao esperado (48,5%), convém apontar os depoimentos de
formandos dos Cursos de Pedagogia e de Matematica (ambos os Cursos com
31,6% do total). Diz 10-P: “(...) As aulas sdo muito fragmentadas em textos, sem
ligar o antes ao depois. Ha também o ndo cumprimento da carga horaria e do
programa (nem sempre)”’. E 04-M: “Nao corresponde [ao esperado] na

Matematica, mas nas “GIAS” os professores sao muito bons”.

Observamos que os formandos estdo sempre a colocar-se sob as
suas circunstancias sem, no entanto, nelas interferirem, ao enfatizarem, por
exemplo, o ndo cumprimento da carga horaria e do programa. Cabe apontar,
também, a visao que ainda perpassa, entre eles, do modelo de curriculo
tradicional de orientagdo spenceriana, ainda muito prestigiado nas instituicdes
escolares, organizado em termos cumulativos, devendo ser “economizado” e
medido, a fim de se evitarem desperdicios (Doll,1997), nogdo ja apontada na
Parte 1 deste estudo. E, ai, percebemos uma contradi¢do: ao mesmo tempo que
avocam novas formas e métodos, em consonancia com a pés-modernidade, as
suas representacdes arreigadas ainda arrastam alunos universitarios (quase

professores) para tempo e contetidos medidos.
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Pela situacdo inusitada, cabe uma consideracdo ao depoimento
de 04-M, quando se refere as “GIAS”. Este é o nome com que os alunos da
Area de Ciéncias Exactas e Tecnologia e da Satde apelidam as disciplinas
pedagoégicas, ora com conotacdo pejorativa, ora de forma atenciosa, mas de
qualquer maneira, de modo diferente, caracterizando alguma forma de

desigualdade ou preconceito.

As expectativas dos formandos sobre o seu futuro profissional

No tema Expectativas em relacao ao futuro profissional na area
de formacao, foram encontradas as categorias: trabalhar e continuar a estudar
(50,0%), continuar a estudar (25,0%), trabalhar na area (25,0%) e poucas

expectativas (5,0%) (Cf. Quadro 13).

Quadro 13: Expectativas dos formandos relativas ao futuro profissional
Expectativas relativas ao futuro profissional
CURSO | Estatistica | Trabalhar na Continuar a Trab.alhar € Poucas Total
area estudar continuara expectativas
estudar

N 5 0 3 2 10
Pedagogia |% no curso 50,0% 0% 30,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 62,5% 0% 15,0% 100,0% 25,0%

N 1 3 6 0 10
Letras % no curso 10,0% 30,0% 60,0% 0% 100,0%
% por nds 12,5% 30,0% 30,0% 0% 25,0%

N 1 4 5 0 10
Matematica |% no curso 10,0% 40,0% 50,0% 0% 100,0%
% por nds 12,5% 40,0% 25,0% 0% 25,0%

N 1 3 6 0 10
C.Biolégicas |% no curso 10,0% 30,0% 60,0% 0% 100,0%
% por nds 12,5% 30,0% 30,0% 0% 25,0%

N 8 10 20 2 40
Total % no curso 20,0% 25,0% 50,0% 5,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Iniciando a andlise pela categoria trabalhar e continuar a
estudar, os formandos dos Cursos de Ciéncias Biolégicas e de Letras (30,0% do
total), assim se expressam sobre as suas expectativas: “Fazer Mestrado e
Doutorado. Primeiro trabalhar. Estudei para ser professor e pesquisador, nao

para ter curso superior” (09-B). “Ser professor do Ensino Médio. Prolongar no
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Projeto de Extensdo (este formando participa de um Programa sobre Educacao
Ambiental) e continuar os estudos - Mestrado e Doutorado” (05-B). “As
melhores possiveis. Conseguir emprego fixo, ja trabalho na area. E fazer Pos-
Graduacao” (06-L). Ja& nos Cursos de Matematica (25,0% do total) e de
Pedagogia (15,0% do total), os formandos dizem: “Fazer concurso para ser
professor de Faculdade e pretendo fazer Pés-Graduacgao” (09-M). “Devolver a

sociedade o investimento feito. Ser um profissional ético” (05-P).

Valemo-nos do depoimento de 06-L, cujas expectativas se voltam
no sentido de conseguir um “emprego fixo”, para lembrar que, ainda constitui
um nivel de aspiragdo dos formandos, ser professor nos sistemas publicos de
educacao, onde exercem a profissdo como estatutérios (funcionérios publicos)
e ndo como empregados regidos pela CLT. Em torno desta expectativa
construiu-se a representacdo de que o professor nomeado pelos sistemas
publicos possui estabilidade, quando o que se percebe é menor interferéncia do
sistema de controlo sobre os funciondrios, assim como menos mobilidade para
saida e, também, para ingresso que sé se realiza via aprovagdo em concurso

publico.

Por outro lado, mesmo sujeitos a limitagdes normativas
condizentes com a denominada funcionarizagdo, os professores dos sistemas
puablicos tém conseguido gerir a sala de aula dentro de um certo grau de
autonomia, face a acgdo controladora dos 6rgdos governamentais (Estrela,

2001).

Outra aspiracdo vinculada ao exercicio profissional é a de 09-M
que quer “ser professor de Faculdade”, novo ramo, com largas expectativas,
considerando-se a proliferagdo actual de Faculdades particulares, nas
principais cidades do Estado. Isto é, dada a grande expansdao do ensino
superior privado, o mercado de trabalho para os formandos mostra-se mais

promissor, principalmente, na area das Ciéncias Exactas.
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Ja o depoimento de 05-P, pode confirmar a andlise feita na
Unidade Tematica - Trajectéria dos Alunos, onde colocamos que, entre
muitos factores, a UFMA torna-se a instituicdio mais requisitada pelos
candidatos a Formacdo Superior no Estado, por ser publica e gratuita. O
formando 05-P demonstra perceber que as escolas publicas, mantidas com o

tributo de todos, sdo, também, um patrimonio da sociedade.

Cabe apontar que 5,0% dos formandos do Curso de Pedagogia,
se manifestaram dizendo que sdo poucas as suas expectativas. “Nao muito
grandes, em decorréncia da prépria area. Todo o mundo pode ser professor,
diretor de escola, orientador sem ter formacdo apropriada” (10-P).
“ Angustiantes. Sinto-me apta, mas temo o mercado de trabalho. Estou meio

perdida sem saber onde o pedagogo se encaixa” (06-P).

Conforme situamos na Parte 1 deste estudo, a propria legislagao
educacional permite que profissionais das diversas areas do conhecimento
facam um Curso de complementacdo pedagogica de forma aligeirada e se
tornem professores para actuagao na educagao basica. Assim como permite o
exercicio da funcdo de Director, a qualquer professor da escola, funcao que,
anteriormente, era prerrogativa exclusiva do pedagogo. Para tanto, muitas
vezes, legitimam a escolha via eleicdo, envolvendo toda a comunidade escolar,
o que pode contribuir, cada vez mais, para despretigiar o pedagogo, ao mesmo

tempo que restringe o seu campo profissional.

Estes depoimentos vém corroborar o que ja apontadmos,
anteriormente, em relagado as dificuldades que os alunos tém nas suas escolhas
(Unidade Tematica 1), principalmente, os de Pedagogia. Por um lado, o esforgo
e a dificuldade para conseguirem ingressar e frequentar o Curso (cuja opgao,

muitas vezes, fez por conveniéncia, como ja vimos) somam-se aos embargos
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encontrados, ndo s6 no mercado de trabalho “invadido” como frente a

indefinicdo da proépria posicao e identidade do pedagogo, como profissional.®”

Os formandos e as suas expectativas em outras areas

Os formandos de Matematica e de Pedagogia alcancam o maior
indice (70,0% e 60,0%), respectivamente, seguidos pelos de Letras (50,0%),
quando perguntados sobre as suas expectativas fora da area de formacao (cf.

Quadro 14).

Do fenémeno pode-se inferir que ainda ha em relagdo a escolha
profissional por parte destes grupos uma oscilacdo que leva em conta a
descoberta de outras areas de interesse, como fala 08-M: “Quero fazer algum
Curso na drea de Computagao”. Ou a necessidade de estudos complementares,
como diz 09-P: “Fazer um Curso de Administracdo de Politicas Pablicas, para
complementar”. Ou ainda, considerando o mercado de trabalho e a melhoria
salarial, conforme depoimentos de 01-L: “Depende do mercado de trabalho

(...)” e de 03-L: “Noutra area, s6 se for com oportunidade de melhor salario”.

87 Os proprios legisladores (CNE) e a ANFOPE ndo chegam a um acordo sobre as DCN para o Curso de
Pedagogia, o que contribui para o agravamento da imprecisao epistemolégica que atravessa o campo da
Pedagogia, repercutindo, de forma negativa, na construcdo da identidade dos profissionais da area
(Veiga et al., 2001).
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Quadro 14: Expectativas dos formandos fora da area de formagao

CURSO Estatistica Expec;tativas fora da &rea de formacgao Total
Nao tem Tem
n 4 6 10
Pedagogia % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds? 20,0% 30,0% 25,0%
n 5 5 10
Letras % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
n 3 7 10
Matematica % no curso 30,0% 70,0% 100,0%
% por nds 15,0% 35,0% 25,0%
n 8 2 10
C. Bioldgicas % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 40,0% 10,0% 25,0%
n 20 20 40
Total % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

No término desta Unidade Temadtica que, de modo especial, trata
das expectativas dos alunos, desde o ingresso nos Cursos de Licenciatura até a
formatura, logo, segundo a visdo deste estudo, que trata do caminho
quotidiano identificado como de construcdo do préprio curriculo, cabe dizer
que ndo ha como desconhecer a percepcao que dele os alunos tém, quando
colocam, quotidianamente, os seus saberes e representagdes em confronto com
os institucionais, numa tentativa de negociacdo que, muitas vezes, resulta em

simples aceitacdo.

Cabe, pois, destacar no processo de construgdo curricular a
perspectiva autobiogréfica defendida por Pinar (cf. na Parte 1), baseada no
concreto, na singularidade, na histéria de vida, conectando o individual com o

social.

Como vimos, ao situarem-se entre o esperado e o vivido nos
Cursos que escolheram, os formandos falam das suas proprias histérias de
vida, permeadas das representacdes que vado construindo, no chdo da

universidade em andlise, entrelacando-as com as diversas formas de
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conhecimento que ai se processam, formal e informalmente. (Moscovici, 1999;

Silva, 2000a; N6évoa, 2000).

10.1. 3. Formacao Profissional

Esta unidade tematica estd direccionada para a formacgdo
profissional dos finalistas, abrangendo os aspectos relacionados com o
delineamento do perfil profissional, bem como das competéncias e habilidades
adquiridas durante o Curso e das contribuicdes oferecidas pelo Curso ao

processo de formacdo.

O desenho do perfil profissional a ser tracado durante o Curso
vem expresso nos Planos de Curso em conexdo com os objectivos, as
directrizes, as disciplinas, os programas e outros componentes que ddo corpo a
esses Planos®, o que deve significar a conjugacdo dos elementos essenciais,

face a formagdo profissional para a qual a institui¢ao formadora esta voltada.

O perfil profissional dos formandos

Sobre a diferenca entre o perfil expresso nos Planos de Curso e
o alcancado foram levantadas as seguintes categorias: desconhecimento do
perfil, inexisténcia de diferenca entre ambos e perfil ndo atingido, tomando-se

como referéncia os depoimentos dos formandos dos Cursos em analise.

Do total dos formandos entrevistados, 60,0% dizem desconhecer

o perfil profissional tracado pelo Curso, estando incluidos nesta percentagem

8 A maioria dos Cursos da UFMA ainda néo elaborou os seus Projectos Pedagogicos, inclusive os
Cursos em andlise, como preceitua a LDB, de 1996, no seu art. 12, inciso I: “Os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e
executar sua proposta pedagogica”.
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todos os formandos do Curso de Matematica e 60,0% dos de Pedagogia e de

Letras.

Apenas 22,5% do total dos formandos afirmam ndo haver
diferenca entre o perfil expresso e o que, na sua auto-avaliacdo, admitem ter
conseguido atingir, sendo que os formandos de Letras entrevistados alcangam

a maior percentagem (40,0%) nesta categoria.

Ja 17,5% dos formandos admitem ndo ter atingido o perfil
tracado pelo Curso, sendo que a metade dos entrevistados de Biologia esta
representada na categoria, de modo inverso aos formandos de Letras e de

Matematica que nao figuram nela (cf. Quadro 15).

Quadro 15: Diferenca entre o perfil profissional expresso e o alcancado, segundo os
formandos

. Diferenca no perfil profissional
CURSO Estatistica Desconhecimento | Ndo ha diferenca | Nao atingido Total
N 6 2 2 10
Pedagogia | % no curso 60,0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 25,0% 22,2% 28,6% 25,0%
N 6 4 0 10
Letras % no curso 60,0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds 25,0% 44,4% 0% 25,0%
N 10 0 0 10
Matematica | % no curso 100,0% 0% 0% 100,0%
% por nds 41,7 % 0% 0% 25,0%
N 2 3 5 10
C.Bioldgicas | % no curso 20,0% 30,0% 50,0% 100,0%
% por nds 8,3% 33,3% 71,4% 25,0%
N 24 9 7 40
Total % no curso 60,0% 22,5% 17,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Como se observa, a totalidade dos formandos de Matematica
desconhece o perfil profissional do Curso, o que suscita questionamentos,
como: a existéncia de grande lacuna entre o que é planeado nos diversos niveis
da administracdo e o que chega ao conhecimento dos alunos, fazendo crer que
0 espago colectivo propiciador de permutas, debates, discussdes e participagao

ainda estd bloqueado e impermeével a realizacdo de trocas significativas entre
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os diversos segmentos que compdem o Curso. Ou mesmo a generalidade
adoptada pelo planeamento, quando da elaboracdao do Plano de Curso, nao
detalhando as linhas do perfil, possivelmente, por considera-las implicitas ou

menos importantes, omissdo que por si ja caracteriza uma escolha de posigao.

O fenémeno que se mostra bastante expressivo, também nos
Cursos de Pedagogia e de Letras, pode ter repercussoes na formagdo, pois situa
os formandos numa posicao baseada em dedugdes provocadas pela falta de
clareza de aspectos essenciais da profissio docente que, se expressos,
poderiam orientar tomadas de decisao. Af incluidas, as que tém consequéncia

na escolha e no percurso da formagao profissional.

Ha necessidade, pois, de ampla circulacdo e discussao dos Planos
de Curso, uma vez que expressam as grandes linhas orientadoras dos Cursos
de Formagdo. Esse procedimento poderia iniciar um processo de
problematizacdo sobre essas linhas e sobre a propria natureza politica dos
Cursos, por parte dos varios segmentos envolvidos (alunos, professores,
entidade formadora, entre outros). Assim como poderia contribuir para a
explicitacdo de um projecto curricular, ndo sé levando em conta a unidade
interna, como evitando “os processos de naturalizacdo do curriculo que o
tornam “invisivel” e, portanto, refractdrio a mudangas qualitativas deliberadas”

(Afonso e Canario, 2002, p. 38).

Dessa forma, o distanciamento apontado admite a oficializagdo
no curriculo de aspectos “invisiveis” que se tornam “naturais” (Afonso e
Canério, 2002), merecendo registo e conhecimento somente a “grade
curricular” e seus derivados, ou seja, reduz-se a accdo formativa a
apresentacdo de um menu, no qual sdo adicionados ou suprimidos

ingredientes, desconhecendo-se os seus efeitos “gustativos e nutricionais”.
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Ressalte-se que, mesmo para as correntes tradicionais, o curriculo
ja constituia um meio para o alcance de objectivos tracados, que deveriam ser

expressos com clareza, assim como passiveis de verificagao.

Os formandos e a competéncia para a docéncia

Retomando a analise, agora, sobre a aquisi¢do de competéncias,
as categorias apontadas estdo voltadas para o exercicio da docéncia, no qual se

situam 69,2% do total das respostas dos formandos (cf. Quadro 16).

Nesse sentido, 02-M j4 se considera “(...) um professor educador.
A melhor fase do Curso foi com as disciplinas pedagoégicas. Nada a reclamar”.
Do mesmo modo, 09-M admite: “Desinibi-me para dar aulas. Gostei das GIAS.
Os professores sao diferentes dos professores da casa”. Estes depoimentos
advém do Curso de Matematica, cujos formandos optam por esta categoria

numa percentagem de 80,0% (a mais alta alcangada no tema).

Quadro 16: Aquisicao de competéncia para a docéncia pelos formandos

CURSO Estatistica - Docéncia - Total
Nao Sim
N 4 6 10
Pedagogia % Nno curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds? 33,3% 22,2% 25,6%
N 3 7 10
Letras % no curso 30,0% 70,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,9% 25,6%
N 2 8 10
Matematica % No curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 16,7% 29,6% 25,6%
N 3 6 9
C. Bioldgicas % No curso 33,3% 66,7% 100,0%
% por nds 25,0% 22,2% 23,1%
N 12 27 39
Total % No curso 30,8% 69,2% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Observa-se, pois, uma discrepancia entre a percentagem atingida

nesta categoria pelos formandos de Matemética e a anterior, quando a
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totalidade deles afirma desconhecer o perfil do profissional a ser formado pelo
Curso. Da observagdo se pode inferir que, mesmo desconhecendo o perfil
profissional, os formandos apreenderam no quotidiano, espago onde as trocas
e as relagdes acontecem, as linhas formadoras do perfil, entre as quais a

docéncia que é a propria condigao da oferta dos Cursos pesquisados.

Nesse contexto, infere-se, também, que as disciplinas
pedagbgicas adquirem um certo destaque, j& que as “GIAS”, como se
depreende dos depoimentos dos formandos de Matematica, fazem a diferenca,

no sentido positivo do termo, contribuindo para a formagao docente.

Em relacdo aos demais Cursos, 70,0% dos formandos de Letras,
66,7% dos de Ciéncias Biologicas e 60,0% dos de Pedagogia afirmam ter
adquirido competéncia para o exercicio da docéncia. Neste sentido, falam:
“Adquiri postura de professor e aprendi a dar aulas” (05-L). “Estou preparada
para o trabalho docente, como professora de Portugués e Inglés. Mas ha o
esforco proprio, o estudo individual, o correr atras” (06-L). “Aprendi a trazer

para a sala de aula o que aprendi” (06-B).8?

O modo de expressar-se de 06-L no qual o “mas” pode servir
para contrastar o seu “esfor¢o individual” ao da institui¢ao formadora, no
desenvolvimento da habilidade relacionada com o exercicio da docéncia,
demonstra, mais uma vez, como ja foi apontado neste estudo empirico, que os
alunos se auto-atribuem papel passivo na sua formagao. Este fenémeno pode
ser explicado considerando-se os principios defendidos pela vertente
tradicional do curriculo, para a qual o aluno “sofre a acgdo educativa” na
qualidade de objecto desta accao. Concepcao que ainda permeia os curriculos e
se consubstancia “naturalmente” no quotidiano dos alunos movidos por essas

representacdes em que estdo impregnados (S4, 2005).

89 06-B ja esta trabalhando como professora de Biologia hé dez meses.
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Esta posicao é fortemente combatida por Freire (1975) (cf. Parte 1
deste estudo). Intitulada de concepcdo bancaria, analogia feita levando em
conta que os alunos sdo considerados “depésitos” de contetdos, contetidos
muitas vezes descontextualizados e sem significado para eles, a semelhanca do

que ocorre numa operagao bancaria.

Dessa forma, os actores distanciam-se da dialogicidade, conceito
fundamental emanado da pedagogia freireana, que significa encontro entre
seres humanos, e ndo doacdo de uns a outros e que deveria iniciar-se ao
primeiro encontro, entre alunos e professores, mediados pelo conhecimento e

girando em torno do contetido programatico (Freire, 1975).

Os formandos e a competéncia para o estudo individualizado

Ja na categoria referente a competéncia construida no sentido de
estudar sozinho, apenas 25,6% do total dos formandos estdao nela situados, dos
quais 40,0% sao do Curso de Ciéncias Bioldgicas, que atingiram a maior

percentagem no tema (cf. Quadro 17).

Quadro 17: Aquisicao de competéncia para estudar sozinho pelos formandos

CURSO Estatistica __Estudar sozinho _ Total
Nao Sim
N 9 1 10
Pedagogia % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds? 31,0% 10,0% 25,6%
N 7 3 10
Letras % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 24,1% 30,0% 25,6%
N 8 2 10
Matematica % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 27,6% 20,0% 25,6%
N 5 4 9
C. Biologicas % no curso 55,6% 44,4% 100,0%
% por nds 17,2% 40,0% 23,1%
N 29 10 39
Total % No curso 74,4% 25,6% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.
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Os formandos e a competéncia de expressao oral e escrita

Ja em relagao a aquisicdo de competéncia para a expressao oral e
escrita, os formandos de Letras sdo os que alcangam o maior indice (57,1%), em
relagdo ao total de 17,5%, dos que afirmam ter desenvolvido a capacidade de
expressdo oral e escrita, enquanto os formandos de Biologia ndo estdo

representados nesta categoria (cf. Quadro 18).

Quadro 18: Aquisi¢do de competéncia de expressao oral e escrita pelos formandos

CURSO Estatistica I:prressao oral e escrlte.i Total
Nao Sim
n 8 2 10
Pedagogia % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 24,2% 28,6% 25,0%
n 6 4 10
Letras % No curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds 18,2% 57,1% 25,0%
n 9 1 10
Matematica % Nno curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 27,3% 14,3% 25,0%
n 10 0 10
C. Biolégicas % Nno curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 30,3% 0% 25,0%
n 33 7 40
Total % no curso 82,5% 17,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: ndcleo de sentido.

Os formandos e a competéncia para relacionamentos

interpessoais

Nos Cursos pesquisados, os formandos de Pedagogia, de Letras e
de Matematica referem-se a competéncia adquirida no que diz respeito aos
aspectos relacionais. No entanto, a percentagem alcancada é de, apenas, 15,0%
para o total dos informantes: os de Pedagogia atingem 33,3%, os de Letras,
50,0% e os de Matematica atingem 16,7%. Diz 03-P: “Aprendi a me expressar
melhor, a conviver, a me relacionar melhor com os outros”. E 07-L: “ Adquiri
competéncia comunicativa, a partir do Curso, me soltei mais. Consigo olhar os
alunos sem temor”. J4 os formandos de Ciéncias Bioldgicas ndo estdo

representados nesta categoria (cf. Quadro 19).
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Quadro 19: Aquisic¢ao de competéncia ligada aos aspectos relacionais pelos formandos

CURSO Estatistica - Relacionais - Total
Nao Sim
N 8 2 10
Pedagogia % no curso 80.0% 20.0% 100.0%
% por nds? 23.5% 33.3% 25.0%
N 7 3 10
Letras % no curso 70.0% 30.0% 100.0%
% por nds 20.6% 50.0% 25.0%
N 9 1 10
Matematica % No curso 90.0% 10.0% 100.0%
% por nds 26.5% 16.7% 25.0%
N 10 0 10
Biologia % No curso 100.0% 0% 100.0%
% por nds 29.4% 0% 25.0%
N 34 6 40
Total % no curso 85.0% 15.0% 100.0%
% por nds 100.0% 100.0% 100.0%

ands: nucleo de sentido.

Os formandos e a competéncia para a planificacao

J& em relagdo a aquisicdo de competéncia referente ao
planeamento, somente 17,5% do total dos formandos situam-se nesta categoria,

dos quais 42,8% sao do Curso de Letras e 28,6% do de Pedagogia (cf. Quadro

20).

Quadro 20: Aquisicao de competéncia para a planificacido

CURSO Estatistica _ Planifieao Total
Nao Sim
N 8 2 10
Pedagogia % no curso 80.0% 20.0% 100.0%
% por nds? 24.2% 28.6% 25.0%
N 7 3 10
Letras % no curso 70.0% 30.0% 100.0%
% por nds 21.2% 42.8% 25.0%
N 9 1 10
Matematica % no curso 90.0% 10.0% 100.0%
% por nds 27.3% 14.3% 25.0%
N 9 1 10
Biologia % no curso 90.0% 10.0% 100.0%
% por nds 27.3% 14.3% 25.0%
N 33 7 40
Total % no curso 82.5% 17.5% 100.0%
% por nds 100.0% 100.0% 100.0%

ands: nucleo de sentido.
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Cabe realcar que, mesmo admitindo a aquisicdo de varias
competéncias ao longo do Curso, os formandos ainda demonstram nos seus
depoimentos ndo considera-las inter-relacionadas e indissociaveis. Afirmam,
por exemplo, ter adquirido competéncia para a docéncia (69,2%) (cf. Quadro
16), portanto, numa percentagem significativa, que ndo se faz acompanhar
pelos indices alcancados nas demais competéncias apontadas: 25,6% - para
estudar sozinho (cf. Quadro 17); 17,5 - para a expressao oral e escrita (cf.
Quadro 18); 15,0% - relativas aos aspectos relacionais (cf. Quadro 19); 17,5% -
para a planificagao (cf. Quadro 20).

Nesta analise, entendemos que o processo de formagdo docente
abarca o desenvolvimento de todas estas competéncias e ndo apenas a
direccionada para a docéncia, no sentido de “dar aulas”. Segundo Damiao
(1997), esse modo de perceber a fungdo docente decorre da forma de situar o
professor no centro da accdo pedagégica: “é o sujeito duma acgdo que parece

estar pronta: é s6 dar” (p. 63) (Grifo da autora).

Por outro lado, pode-se inferir que ainda perduram entre os
formandos representacdes que concebem o exercicio da fungao docente, como
um acto individual e solitario distanciado das multiplas relacdes que comporta

(Postic, 1990).

Contribui¢des do Curso para a formacao dos formandos

Perguntados sobre as contribuicbes do Curso para a sua
formacdo, os formandos responderam dentro das categorias: aquisicdo de
conhecimentos da area (25,0%); desenvolvimento pessoal e interpessoal
(47,5%); melhoria profissional (25,0%); pouco contributo (2,5%) (Cf. Quadro
21).
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Quadro 21: Contribuicao do curso para a formagio, segundo os formandos

Contribuic¢do do curso para a formacao
CURSO | Estatistica AqulsTgao de Desenvolvimento Melhoria Pouco Total
conhecimentos|  pessoal e . .
da rea interpessoal profissional | contributo
p

N 4 6 0 0 10
Pedagogia | % no curso 40,0% 60,0% 0% 0% 100,0%
% por nds? 40,0% 31,6% 0% 0% 25,0%

n 3 4 3 0 10
Letras % no curso 30,0% 40,0% 30,0% 0% 100,0%
% por nds 30,0% 21,1% 30,0% 0% 25,0%

n 0 4 5 1 10
Matematica| % no curso 0% 40,0% 50,0% 10,0% 100,0%
% por nds 0% 21,1% 50,0% 100,0% 25,0%

C n 3 5 2 0 10
Biol()éicas % no curso 30,0% 50,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 30,0% 26,3% 20,0% 0% 25,0%

n 10 19 10 1 40
Total % no curso 25,0% 47,5% 25,0% 2,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Deve salientar-se a permeabilidade que caracteriza as trés
primeiras categorias, o que torna muito fluida qualquer delimitagao entre elas,
dentro de uma concepgado de formagao profissional em que estes aspectos sao
considerados intercambidveis e indissociaveis. Logo, a categorizacdo dos trés
aspectos tem, apenas, um sentido sistematizador. No entanto, registe-se a ndo
representacao dos formandos de Matemética na primeira destas categorias, ou
seja, na categoria que trata da aquisi¢do de conhecimentos na area. Fenémeno
que pode relacionar-se com o apontado pelos préprios formandos de
Matematica, na Unidade Tematica 10.1.2. Expectativas dos Alunos, quando
expressam ter as suas expectativas frustradas (70,0% dos informantes do

Curso) em relacao ao inicio do Curso (cf. Quadro 7).

Na Unidade referida (depoimentos transcritos 02-M e 05-M)
adicionados aos que se seguem apontam para a nao prioridade dada as
disciplinas mais voltadas para a Educacdo Basica, logo, mais contextualizadas
e consoantes a formacao de professores. Diz 03-M: “Foi muito Calculo sem

abordar o emprego, o uso (...). O Curso esta mais voltado para o Bacharel”. E
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04-M: “(...) ndo prepara para o Ensino Médio. E mais para a Universidade.

Exemplo: Anélise Real é bicho papao”.

Trazendo para a andlise o Plano de Curso de Matematica -
Licenciatura,® observamos que, além das disciplinas pedagogicas e do Estagio
Curricular, apenas no item Disciplinas Complementares vém apontadas as
disciplinas: Topicos de Matematica para 1° e 2° Graus - I e II, com carga horaria
de 60 horas cada, que estdo directamente voltadas para contetidos da Educacao
Bésica. Diante do que adquire sentido a ndo representatividade dos formandos

de Matematica na categoria em analise.

No que se refere a categoria sobre a aquisicao de conhecimentos
da area, os formandos de Pedagogia dizem: “Destaco a parte cognitiva e a
postura diante da vida” (07-P). (...) Aprendi novos conhecimentos e desenvolvi
o relacionamento interpessoal” (10-P). 09-L destaca: “A oralidade e a escrita
melhoraram. O entendimento com as pessoas, também”. Na mesma linha de
pensamento, 10-L diz: “Aprendi a estudar. Descobri o prazer de conhecer.
Hoje, sou um leitor e tenho conhecimento do mundo”. E 09-B: “Destaco os

aspectos sociais e culturais relacionados as questdes da educagao”.

Tratando-se da categoria desenvolvimento pessoal e
interpessoal destacam-se depoimentos, como: “Aprendi a respeitar os outros,
adquiri consciéncia politica e profissional, tenho outra visdao do que é ser
professor e especialista” (02-P). “(...) A retdrica foi aperfeicoada. Tenho maior
consciéncia de mim mesma, amadureci e fiquei mais critica. A indignagao
também cresceu” (06-P). Também, depoimentos dos formandos de
Matematica: “Venci a inibicdo. Ndo tenho mais vergonha de me expressar, de

falar em publico. Superei a gagueira!...” (04-M). J& o 03-M destaca: “Mudou a

% O Plano de Curso de Matematica foi oficializado pela Resolucao n° 79 - CONSEPE, de 26 de Agosto de
1998, que aprova a validagdo do Curriculo Pleno do Curso de Matematica Licenciatura e Bacharelato.
Mesmo aprovada depois da promulgagdo da Lei 9394/96, a Resolugdo ndo avanca na adopcao de novas
directrizes para o Curso, pois, apenas trata da validagdo do Curriculo Pleno do Curso que, ao longo dos
anos passou por alteragdes que careciam de suporte legal. Actualmente, o Projecto Pedagégico do Curso
baseado nas DCN estéd em fase de elaboracao.
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minha maneira de ver a realidade, melhorou a convivéncia. E enriquecedor
passar por uma universidade. As disciplinas pedagobgicas ajudaram muito.
Deviam aumentar a carga horéria das “GIAS”. E 09-B: “Tornei-me mais critico,
mais reflexivo. Na formagdo para a docéncia, valeu pelo esfor¢o. O Curso

valoriza mais o Bacharelado”.

Os formandos de Matemadtica (50,0%) apontam a categoria
melhoria no preparo profissional como aspecto contributivo para a formacao,
o que demonstra a necessidade de maior articulagdo entre as disciplinas mais
voltadas para a formagao docente e as mais direccionadas para a aquisicao de
contetido, de modo a possibilitar uma adequacao entre ambas, que ndo devem
ser consideradas de forma isolada e submetidas a uma escala valorativa. Nesse
sentido, 08-M afirma que “Enquanto professora, estou mais critica, mais
falante, menos timida. As “GIAS” contribuiram muito!”. E 02-M: “Ja no final,
vi-me como um profissional mais consciente, um professor que coloca sua
disciplina na realidade em que vive. Sai da aula tradicional, até mesmo a

minha postura em sala de aula mudou” .

Numa andlise associativa, percebemos que os depoimentos de
02-M e de 06-B (inserido anteriormente nesta Unidade) guardam semelhancas
de contexto e de contetdo. Ambos, ja estdo no exercicio da docéncia, assim
como ja transferem para a sala de aula o que aprenderam, fenémeno este
designado de simetria invertida (referido na Parte 1 deste estudo), segundo o
qual o professor “aprende a profissio num lugar similar aquele em que vai
atuar, porém, numa situacdo invertida” (Parecer n° 09/01, CNE, p. 30).
Portanto, cabe vincular o processo de formacdo inicial dos professores ao
proprio processo de construgdo profissional dos professores dos futuros
professores. Como processo interactivo, nele as representacdes de ambos se
entrecruzam e se (re)constroem, guardando mais similaridades do que

diferencas.

%1 02-M ja exerce a profissao docente ha onze meses e é também graduado em Engenharia.
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Retomando a anélise da categoria, percebe-se que os formandos
de Pedagogia nao estdo ai representados, levando-nos a recorrer a
depoimentos anteriores (Unidade Temaética 10.1. Trajectéria dos Alunos), nos
quais 70,0% dos investigados no Curso admitem que nado fariam o mesmo

Curso no caso de possivel recomego, denotando insatisfagdes e incoeréncias

(cf. Quadro 4).

Conclusivamente, cabe avocar a posicdo de Noévoa (1992), ao
defender como indissocidveis a formacgao profissional e a construgao de
identidade, no interior de um Projecto de Formacdo, no caso em estudo, ora

expresso, ora invisivel, nos Planos de Curso.

10.1. 4. Quotidiano Académico

Na unidade tematica Quotidiano Académico, interessa-nos,
especialmente, perceber como os formandos dos Cursos investigados foram

construindo a sua formacao, no percurso quotidiano.

Como foi salientado na Parte 1 deste estudo, a identidade de um
grupo é formada, levando em conta as suas representacdes sobre objectos e
coisas que se consubstanciam nos c6digos culturais e nos aspectos relacionais
que permeiam esses grupos. Logo, analisar o Quotidiano Académico dos
formandos significa transitar num territério construido no dia-a-dia dos
Cursos, partilhado pelos diversos segmentos envolvidos, no caso alunos,
professores, coordenadores, pessoal técnico-administrativo, o pessoal das
escolas-campo de estagio, familiares, enfim, todos os envolvidos nesta tessitura
de multiplos desenhos. (Coutinho, 2003). Nela, a matéria-prima, o fio condutor
a fazer-se e refazer-se de muitas formas corporiza-se no préprio curriculo,
visto como fenémeno situado na vivéncia universitaria. Portanto, esse processo

distancia-se da isencdo, da neutralidade, na medida em que, ao construir-se,



273

defende posicdes e conquista ou perde espacos no campo social (Goodson,

1997; Silva, 2003a).

E, pois, em coeréncia com os principios tedéricos apontados que
consideramos parte integrante do Quotidiano Académico o modo como os
formandos, os professores e os coordenadores se situam e discorrem sobre os

aspectos em torno dos quais procedemos a analise desta unidade tematica.

A participacao dos formandos e professores em programas de

enriquecimento da formacao

Em relacdo a participagdo em programas de enriquecimento da
formacao, 80,0% dos formandos de Pedagogia e de Ciéncias Biologicas e 50,0%
dos formandos de Letras afirmam a sua insercdo em programas que
propiciaram o enriquecimento da sua formacdo. Afirmacdo ratificada pelos
professores que coordenam ou fazem parte dos grupos que desenvolvem estes
programas ou pesquisas, nos quais os alunos participam, como bolseiros ou
estagidrios.”? Quanto aos formandos de Matematica, a informacao é a de que
na sua totalidade, ndo participaram de programas desta natureza (cf. Quadros

22 e 23).

%2 Entre estes programas, destacamos: o Programa de Educacio Tutorial - PET; o Programa de Iniciacdo
Cientifica - PIBIC; o Programa desenvolvido pela Fundacao de Amparo a Pesquisa e Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico do Maranhao - FAPEMA e o Programa desenvolvido pela Fundagdo
Sousandrade de Apoio ao Desenvolvimento da UFMA - FSADU.
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Quadro 22: Participac¢do dos formandos em programas de enriquecimento da formacgao
CURSO Estatistica Programas~ de enriquecimento d.'.a formacdo Total
Nao Sim

N 2 8 10
Pedagogia % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds? 10,5% 38,1% 25,0%

N 5 5 10
Letras % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 26,3% 23,8% 25,0%

N 10 0 10
Matematica % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 52,6% 0% 25,0%

N 2 8 10
C.Bioldgicas % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 10,5% 38,1% 25,0%

N 19 21 40
Total % Nno curso 47,5% 52,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Quadro 23: Participacdo dos professores em programas de enriquecimento dos alunos
Participacdo em programas de
CURSO Estatistica enriquecimento Total
Participa Nao participa
N 3 2 5
Pedagogia % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds? 27,3% 22,2% 25,0%
N 0 5 5
Letras % no curso 0% 100,0% 100,0%
% por nds 0% 55,6% 25,0%
N 4 1 5
Matematica % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 36,4% 11,1% 25,0%
N 4 1 5
C. Bioldgicas % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 36,4% 11,1% 25,0%
N 11 9 20
Total % no curso 55,0% 45,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

A participacdo dos formandos em projectos de pesquisa

N

Em relacdo a participacdo em projectos de pesquisa, apenas
32,5% do total dos formandos asseguram ter participado na realizacdo desses

projectos, dos quais 69,2% sao do Curso de Ciéncias Biolégicas e 15,4%, dos
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Cursos de Pedagogia e de Letras.®® Novamente, os formandos do Curso de

Matematica ndo estdo representados nesta categoria (cf. Quadro 24).

Quadro 24: Participacdo dos formandos em projectos de pesquisa
CURSO Estatistica ParticipNagéo em procjetos de }.)esquisa Total
Nao Sim

N 8 2 10
Pedagogia % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 29,6% 15,4% 25,0%

N 8 2 10
Letras % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 29,6% 15,4% 25,0%

N 10 0 10
Matematica % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 37,0% 0% 25,0%

N 1 9 10
C. Bioldgicas % no curso 10,0% 90,0% 100,0%
% por nds 3,7% 69,2% 25,0%

N 27 13 40
Total % no curso 67,5% 32,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Trazendo para este estudo dados divulgados pela universidade
em andlise, podemos constatar a aproximagdo entre eles e os levantados a
partir dos depoimentos dos formandos. Vejamos: em 2001, 45 alunos do Curso
de Ciéncias Biolégicas; 17 alunos do Curso de Pedagogia; 4 do Curso de Letras
e 2 do Curso de Matematica participaram de pesquisas junto aos seus

professores (Demonstrativo da Evolucao da UFMA, 2003).

93 Cabe registar as pesquisas e programas mencionados, 0 que néo significa a inexisténcia de outros que
ndo foram citados por alunos e professores pesquisados. No Curso de Pedagogia: a Escola Laboratorio,
voltada para o atendimento a alunos das escolas publicas, em forma de refor¢o escolar; as pesquisas
“Curriculo como Cultura Popular”; “Mulheres Professoras”; “Rela¢des de Género”; “Politicas e Praticas
de Formacdo Profissional”; “Formacdo Profissional dos Técnicos de Nivel Médio que actuam na
construgdo civil”. No Curso de Letras: o projeto “Atlas Linguistico do Maranhdo” - AliMA; as pesquisas
“Inglés sem Fronteiras”, “Influéncia das Tecnologias de Comunicagdo e Informacado no Léxico da Lingua
Portuguesa”,coordenacao e participacdo na pesquisa “Relacdes de Género”. No Curso de Matematica:
estudos ligados ao Instituto do Milénio e ao Programa de Iniciagdo Cientifica; a pesquisa “Histéria da
Matematica no século XVII no Maranhdo”. No Curso de C. Biolégicas: os Projectos “Morfometria dos
ovos produzidos por fémeas de Scaptrigona postica e relacdo do tamanho dos ovos da rainha com a
producao de machos (Hymenoptera, Apidae, Meliponinae)”, desbobrado em dois subprojectos;
“Estrutura de comunidades de algumas espécies de abelhas e vespas em uma regido de cerrado do
Maranhdo: caracterizacdo para o monitoramento ambiental de areas protegidas”, desdobrado em dois
subprojectos; “Caracterizagdo ambiental de areas de interesse conservacionista do Estado do Maranhéo:
causas e efeitos da fragmentacdo de habitats sob a perspectiva da ocupagdo humana”, desdobrado em
dois subprojectos; “Zoneamento Ecolégico do Maranhao”; “Monitoramento Ambiental na &rea de
derramamento de 6leo na Vale do Rio Doce”; “Melitofilia em Plantas Silvestres ou Cultivadas do
Maranhéo”; “Estudo Comparativo das Abelhas Visitantes do Murici”; “Incremento da Meliponicultura”;

“ Aumento da Produtividade da Titba”.
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A participacao dos formandos em programas de extensao

Quanto a participagdo em programas de extensdo, apenas 35,0%
dos formandos investigados informam ter participado de programas nessa
area, dos quais 57,1% sao de Pedagogia, 28,6% do Curso de Ciéncias Biologicas
e 14,3% do de Letras. Mais uma vez, a totalidade dos formandos pesquisados
do Curso de Matematica ndo participou de programas de extensao (cf. Quadro

25).

Quadro 25: Participacdo dos formandos em programas de extensio
CURSO Estatistica Participfigéo em programas de ?xtenséo Total
Sim Nao

N 8 2 10
Pedagogia % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 57,1% 7,7% 25,0%

N 2 8 10
Letras % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 14,3% 30,8% 25,0%

N 0 10 10
Matematica % no curso 0% 100,0% 100,0%
% por nds 0% 38,5% 25,0%

N 4 6 10
C. Biolégicas % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 28,6% 23,1% 25,0%

N 14 26 40
Total % no curso 35,0% 65,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

A publicacao da producao cientifica dos formandos

Perguntados sobre a publicacdo de producdo cientifica, os
formandos (22,5% do total) disseram que publicaram trabalhos. Ao mesmo
tempo, justificaram o reduzido ntimero de publicagdes, alegando insuficiéncia
de informacdo ou informacdo tardia, por parte dos professores, como se
expressa 02-P: “Nao publiquei, por falta de informagdo. Os professores nunca
acenaram para a possibilidade. Quando vao falar, ndo da mais tempo”.

Alegando, também, ndo continuidade nas publicacdes que deveriam ser
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periddicas, como fala 05-L: “S6 publiquei no Jornal “O Verbo” que ndo passou
do primeiro ntmero”. Ou retrocessos provocados por mudancas
administrativas: “Era para ter. Mas mudou a Coordenacao com reflexos no

Curso”, como aponta 04-B (cf. Quadro 26).

Cabe, também, transcrever alguns depoimentos dos formandos
que conseguiram publicar algumas das suas producgdes: “Tenho uma
publicagdo no Jornal da Pedagogia, sobre Educacao Infantil, com o apoio do
Centro Académico” (10-P). “No PIBIC com a Professora M. M.” (09-L). “Sim,
sobre o Cultivo de Ostras, com os professores da area” (06-B). “Na Revista
Pesquisa em Foco, com o apoio dos professores A. A. e M. C.” (07-B). “Na
Revista Brasileira de Genética e também na Internacional, sobre Mutagénese,

com o apoio dos professores” (03-B).

Quadro 26: Publicacdo de producio cientifica pelos formandos

CURSO Estatistica Publifagéo de produgédo Cie?tifica Total
Nao Sim
N 9 1 10
Pedagogia % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds? 29,0% 11,1% 25,0%
N 7 3 10
Letras % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 22,6% 33,3% 25,0%
N 10 0 10
Matematica % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 32,3% 0% 25,0%
N 5 5 10
C. Biolégicas % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 16,1% 55,6% 25,0%
N 31 9 40
Total % Nno curso 77,5% 22,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Analisando a unidade tematica Quotidiano Académico sob o
prisma da participacdo dos formandos em actividades por nés denominadas
de enriquecimento para a formacdo, convém ressaltar que estas actividades
ainda sdo consideradas de forma dissociada do curriculo dos Cursos, delas
participando um ndmero reduzido de alunos, geralmente na qualidade de

bolseiros e estagidrios remunerados, como ja foi apontado.
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Esse tratamento que exclui a maioria dos alunos pode ser
explicado, tendo em conta a prioridade concedida nos préprios Cursos de
Formacdo e, por extensdo, nos demais Cursos de Graduacdo, a parte do
curriculo distribuida em disciplinas, passivel de comprovagao e de verificacao
comum a todos os alunos. Sob a forma de pseudo flexibilidade curricular, os
alunos sao remetidos a um emaranhado de mini-disciplinas, que nem sempre
sao apresentadas com clareza, em relagdo aos subsidios que pretendem
oferecer a formacgao. Essas mini-disciplinas vém distribuidas num fluxograma,
no qual os alunos, semestre a semestre, vdo apondo um “X” que significa
menos uma disciplina e mais uma etapa vencida (grifo nosso), numa
composicdo matematica permeada, também, de pré e co-requisitos que
parecem cumprir mais objectivos de natureza organizacional, voltados que
estdo para a integralizacdo de créditos e cumprimento da carga horaria dos

Cursos.

Segundo Pereira (2002), a pesquisa, quando se realiza
desvinculada do ensino, perde o seu potencial como actividade que se
consubstancia no quotidiano, além do que, dele se distancia, passando a
consideréd-lo como objecto do qual ndo se aproxima para melhor examina-lo, a
fim de nao correr risco de contaminacdo. Fendémeno idéntico parece atingir as
actividades de extensdo que ainda sdo consideradas complementares, ndo se

fazendo perceber o espaco que lhe é devido nos Cursos de Formacao.

Os formandos e o estagio curricular

Quanto as formas de subsidios oferecidas pelas disciplinas para a
realizacdo do estagio curricular, nas categorias encontradas, apenas 28,2% do
total dos formandos informam que ajudaram para a pratica. Em igual
percentagem estdo os que consideram que as disciplinas ndo ofereceram

subsidios, enquanto 43,6% dizem que ajudaram no contetido (cf. Quadro 27).
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Nos depoimentos sobre o tema, os formandos dizem: “As
disciplinas sao discussdes tedricas sem vinculagdo com o estagio” (04-P). “Senti
que no estagio ha distanciamento da teoria. Falta uma ponte. Agora, ja estdao
trabalhando diferente [os professores no curriculo novol” (09-P). “As
disciplinas cursadas subsidiaram em contetdo (..), havendo falta de
relacionamento entre os professores das disciplinas pedagodgicas e os
professores do estagio, no que se refere aos métodos e técnicas adotados” (01-
L). “S6 as do comeco do Curso” (03-M). “Sim, principalmente Didatica e

Psicologia” (05-M).

Quadro 27: Subsidios das disciplinas para a realizacdo do estagio, segundo os formandos

CURSO Estatistica S}lbsidio's f:las disciplinas para a/ r'ealiza.(;éo do estég/io Total
Nao subsidiaram |Sim para a pratica| Sim no contetdo
N 6 4 0 10
Pedagogia | % no curso 60,0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds? 54,5% 36,4% 0% 25,6%
N 2 1 7 10
Letras % no curso 20,0% 10,0% 70,0% 100,0%
% por nds 18,2% 9,1% 41,2% 25,6%
N 2 5 2 9
Matematica | % no curso 22,2% 55,6 % 22,2% 100,0%
% por nds 18,2% 45,5% 11,8% 23,1%
N 1 1 8 10
C. Biolégicas | % no curso 10,0% 10,0% 80,0% 100,0%
% por nds 9,1% 9,1% 47,1% 25,6%
N 11 11 17 39
Total % no curso 28,2% 28,2% 43,6% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Diante das situagdes levantadas, percebe-se que o estagio
curricular continua a constituir um apéndice nos cursos de formacao inicial de
professores, alocado na fase final dessa formacdo e a ser visto como espago
para aplicacdo de conhecimentos adquiridos anteriormente (Fernandes, 2000;

da Cunha, 2001; Demo, 2001).

Para Favero (1987), nega-se ao estagio curricular a sua condigao
de elemento constitutivo de uma unidade que situa teoria e pratica numa

relagdo simultinea e reciproca, auténoma e dependente. Considerado como
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fase de aplicagdo do aprendido, o estdgio curricular passa a ser visto como
espaco objectivado, exterior ao processo de formagao, no qual os alunos devem
habitar pelo tempo minimo necessario, de modo a satisfazer as condicdes
legais e tendo que sair incélumes de uma aventura cheia de percalcos (grifo

10550).

Ha necessidade de romper-se com essa linearidade advinda das
correntes tradicionais do curriculo e ja naturalizadas no meio universitério,
que concebem a aquisicdo do conhecimento em etapas sucessivas e

cumulativas desconectadas.

A inversdo deste quadro ja se faz sentir, ndo sem embates e lutas,
ao serem perspectivadas novas concepgdes de educacdo e de curriculo, tendo
em vista novas formas e propdsitos para a formacdo inicial de professores
(Hargreaves, 1998; Raposo, 2001), decorrentes de relagdes entre pluralidades
multidimensionais, que se constroem, pois, em todos os sentidos e direcgdes,

em consondncia com o tempo que se faz actual.

Os professores e o estagio curricular

Situando a posicao dos docentes entrevistados, sobre as formas
de aproveitamento dos relatérios de estagio apresentados pelos alunos, vemos
que 55,0% dos professores admitem que os relatérios ndo sdo aproveitados,
25,0%, que o aproveitamento é restrito e 20,0%, ndo sabem informar (cf.

Quadro 28).
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Quadro 28: Formas de aproveitamento dos relatérios de estagio, segundo os professores

Formas de aproveitamento dos relatérios de estdgio
CURSO Estatistica S-em Restrito N3o sabe informar Total
aproveltamento

N 3 2 0 5
Pedagogia | % no curso 60,0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds? 27,3% 40,0% 0% 25,0%

N 3 2 0 5
Letras % no curso 60,0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds 27,3% 40,0% 0% 25,0%

N 3 0 2 5
Matematica | % no curso 60,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 27,3% 0% 50,0% 25,0%

N 2 1 2 5
C. Biolégicas | % no curso 40,0% 20,0% 40,0% 100,0%
% por nds 18,2% 20,0% 50,0% 25,0%

N 11 5 4 20
Total % no curso 55,0% 25,0% 20,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Também, nesse sentido, os Coordenadores dos Cursos estudados
informam que os relatdrios ndo sao aproveitados para possiveis reformulagdes
ou mesmo para conhecimento dos demais professores, sobre o que se
pronunciam: “O aproveitamento é pouco. Estou retomando a discussdao dos
relatérios. Houve uma crise. Agora, um professor da area esta com essa parte”
(CM). “Existe a figura do Coordenador e do Supervisor de Estagio que avalia
os alunos. Nao ha aproveitamento dos relatérios para o Curso. Ha necessidade
de melhorar a formagdo dos licenciandos. Os professores de outros

Departamentos nem sempre correspondem a filosofia do Curso” (CB).

Dos depoimentos colhidos infere-se que as actividades préaticas e
os relatérios de estdgio, também espacos de aprendizagem, de criatividade e
terreno fértil para pesquisas no ambito da educagao, ainda sdo considerados de
segunda ordem, ndo lhes cabendo qualquer destaque no conjunto de assuntos
a ser estudado e discutido no Curso. Esses relatérios ficam, pois, restritos a
apreciacdo do Supervisor, que lhes atribui uma nota avaliativa para que os
alunos possam concluir o Curso. Dessa forma, a pratica consubstanciada no
estagio curricular, segundo Pereira (2000), ainda se mostra como elemento

complementar e passivo: ndo renova, ndao modifica, ndo é discutida, por ser
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considerada menor, numa posi¢do hierarquica, ainda perspectivada na

concepgdo positivista de perceber o mundo.

Os formandos e o Trabalho de Conclusao de Curso

Ainda compondo as abordagens consideradas na unidade
tematica Quotidiano Académico, situamos as referentes as dificuldades
encontradas pelos formandos na elaboragdo do Trabalho de Conclusao de
Curso - TCC,** desdobradas nas categorias: falta de infraestrutura (23,7%),
destacando-se, no item, a escassez e desactualizacdo do material bibliografico a

ser utilizado nos trabalhos (cf. Quadro 29).

Quadro 29: Dificuldades encontradas na elaboracéo do TCC

dificuldades encontradas na elaboracdao do TCC
CURSO Estatistica Falta de - Dificuldades do | Problemas com | Total
. Nao teve .
infraestrutura aluno o orientador
N 2 0 5 3 10
Pedagogia |% no curso 20,0% 0% 50,0% 30,0% 100,0%
% por nds? 22,2% 0% 62,5% 30,0% 26,3%
N 5 3 1 1 10
Letras % No curso 50,0% 30,0% 10,0% 10,0% 100,0%
% por nds 55,6% 27,3% 12,5% 10,0% 26,3%
N 1 3 1 3 8
Matemética |% no curso 12,5% 37,5% 12,5% 37,5% 100,0%
% por nds 11,1% 27,3% 12,5% 30,0% 21,1%
N 1 5 1 3 10
C.Biolégicas |% no curso 10,0% 50,0% 10,0% 30,0% 100,0%
% por nds 11,1% 45,5% 12,5% 30,0% 26,3%
N 9 11 8 10 38
Total % no curso 23,7% 28,9% 21,1% 26,3% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Na categoria problemas com o Orientador (26,3%), os formandos
ressaltam: “O Orientador distorce o trabalho. O aluno ndo é livre para escrever.
Nossa opinido ndo prevalece (...) O TCC deixa de ser do aluno” (02-P). “(...) Os

professores ndo gostam quando o TCC é na area de educacao” (07-M).

94 Actualmente, esta nomenclatura foi substituida, na UFMA, pela de Monografia de Conclusdo de

Curso nao usada neste estudo, visto ainda perdurar, entre os actores, o uso da anterior, ou seja, Trabalho
de Concluséio de Curso.
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J& na categoria dificuldades préprias do aluno, do total de
21,1%, os formandos de Pedagogia atingem 62,5% (a maior percentagem da
categoria) e destacam: “Tive dificuldade de encontrar um tema (...) talvez se
houvesse uma ponte entre as disciplinas... (01-P). “Ha coisas que a gente houve
falar, mas ndo sabe elaborar. Exemplo: categorias de anédlise. Falta rigor nos

trabalhos das disciplinas durante o Curso” (04-P).

Neste tema, a percentagem de formandos que nao encontram
dificuldades na elaboracdo do TCC é de 28,9%, a mais elevada entre as
categorias encontradas, na qual 45,5% sao dos formandos de Biologia. 10-B diz:

Nao tive dificuldade. O projeto que executei durante o Curso me subsidiou”.

Os professores e o Trabalho de Conclusao de Curso

De acordo com a posicdo dos professores, as dificuldades
apresentadas pelos alunos na elaboracdo do TCC foram agrupadas nas
categorias: dos proprios alunos (15,0%); institucionais (30,0%); dos alunos e
institucionais (35,0%); sendo que 20,0% dos formandos ndo tém dificuldades

(cf. Quadro 30).

Quadro 30: Dificuldades apresentadas pelos alunos na elaboracio do TCC, segundo os
professores

Dificuldades apresentadas pelos alunos no TCC
CURSO Estatistica | Dos préprios Institucionais Nao tem D o alqnos ° Total
alunos institucionais
N 1 1 0 3 5
Pedagogia |% no curso 20,0% 20,0% 0% 60,0% 100,0%
% por ndsa 33,3% 16,7 % 0% 42,9% 25,0%
N 1 2 0 2 5
Letras % no curso 20,0% 40,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 33,3% 33,3% 0% 28,6% 25,0%
N 1 2 1 1 5
Matematica |% no curso 20,0% 40,0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds 33,3% 33,3% 25,0% 14,3% 25,0%
N 0 1 3 1 5
C. Biolégicas | % no curso 0% 20,0% 60,0% 20,0% 100,0%
% por nds 0% 16,7% 75,0% 14,3% 25,0%
N 3 6 4 7 20
Total % no curso 15,0% 30,0% 20,0% 35,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: ntacleo de sentido.
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Os professores de Ciéncias Bioldgicas (75,0%) admitem que os
alunos nao tiveram dificuldades na elaboracdo do TCC. 01-PB diz: “Pelo nivel
em que o Curso foi criado, tentamos manter a qualidade. O TCC é quase uma
dissertacdo de Mestrado”. E 05-PB: “As monografias sdo decorrentes de um
trabalho de pesquisa original e sdo apresentadas em forma de artigo cientifico.

Os alunos ja seguem as normas da Revista que escolheram”.

Percebe-se que os formandos de Biologia e os seus professores
expressam posicoes assemelhadas sobre o TCC, podendo inferir-se que o
modo como o Curso funciona, desde a sua criacdo, voltado para a investigacao
e comprometido com o investimento na qualificacdo docente associado a
preocupacgao do grupo em manter o Curso no nivel de qualidade inicial tem
contribuido para o surgimento de representagdes positivas dos alunos e
professores, em relacdo ao Curso. Eles demonstram ter objectivos convergentes
no que diz respeito a concepc¢ao da unidade que envolve pesquisa/ensino, no

sentido defendido por Pereira (2002), antes referido.

Ja 60,0% dos professores de Pedagogia e 40,0% dos de Letras
posicionaram-se na categoria que atribui dificuldades dos alunos e
institucionais na realizacdo do TCC. Sobre o assunto dizem: “Os alunos tém
dificuldade de escrever. As disciplinas sao estanques. Eles tém dificuldade em
elaborar um texto. Ha falta de leitura” (01-PP). “O TCC é sempre um tormento
para alunos e professores. Exige um tempo que nado temos. Ao ler o que o
aluno escreveu a gente percebe que ja viu aquele texto em algum lugar. Nao ha
como evitar o plagio. Se o professor esta sem tempo, torna-se mais vulneravel.
As demandas sao imensas (7 a 8 por semestre). E um trabalho a mais” (04-PP).
“Os alunos tém dificuldade com a sistematizagdo. Mas ha aproveitamento dos
trabalhos feitos no decorrer do Curso. Foi uma coisa boa a adocao da
Monografia. O aluno vai aprendendo a desenvolver um trabalho mais

cientifico” (03-PL).
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Nos depoimentos dos professores, percebe-se que perpassa certa
tensdo, em relacdo ao tempo disponivel para a realizagdo ou acompanhamento
das actividades que extrapolam a sala de aula. Situagdo que nos permite trazer
para a analise o fenémeno denominado de mal-estar docente (cf. Parte 1) que,
segundo Esteve (1991) atinge, duplamente, os professores. Tanto no quotidiano
da sala de aula, quanto decorrentes dos factores ambientais que actuam na
escola, afectando a motivacdo dos professores e gerando angtstias e tensoes.
Essas actividades adicionais, mesmo sendo imprescindiveis a funcao docente,
atingem, muitas vezes, o equilibrio emocional dos professores, tornando
confuso o cendrio que da visibilidade as competéncias para o exercicio

profissional.

Cabe salientar que mesmo reconhecendo que as disciplinas
oferecidas nos Cursos sdo estanques e que essa realidade traz consequéncias
negativas para a formacdo dos alunos, ndo se mostra perceptivel um tipo de
reaccdo, através de praticas consistentes, por parte dos actores envolvidos, no
sentido de reverter o estado de inércia que tem permeado os Cursos de
Licenciatura (Pereira, 1999). Nesses Cursos, se percebe uma forma de critica
desvinculada da accdo, que pode gerar representacdes carregadas de
negatividade, passiveis de transito no quotidiano dos Cursos e da propria

instituicdo em analise, contaminando-os.

Por outro lado, na analise ndo se mostra perceptivel a construcdo
de um trabalho colectivo que consiga congregar esses actores, que se voltam,
cada vez mais, para as suas actividades especificas e individuais (Veiga et al.,

2001).

Os formandos e a reprovacao

Entendendo que o tema Reprovacdo e os seus Motivos é parte
integrante do Quotidiano Académico, procedemos a sua andlise nesta unidade

tematica, tendo por premissa que nela estdo contidos muitos elementos. Até
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mesmo 0s que estdo mais atrelados as normas institucionais e legais, sdo
indissocidveis dos aspectos que possam caracterizar o desempenho dos alunos,
visto como construcdo processual na qual os elementos agregados adquirem
significados capazes de marcar esse processo que, por ser curricular, §é,
também de percurso de vida, prisma sob o qual esse aspecto é considerado

neste estudo.

No universo dos formandos investigados, 57,5% passaram pela

situagdo de reprovacao em disciplinas, durante o Curso (cf. Quadro 31).

Quadro 31: Reprovag¢ao dos formandos em disciplinas do Curso

CURSO Estatistica Reprovacao em disciplinas Total
Nao Sim
N 7 3 10
Pedagogia % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds? 41,2% 13,0% 25,0%
N 5 5 10
Letras % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 29,4% 21,7 % 25,0%
N 2 8 10
Matematica % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 11,8% 34,8% 25,0%
N 3 7 10
C. Biolégicas % no curso 30,0% 70,0% 100,0%
% por nds 17,6% 30,4% 25,0%
N 17 23 40
Total % Nno curso 42,5% 57,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Os formandos e os motivos de reprovagao

Ja para os motivos de reprovacao, segundo os formandos, foram
encontradas as seguintes categorias: falta as aulas (17,4%), intransigéncia do
professor/Curso (34,8%), desinteresse (13,0%) e por dificuldades préprias do
trabalho (34,8%) (cf. Quadro 32).

As categorias intransigéncia do professor/Curso e dificuldades

proprias do trabalho atingiram igual percentagem (34,8%) do total dos
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formandos, que declaram: “Fui reprovada por radicalismo de uma professora.
Para ela era vitoria ser rigida. Coisa que ainda existe, até na Pedagogia” (02-P).
Sim, o professor castra e ai vem a falta de motivacdo. A auto-estima cai e a
gente larga” (02-M). “Nas duas vezes, porque trabalhava. Depois deixei o

trabalho, pois o Curso era mais importante e nao fui mais reprovado” (04-M).

Quadro 32: Motivos de reprovacio, segundo os formandos

Motivos da reprovagdo
CURSO Estatistica ) Intransigéncia ‘ Dif%cul.dades Total
Falta as aulas | do professor / | Desinteresse proprias do
curso trabalho
N 2 1 0 0 3
Pedagogia |% no curso 66,7 % 33,3% 0% 0% 100,0%
% por nds2 50,0% 12,5% 0% 0% 13,0%
N 2 0 2 1 5
Letras % no curso 40,0% 0% 40,0% 20,0% 100,0%
% por nds 50,0% 0% 66,7 % 12,5% 21,7%
N 0 5 0 3 8
Matematica |% no curso 0% 62,5% 0% 37,5% 100,0%
% por nds 0% 62,5% 0% 37,5% 34,8%
N 0 2 1 4 7
C. Biolégicas |% no curso 0% 28,6% 14,3% 57,1% 100,0%
% por nds 0% 25,0% 33,3% 50,0% 30,4%
N 4 8 3 8 23
Total % no curso 17,4% 34,8% 13,0% 34,8% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Cabe destacar, também, na anélise, a posicao de 02-P ao referir-se
a sua reprovacao numa disciplina, como consequéncia do radicalismo da

professora, frisando: “Coisa que ainda existe, até na Pedagogia”.

Percebe-se, no depoimento, que as representagdes sobre o Curso
de Pedagogia identificam-no com o préprio processo de formagdo docente,
onde as posicOes e as praticas dos professores devem ultrapassar métodos,
barreiras e formas de comportamento consideradas obsoletas ou rigidas.
Devendo, pois, as atitudes dos professores mostrarem-se coerentes com o0s
paradigmas apontados por modelos de formagdo mais progressistas e

inovadores.

Outro aspecto que perpassa esta andlise advém, também, da

interlocucdo de 02-P, ao admitir que a relagdo professor/aluno no Curso, é
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hierarquizada, de dominacdo e castradora, sendo capaz de gerar desmotivacdo
e de bloquear a reciprocidade das permutas que poderiam instaurar um
processo dialégico, no sentido freireano do termo (Freire, 1975; Bourdieu e
Passeron, 1975; Postic, 1990). A forma de conceber esta relacdo, se pautada em
distanciamentos, principalmente, entre actores adultos, pode influenciar,
negativamente, no ritual da sala de aula, tornando-o rotineiro, isento de

criatividade e hostil, com reflexos no processo de formacao.

Os professores e a reprovacao dos alunos

Perguntados sobre os motivos que os levam a reprovar seus
alunos, os professores estdo representados nas categorias: por falta (25,0%),
dos quais 80,0% sdo do Curso de Pedagogia, percentagem aproximada pela
atingida por seus alunos (66,7%). Enquanto os professores de Letras e
Matematica, assim como os formandos de Matematica e de Biologia ndo estdao

situados nesta categoria (cf. Quadros 32 e 33).

Quadro 33: Situacdo em que os professores reprovam o aluno

Situagdo em que reprovam o aluno
CURSO | Estatistica P Dificuldade de - Reprova o aluno| Total
or falta . Nao reprova
aprendizagem relapso

N 4 0 0 1 5
Pedagogia |% no curso 80,0% 0% 0% 20,0% 100,0%
% por ndsa 80,0% 0% 0% 25,0% 25,0%

N 0 3 2 0 5
Letras % no curso 0% 60,0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 33,3% 100,0% 0% 25,0%

N 0 4 0 1 5
Matemética |% no curso 0% 80,0% 0% 20,0% 100,0%
% por nds 0% 44,4% 0% 25,0% 25,0%

N 1 2 0 2 5
C. Biolégicas | % no curso 20,0% 40,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 20,0% 22,2% 0% 50,0% 25,0%

N 5 9 2 4 20

Total % Nno curso 25,0% 45,0% 10,0% 20,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Numa percentagem de 45,0% os professores declaram reprovar

os seus alunos considerando as suas dificuldades de aprendizagem. “Sempre
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digo que ndo é o professor que reprova, ele s6 oficializa. Reprovo em relacao a
aprendizagem, s6 depois de esgotadas todas as possibilidades. Tem os que nao
ha como...” (02-PL). “Reprovo, quando nado tém condicdo de tirar a nota
minima” (03-PL). “Se ndo atenderem aos requisitos... Flexibilizo muito. Por
exemplo: passo cinco questdes [nas provas] para escolherem duas” (05-PM).

“Quando ndo ha como... basicamente, se ndo atingiu a nota minima” (03-PB).

Na analise, percebe-se que a totalidade dos professores de
Pedagogia diz que ndo reprova os seus alunos por apresentarem dificuldades
de aprendizagem. Nesse sentido, dizem: “Como vejo a avaliacdo como
processo, é mais dificil. S6 reprovo por falta” (02-PP). “S6 reprovo por falta.

Noutro caso, ndo. A superacdo da dificuldade é imediata” (03-PP).

Os depoimentos dos professores de Pedagogia pesquisados
denotam que eles concebem a avaliagdo como parte integrante do processo de
formacao e mais distanciada de uma visao parcelada e punitiva. No entanto, a
propria legislacdo educativa aponta para modelos avaliativos, que mais
parecem funcionar como espagos em que os professores podem ampliar o seu

poder, materializado em notas e mengdes que perpassam toda a escolarizacao.

10.1.5. Convivio Universitario

Nesta unidade tematica, dirigimos o foco da nossa atengdo mais
para a mostragdo, no sentido dado ao termo por Pais (2003), do que para a
demonstracdo que pressupde hipodteses a solicitar comprovagdes. Interessa-
nos, pois, a captacdo de significados que revelem aspectos gerados no e do
convivio entre alunos, professores e coordenadores dos Cursos estudados, no
percurso que realizam na universidade em andlise, muitas vezes, encoberto ou

nao descoberto na rotina de todos os dias.
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Para tanto, as questdes referentes a tematica Convivio
Universitario estdo agrupadas nos seguintes temas correlatos: o conhecimento
nominal pelos professores, os temas abordados em conversas ou encontros

informais com os mesmos e o apoio recebido da Coordenagao do Curso.

Quanto aos docentes, foram abordados sobre os mesmos temas,
de modo a possibilitar o cruzamento das categorias encontradas. Procedimento
semelhante foi efectuado em relacdo aos Coordenadores de Curso, ao serem

abordados sobre as formas de apoio prestadas aos formandos.

Percepc¢ao dos formandos sobre o conhecimento nominal pelos

professores

Perguntados sobre o conhecimento nominal pelos professores,
82,5% dos formandos afirmam que a maioria os conhece pelo nome. Nesta
percentagem estao incluidos todos os formandos de Biologia pesquisados. Ja
17,5% do total dos formandos dizem que somente alguns professores os

conhecem nominalmente (cf. Quadro 34).

Quadro 34: Conhecimento nominal dos formandos, pelos professores

CURSO Estatistica Conhecim.en.to nominal pelos professores Total
A maioria Alguns
N 8 2 10
Pedagogia % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 24,2% 28,6% 25,0%
N 7 3 10
Letras % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 21,2% 42,9% 25,0%
N 8 2 10
Matematica % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 24,2% 28,6% 25,0%
N 10 0 10
C. Bioldgicas % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 30,3% 0% 25,0%
N 33 7 40
Total % no curso 82,5% 17,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.
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O conhecimento nominal dos formandos pelos professores

De forma similar, 75,0% dos professores afirmam conhecer os

alunos pelo nome e 20,0% conhecem a maioria (cf. Quadro 35).

Quadro 35: Conhecimento nominal dos alunos, segundo os professores

CURSO  [Estatistica . Conhecimento nominal dos alunos __ Total
Sim Alguns A maioria
N 4 0 1 5
Pedagogia |% no curso 80,0% 0% 20,0% 100,0%
% por nds? 26,7% 0% 25,0% 25,0%
N 4 0 1 5
Letras % no curso 80,0% 0% 20,0% 100,0%
% por nds 26,7% 0% 25,0% 25,0%
N 3 0 2 5
Matematica |% no curso 60,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 20,0% 0% 50,0% 25,0%
N 4 1 0 5
C. Bioldgicas |% no curso 80,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 26,7 % 100,0% 0% 25,0%
N 15 1 4 20
Total % no curso 75,0% 5,0% 20,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.

Sobre o tema, o depoimento de 02-PL merece registo: “Faco
questdo de aprender o nome de todos. No semestre passado, recebi um bilhete
de uma aluna me agradecendo por eu saber seu nome e dizendo que eu era a

Unica professora que sabia o nome dela”.

Diante da interlocugdo de 02-PL, cabe avocar a posicao de Pais
(2003), ao considerar a sala de aula como um “laboratério de vivéncias e
descobertas quotidianas”. Nessa perspectiva, transforma-se num espaco de
convivio, onde se torna necessario um conhecimento mais préximo das
pessoas que, voluntariamente, ai se encontram mediadas por objectivos
convergentes. Logo, um processo de relacionamento pode ter inicio com a
aprendizagem do nome das pessoas que compdem esses grupos, tendo em
vista que “O nome é uma denominagdo distintiva pela qual se conhece uma

pessoa” (p. 12). Além do que, o nome traz a quem o porta, o sentido basico da
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sua propria identidade, condicdo essencial para que se desenvolvam as

relagdes grupais e, dentre outras, as que envolvem alunos e professores.

Os formandos e as conversas com 0s professores

No tema que trata dos assuntos abordados nas conversas com os
docentes e que estd relacionado com o anterior, os formandos estao
representados nas categorias: relacionados com as aulas (77,5%); pessoais e

relacionados com as aulas (12,5%); variados (10,0%) (Cf. Quadro 36).

Todos os formandos de Letras e 90,0% dos de Matematica estdo
situados na primeira categoria, isto é, conversam sobre assuntos relacionados
com as aulas, conforme expressa 02-L: “S¢ falo para tirar davidas, por opgao
minha”. Ou nas palavras de 04-L: “As relacdes nao sao muito proximas. S6
tratamos de questdes da UFMA”. No mesmo sentido, diz 01-M: “S6

conversamos nos intervalos das aulas assuntos associadas as disciplinas”.

Quadro36: Assuntos conversados com os professores, segundo os alunos

Assuntos conversados
CURSO Estatistica |Relacionados com |Pessoais e rel. com . Total
Variados
as aulas as aulas

n 5 3 2 10
Pedagogia | % no curso 50,0% 30,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 16,1% 60,0% 50,0% 25,0%

n 10 0 0 10
Letras % no curso 100,0% 0% 0% 100,0%
% por nds 32,3% 0% 0% 25,0%

n 9 1 0 10
Matematica | % no curso 90,0% 10,0% 0% 100,0%
% por nds 29,0% 20,0% 0% 25,0%

n 7 1 0 10
C. Bioldgicas | % no curso 70,0% 10,0% 20,0% 100,0%
% por nds 22,6% 20,0% 50,0% 25,0%

n 31 5 4 40
Total % no curso 77,5% 12,5% 10,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Como se percebe, os formandos concebem as suas relagdes com

os professores como formais, o que pode leva-los a evitar maior aproximagao,
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como esta expresso no depoimento de 04-L, possivelmente, pelo facto de ter
desenvolvido representacdes que levam a comportamentos pautados no
distanciamento e excesso de formalismo no que se refere a forma de

estabelecer essas rela¢des (Bidarra, 1995).

Retomando a andlise, percebe-se que somente 10,0% dos
formandos pesquisados conversam sobre temas variados com os seus
professores, dos quais 50,0% sdo do Curso de Pedagogia e 50,0% do de
Biologia (cf. Quadro 36).

Nesse sentido, 07-P diz: “Conversamos nos corredores, nos
bancos, sobre assuntos variados: o momento politico do pais, sobre situagdes
de educacdo ou sobre questdes triviais”. E 01-B: “Sobre viagens no campo e,

também, nos acampamentos, conversamos sobre vérios assuntos”.

Mostra-se perceptivel que, minimamente, alunos e professores
conversam sobre assuntos variados, levando-nos a inferir que a
compartimentalizacdo visivelmente presente na “grade curricular” dos Cursos,
estruturada para separar dentro de uma visdo tecnicista (cf. Parte 1), atinge,
também, as relacdes reciprocas que envolvem alunos e professores. Dessa
forma, estabelece separacdes e divisdes, até nas conversas informais que, nao
s0 poderiam adicionar elementos enriquecedores a formagao, como poderiam
contribuir para a criagdo de um clima ameno e sauddvel no ambiente

universitario (Postic, 1990).

Os professores e os assuntos conversados com os formandos

Pelos depoimentos dos professores, verifica-se que 40,0%
conversam com os alunos assuntos relacionados com as aulas; 45,0%,
assuntos pessoais e relacionados com as aulas e apenas 15,0%, assuntos

variados (cf. Quadro 37).
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Quadro37: Assuntos conversados com os alunos, segundo os professores

assuntos conversados com os alunos
CURSO Estatistica |Relacionados com . . Total
Pessoais e aulas Variados
as aulas

N 2 3 0 5
Pedagogia | % no curso 40,0% 60,0% 0% 100,0%
% por nds? 25,0% 33,3% 0% 25,0%

N 3 0 2 5
Letras % No curso 60,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 37,5% 0% 66,7 % 25,0%

N 1 3 1 5
Matematica | % no curso 20,0% 60,0% 20,0% 100,0%
% por nds 12,5% 33,3% 33,3% 25,0%

N 2 3 0 5
C. Biolégicas | % no curso 40,0% 60,0% 0% 100,0%
% por nds 25,0% 33,3% 0% 25,0%

N 8 9 3 20
Total % no curso 40,0% 45,0% 15,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.

Comparativamente, formandos e professores estdo distribuidos
de modo similar nas categorias apresentadas, havendo predominancia em
ambos das conversas sobre temas relacionados com as aulas. Nesse sentido
dizem: “Saio da turma direto para outro trabalho. Sempre as carreiras. As
vezes, converso com os alunos sobre assuntos de aula” (05-PP). E 04-PM: “Os
alunos freqiientam a minha sala. Vao tirar davidas. Querem saber como é o
mundo 1la fora. Quando posso, arranjo didrias para eles participarem de
eventos no Ceard. Converso também sobre o trivial”. “Conversamos nao sé
sobre a disciplina e o Curso, mas também sobre as suas expectativas. Alguns

alunos se tornam amigos” (02-PB).

O mesmo tipo de comportamento demonstrado pelos formandos
é percebido nos professores o que pode decorrer da forma incipiente com que
se processa o fendémeno denominado por Silva, (2000a) de “didlogo
pedagodgico”. Forma de didlogo que se baseia numa negociagdo intermediada
pela linguagem e por objectivos comuns entre as partes, no caso, alunos e
professores. Essa forma de intervengao é valorizada pela hermenéutica, como
estratégia relacionada a corrente fenomenolégica de conceber a educagao e o

curriculo (cf. Parte 1).
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Os formandos e a Coordenac¢iao dos Cursos

Perguntados sobre o apoio recebido por parte da Coordenacdo
do Curso, as respostas dos formandos foram situadas nas seguintes categorias:
orientacdo (57,5%); orientacdo e atencao (17,5%) e 25,0% apontam para a

inexisténcia de apoio (cf. Quadro 38).

Quadro38: Apoio recebido pelos formandos da Coordenac¢do de Curso
Apoio recebido da coordenagdo de curso
CURSO Estatistica Orientacio Or1entag~ao e Nio houve Total
atencao
N 6 3 1 10
Pedagogia | % no curso 60,0% 30,0% 10,0% 100,0%
% por nds? 26,1% 42,9% 10,0% 25,0%
N 6 1 3 10
Letras % no curso 60,0% 10,0% 30,0% 100,0%
% por nds 26,1% 14,3% 30,0% 25,0%
N 6 2 2 10
Matematica | % no curso 60,0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds 26,1% 28,6% 20,0% 25,0%
N 5 1 4 10
C. Biolégicas | % no curso 50,0% 10,0% 40,0% 100,0%
% por nds 21,7% 14,3% 40,0% 25,0%
N 23 7 10 40
Total % no curso 57,5% 17,5% 25,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

A orientacdo recebida, segundo os depoimentos, foi: de natureza
burocratica, como falam 07-P: “Sempre questionei a Coordenacao. Ajuda mais
na parte burocratica, mais como Secretéria. Ela é especial”. E 02-B: “S6 procurei
a Coordenagdo quando tive necessidades de ordem administrativa”. De
natureza pratica, como expressa 09-P: “Atualmente a Coordenacdo tem mais
comprometimento. Oferece suporte técnico para os trabalhos, faz reunido para
falar dos TCC”. De natureza pedagogica, como diz 04-L: “A Coordenadora

preocupa-se com os alunos, é incentivadora e presente. Maravilhosa”.

Mostra-se perceptivel o esforco da Coordenacdo dos Cursos para
ultrapassar os aspectos burocraticos que lhe sdo impingidos. Na Universidade

em andlise, esse desvio de funcdo do Coordenador ja fora observado antes do
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ingresso dos actuais alunos, podendo haver sobre ele o peso do preconcebido a
dificultar que as relacdes passem por mudancas rapidas e significativas. Ainda
mais. Essa dubiedade nas func¢des da Coordenacao dos Cursos deve ser levada
em consideracdo, visto ser passivel de propiciar embates para a conquista ou
permanéncia em espacos que se circunscrevem no campo do curriculo, no
quotidiano dos Cursos, a fim de demarcar posicdes, que constituem luta por
fatias de poder, conforme mostram estudos desenvolvidos por Foucault e,

também, defendidos por Gore (1999), ambos apontados neste estudo.

Os depoimentos dos Coordenadores de Curso, por sua vez,
destacam as orientac¢des prestadas aos alunos, de um modo geral, assim como
a ajuda na solucdo de problemas e a intermediacdo nas relagdes professor-
aluno. Nesse sentido, pronunciam-se: “O atendimento é constante, quase um
confessiondrio. Desde problemas de casa, de satide, de relacao marido/ filhos,

14

até os académicos (os mais comuns)”. “Logo no ingresso, dou uma primeira
aula sobre o funcionamento da UFMA e do Curso. Ha problemas de
nivelamento. O percentual de reprovacao é muito alto. Acho que é mais
problema dos professores, levando em conta a formagao deles. Tem disciplinas

que de 35 [alunos] passam 6. Nao se pode avaliar superficialmente” (C-CM).

Em relagdo aos formandos, C-CP diz: “Ajudo na orientacdo das
monografias, fazendo reunides sistematicas, acompanhamento pessoal e por
telefone e, quando é o caso, fazendo reencaminhamento de orientagao”. E C-
CL: “Vou ter reunido com os matriculados em monografia. Eles querem fazer

estagio juntamente com monografia. Vou tentar disciplinar melhor”.

Como se mostra perceptivel, os coordenadores tentam definir na
préatica as suas fungdes, enfrentando dificuldades provenientes da propria
organizagdo burocratica da universidade que, segundo Veiga et al. (2001)
entrava a gestacdo de “uma nova hegemonia, visando superar a burocracia, a

fragmentacao e o isolamento” (p. 91).
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Perguntados sobre os egressos dos Cursos pesquisados, os
Coordenadores informaram ndo haver qualquer programa institucional de

acompanhamento ou de reencontro com os ex-alunos.

Trazendo para esta andlise os pressupostos contidos no Plano
Nacional de Graduacdo (2002), ha um empenho institucional para a eliminacao
da figura do ex-aluno, ao preconizar a graduagdo como etapa inicial, formal,
onde se constréi a base processual da educagao continuada. Nessa perspectiva,
a formacao do professor nao se esgota na atribuicao do seu diploma, dada a
propria natureza transitéria do saber. A instituicdo formadora precisa, pois,
qualificar-se como espago onde os egressos possam retornar, ndo s6 para
acompanhar o avanco da ciéncia, mas para realizar trocas que possam
subsidiar mudancas na accdo educativa de todos os envolvidos (Menezes,

1987).

10.1.6. Praticas Pedagogicas

Esta unidade temaética esta voltada para o interior da sala de aula,
espacgo onde a accdo educativa é exercida de forma mais visivel, haja vista que
ai desaguam ou deveriam desaguar as directrizes curriculares emanadas das
reformas educacionais, consubstanciadas em planos, objectivos, disciplinas e
contetidos programaticos. Assim como é nesse campo que alunos e professores
dao novo significado aos conhecimentos do quotidiano e onde podem
interrogar os contetidos dos curriculos que para ai convergem. Enfim, onde a
prética pedagodgica se concretiza, num aqui e agora caracteristico do préprio

fenémeno educativo (Silva, 2000a).

Assemelhando-se a um caudaloso estudrio, a sala de aula
comporta, pois, visdes de mundo maualtiplas, grupos sociais e culturais

diferentes que, entre saberes oficiais e quotidianos, procuram estabelecer
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liames e relagdes que sdo, em ultima instancia, relacdes de poder (Giroux, 1993;

Silva, 2003).

Na unidade em anélise, agrupamos, portanto, os temas referidos
pelos  formandos e  professores sobre: prioridade nas aulas
(formacdo/conteado); dificuldade de adaptagdo a situacdo pedagogica;
metodologias utilizadas na sala de aula; formas de ajuda nas dificuldades de

compreensdo do contetudo.

A percepcao dos formandos sobre as aulas dos professores

No tema prioridade nas aulas, 60,0% do total dos formandos
consideram que os professores ddo prioridade ao contetido, sendo que todos
os de Matematica estdo situados nesta categoria, seguidos dos de Letras
(60,0%) e dos de Biologia (50,0%). Ja 50,0% dos formandos de Pedagogia dizem
que, no Curso, formacdo e contetido sdo trabalhados igualmente (cf. Quadro

39).

Quadro 39: Prioridade dada pelo professor nas aulas, segundo os formandos

CURSO Estatistica PriOfidade dada pelo ‘E)rofessor nas aulas . Total
Formacao Contetudo Os dois
N 2 3 5 10
Pedagogia | % no curso 20,0% 30,0% 50,0% 100,0%
% por nds? 40,0% 12,5% 45,5% 25,0%
N 1 6 3 10
Letras % no curso 10,0% 60,0% 30,0% 100,0%
% por nds 20,0% 25,0% 27,3% 25,0%
N 0 10 0 10
Matematica | % no curso 0% 100,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 41,7 % 0% 25,0%
N 2 5 3 10
C. Biolégicas | % no curso 20,0% 50,0% 30,0% 100,0%
% por nds 40,0% 20,8% 27,3% 25,0%
N 5 24 11 40
Total % no curso 12,5% 60,0% 27,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nuacleo de sentido.
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A opinido dos formandos sobre a prioridade dada pelos

professores nas aulas

Quanto a opinido emitida pelos formandos sobre a prioridade
dada pelos professores em relagao a formagao/contetado, 80,0% posicionam-se

favoravelmente ao equilibrio entre os dois aspectos (cf. Quadro 40).

Sobre o tema, afirmam: “Poucos professores conseguem o
equilibrio, que é o ideal”(04-P). “Poderia ser mais equilibrado. Deviam vir os
dois juntos” (08-P). “Devia ser balanceado” (05-M). “Devia ser mais equanime.
O contetdo é um decoreba, a formacdo fica” (06-M). “Devia ser meio a meio,
principalmente para o aluno que vai lecionar” (02-B). “O exagero prejudica,

devia haver equilibrio” (07-B).

Quadro 40: Opinido dos alunos sobre a prioridade dada pelos professores nas aulas

CURSO Estatistica Opinido d.os alunos sobre a priorid~ade Total
Os dois A formacao
N 8 2 10
Pedagogia % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 25,0% 25,0% 25,0%
N 8 2 10
Letras % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
N 8 2 10
Matematica % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
N 8 2 10
C. Biolégicas % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
N 32 8 40
Total % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Reportando-nos a Parte 1 deste estudo, cabem duas referéncias
pertinentes: a primeira, em relacdo a necessidade apontada por Esteve (1991)
de mudangas nos contetidos curriculares, que se tornam rapidamente
obsoletos, tendo que ser revista a fungdo do professor como “fonte tinica” de

transmissao de contetido. A segunda, apontada por Raposo (2001), quando se
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refere a necessidade de competir ao homem, no caso, ao professor, discernir
como utilizar recursos advindos das Tecnologias da Informacao, colocando-os
a servigo de uma educagdo que se paute na liberdade e solidariedade. Estamos
querendo dizer que a percepcdo desses novos espagos, pelos professores,
embora necessdria, ainda ndo se faz sem traumas, visto que os proprios
ingredientes que compdem as mudancas estdo impregnados de
imprevisibilidade que podem gerar resisténcias e medos, diante do

enfrentamento de situagdes novas e inusitadas.

Os professores e a prioridade dada nas suas aulas

Analisando a posicao dos professores, vemos que 65,0% afirmam
tratar equilibradamente formagao e contettdo como falam, por exemplo 02-PP:
“Nao vejo separacdo. A formacdo estd contida no contetdo e vice-versa”. 02-
PL: “Procuro articular conteido e formacdo, apesar de me considerar
conteudista”. 01-PM: “As duas coisas, porque o conteddo tem que ser
cumprido e a formagdo é a razdo de ser do Curso”. E 02-PM: “Vejo num
conjunto. Os alunos tém que assimilar um contetido dentro de um processo de

formagao” (cf. Quadro 41).

Quadro 41: Prioridade dada nas aulas: formacéo ou contetido, segundo os professores

CURSO Estatistica ?rioridade formagécg ou conteddo : Total
Os dois Formacao Contetdo
N 3 2 0 5
Pedagogia % no curso 60,0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds? 23,1% 66,7 % 0% 25,0%
N 4 0 1 5
Letras % no curso 80,0% 0% 20,0% 100,0%
% por nds 30,7% 0% 25,0% 25,0%
N 3 0 2 5
Matematica |% no curso 60,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 23,1% 0% 50,0% 25,0%
N 3 1 1 5
Biologia % no curso 60,0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds 23,1% 33,3% 25,0% 25,0%
N 13 3 4 20
Total % no curso 65,0% 15,0% 20,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.
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Apesar da maioria dos docentes dizer que trata de forma igual e
integrada formacdo e contetdo, os formandos demonstram nao ter essa
percepgao, assim como uma andlise comparativa aponta desequilibrio entre as

posi¢des de ambos (cf. Quadros 39 e 41).

Sobre a andlise feita anteriormente, cabe acrescentar que as
representagdes sobre o ensino desenvolvidas pelos alunos podem respaldar-se
em concepgoes diferentes das dos seus professores: os primeiros, valorizando
mais aspectos compativeis a correntes curriculares voltadas para a reflexdao ou
para a interagdo professor-aluno e os professores, tendo as suas representagdes
a identificar como bom professor o que se apresenta como bom comunicador,
ou mesmo como o que alia essa transmissdo a métodos e técnicas de ensino
que a tornem clara e interessante (Pereira, 1999). Além do que, é conhecida a
relagdo histérica que ha entre professores e conteddos, bem manifesta nos
depoimentos, levando 02-PL a assumir-se como conteudista e 04-PM a sentir-

se mal, quando ndo cumpre (grifos nossos) o contettido programatico.

Ja em relagado a prioridade dada ao contetido, na qual se situam
20,0% do total dos professores, cabe citar os depoimentos de 03-PL: “O
contetido porque ensino idioma. Na Europa é diferente. E a Literatura que é
mais importante, porque os alunos tém boa base. Aqui, tem que comegar da
base”. De 03-PM: “Mais o contetdo porque acho que as GIAS cuidardo da
outra parte, embora tenha que me comportar como professor”. De 04-PM: “O
contetido. E unanime nas Exatas. Sentimo-nos mal, quando nio cumprimos o

conteudo”.

Continuando a andlise, na mesma linha de pensamento, cabe
ressaltar a justificativa apresentada por 03-PL, a sua opcado pelo contetido nas
aulas de idioma estrangeiro. Cabe indagar porque comecar pela base significa
dar prioridade ao contetido, se, concordando com o argumento de 02-PM, o

aluno assimila o “contetido dentro de um processo de formacao?”
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Ja 03-PM, ao separar o contetido da formacdo e, ao cuidar s6 do
primeiro, deixando a formacdo para as “GIAS” demonstra representar a
formacao baseado na vertente curricular tradicional voltada para a transmissao
de conhecimentos pré-seleccionados, adotando, pois, métodos verbalistas e
mnemonicos em aulas expositivas, nas quais o professor é o centro da acgao

educativa (Pereira, 1999).

Por outro lado, ao admitir que se comporta como professor, 03-
PM, no seu depoimento pode estar admitindo, também, que nao assumiu a
identidade docente, mesmo tendo ingressado na instituicdo em analise, via

concurso publico, para exercer o cargo de professor, ha 12 anos.

Novamente, cabe enfocar que a identidade docente é construida,
ndo apenas baseada em saberes, mas pressupde a adesdo da pessoa a valores
que introjetados passam a constituir parte integrante da vida do professor,

como profissional e como pessoa (Hargreaves, 1998; Novoa, 2000; Moita, 2000).

Os formandos e as dificuldades de adaptacao a situacao

pedagoégica

Sobre as dificuldades de adaptacdo a situacdo pedagogica, as
respostas dos formandos foram distribuidas nas seguintes categorias: ndo teve
dificuldades (55,0%), dificuldades metodolégicas (12,5%), distanciamento do
professor (27,5%) e dificuldades de contetido (5,0%) (Cf. Quadro 42).

Como se observa, a maioria dos formandos (55,0%) nao teve
dificuldades dessa natureza e os que apontaram como dificuldade o
distanciamento do professor (27,5%) dizem: “Os professores de outras &reas
sdo diferentes. E como se a aluno ndo soubesse nada” (10-P). “Quando o

professor intimida gera retragao” (02-L). “O professor mesmo coloca uma
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barreira. Ai o aluno se isola e ele vai em frente” (10-B). “Tem professor que

nem olha para a turma e outros que ddo aula para o quadro” (06-M).

Na categoria intitulada dificuldades metodoldgicas, o
depoimento de 05-M mostra-se emblematico: “A forma do professor dar aulas.
Rapido e nado estd nem ai. No Ensino Médio, o professor é quase um pai, um

orientador” (05-M).

Quadro 42: Dificuldades de adaptacdo dos formandos a situacido pedagodgica

Dificuldades de adaptacao a situagdo pedagogica
CURSO  [Estatistica - Dificuldades |Distanciamento|Dificuldades de| Total
Nao teve L. P
Metodolégicas | do professor Contetido

IN 3 3 3 1 10
Pedagogia |% no curso 30,0% 30,0% 30,0% 10,0% 100,0%
% por ndsa 13,6% 60,0% 27,3% 50,0% 25,0%

IN 7 1 2 0 10
Letras % No curso 70,0% 10,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 31,8% 20,0% 18,2% 0% 25,0%

IN 6 1 3 0 10
Matematica |{% no curso 60,0% 10,0% 30,0% 0% 100,0%
% por nds 27,3% 20,0% 27,3% 0% 25,0%

IN 6 0 3 1 10
C. Biolégicas |% no curso 60,0% 0% 30,0% 10,0% 100,0%
% por nds 27,3% 0% 27,3% 50,0% 25,0%

IN 22 5 11 2 40
Total % No curso 55,0% 12,5% 27,5% 5,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Como se percebe, os formandos que apontam dificuldades de
natureza metodolégica no relacionamento com os professores situam essas
dificuldades como decorrentes de uma posi¢do assumida pelo professor, ao
falarem nos depoimentos sobre retraccdo, barreira, isolamento, olhar ausente,
levando-os a estabelecer comparacao com os docentes do Ensino Médio, onde

o professor “é quase um pai, um orientador”.

Por outro lado, percebe-se que os alunos reclamam a falta de
manifestacdo de afecto que se materializa no distanciamento, no isolamento,
no olhar ausente. Mesmo considerando que os alunos possam ter desenvolvido
na escola fundamental e média, quando os professores sdo frequentemente

nominados como parentes, arreigadas representacdes, identificando o
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professor com o pai, a mae, o tio, ou a tia e onde a referida escola é, também,
representada como a continuagdo do lar, percebe-se a pouca importancia dada,
nas instituicdes de nivel superior ao componente afectivo. Nesse nivel de
ensino parecem mais valorizados os aspectos relacionados com a producao e
transmissdao do conhecimento, muitas vezes, minimizando a importancia do
dialogo, no sentido freireano do termo, no processo de producdo e ministracao

desses conhecimentos (Freire, 1975; Postic, 1990).

Os professores e as dificuldades de adaptagao dos alunos

Quanto as dificuldades que os professores atribuem aos alunos
na adaptacdo a situacdo pedagogica, é a categoria auséncia de competéncias
que tem maior frequéncia (52,6%) para as respostas dos professores. Nela estdo
situadas todas as respostas dos professores pesquisados do Curso de Ciéncias

Biolégicas e 30,0% das provenientes dos professores de Matemaética (cf.

Quadro 43).

Segundo os docentes, os alunos “Nao sabem interpretar, ndo
entendem o que é perguntado, ndo léem, querem mastigado” (04-PB). “Tém
dificuldade de raciocinio” (01-PB). E também apontam dificuldades em relacao
a linguagem: “Eles ndo me acompanham. Quando percebo, procuro adaptar-
me, mudar a postura” (02-PL). “Tém habitos de Ensino Médio. Tém

dificuldades até mais ou menos o 4° Periodo” (04-PM).
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Quadro 43: Dificuldades de adaptacdo dos alunos a situacao pedagoégica, segundo os
professores

Dificuldade de adaptacdo dos alunos a situagdo pedagodgica
CURSO | Estatistica o Cumprir o | Conciliar AuséncAia c}e Desinteresse Total
Nao tém contrato aulase |competéncias
didatico | trabalho
N 1 2 1 1 0 5
Pedagogia |% no curso|  20,0% 40,0% 20,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds?|  33,3% 100,0% 50,0% 10,0% 0% 26,3%
N 1 0 1 1 1 4
Letras |% no curso| 25,0% 0% 25,0% 25,0% 25,0% 100,0%
% por nds|  33,3% 0% 50,0% 10,0% 50,0% 21,1%
N 1 0 0 3 1 5
Matematica|% no curso| 20,0% 0% 0% 60,0% 20,0% 100,0%
% por nds| 33,3% 0% 0% 30,0% 50,0% 26,3%
c N 0 0 0 5 0 5
Biolc’)éicas % no curso 0% 0% 0% 100,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 0% 0% 50,0% 0% 26,3%
N 3 2 2 10 2 19
Total |% nocurso| 15,8% 10,5% 10,5% 52,6% 10,5% 100,0%
% por nds| 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% |100,0%

a nds: nacleo de sentido.

Cabe realcar que, ao ingressarem na universidade os alunos sao
confrontados com contextos e realidades que ndo faziam parte do seu
quotidiano. Além do que, passam a enfrentar novas situacdes e a estabelecer
contactos com pessoas oriundas dos mais diversos meios culturais. Todos esses
elementos podem inibir a expressdo, principalmente, dos sentimentos e
estender, por algum tempo, formas de comportamento adquiridas em

institui¢des escolares frequentadas, anteriormente (Ferreira e Hood, 1990).

Os formandos em relacdo as aulas participativas

A totalidade dos formandos pesquisados, quando perguntados
sobre as metodologias adoptadas em sala de aula, respondeu que ha
predominancia das aulas expositivas. No entanto, a categoria aulas
participativas, na qual estdao englobados semindrios, trabalhos em grupo,
oficinas, pesquisas, leitura de textos e filmes, congrega 87,5% das respostas dos

formandos (cf. Quadro 44).
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Quadro 44: Metodologias adoptadas pelos professores, segundo os formandos: aulas

participativas
CURSO Estatistica - Aulas participativas - Total
Nao Sim

N 0 10 10
Pedagogia % no curso 0% 100,0% 100,0%
% por nds? 0% 28,6% 25,0%

N 0 10 10
Letras % no curso 0% 100% 100,0%
% por nds 0% 28,6% 25,0%

N 3 7 10
Matematica % no curso 30,0% 70.0% 100,0%
% por nds 60,0% 20,0% 25,0%

N 2 8 10
Biologia % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 40,0% 22,8% 25,0%

N 5 35 40
Total % no curso 12,5% 87,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Os formandos em relacdo as aulas praticas

Ja na categoria aulas praticas, os formandos de Biologia atingem
80,0%. Percentagem que vem comprovar a propria natureza do Curso, que se

identifica com trabalhos laboratoriais e pesquisas de campo (cf. Quadro 45).

Quadro 45: Metodologias adoptadas pelos professores, segundo os formandos: aulas

praticas

CURSO Estatistica - Aulas préticas - Total
Nao Sim
N 7 3 10
Pedagogia % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds? 24,1% 27,3% 25,0%
N 10 0 10
Letras % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 34,5% 0% 25,0%
N 10 0 10
Matematica % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 34,5% 0% 25,0%
N 2 8 10
Biologia % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 6,9% 72,7 % 25,0%
N 29 11 40
Total % no curso 72,5% 27,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.
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Os professores e os métodos utilizados

Sobre os métodos utilizados nas aulas, as respostas dos docentes
(60,0%) foram situadas na categoria métodos expositivos, o que ndo significa
que outros métodos sejam excluidos do processo, havendo, pois, similaridade
entre as posi¢des dos formandos e dos professores pesquisados (cf. Quadro

46).

Quadro 46: Métodos utilizados nas aulas, segundo os professores

CURSO Estatistica : Método-s utilizado,s nas aulas _ Total
Meétodos activos | Métodos expositivos
N 5 0 5
Pedagogia % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds? 62,5% 0% 25,0%
N 1 4 5
Letras % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 12,5% 33,3% 25,0%
N 2 3 5
Matematica % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
N 0 5 5
C. Bioldgicas % no curso 0% 100,0% 100,0%
% por nds 0% 41,7 % 25,0%
N 8 12 20
Total % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Os formandos e as dificuldades de compreensao dos contetdos

Inquiridos a respeito das formas de ajuda prestadas pelos
professores face as dificuldades na compreensdo dos contetidos, as respostas
dos formandos foram agrupadas nas categorias: reexplicacdo com indicagao
de leituras (45,0%), reexplicacio com atendimento (25,0%), reexplicacao

(27,5%), ajuda dos colegas (2,5%) (Cf. Quadro 47).
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Quadro 47: Formas de ajuda dos professores as dificuldades de compreensao dos contetidos, segundo
os formandos

Formas de ajuda nas dificuldades de compreensao dos
conteudos
CURSO | Estatistica| Reexplicacdo | Reexplicagdo Total
com indicacdo com 56 reexplicagdo|Com os colegas
de leituras atendimento

n 7 1 2 0 10
Pedagogia |% no curso 70,0% 10,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds? 38,9% 10,0% 18,2% 0% 25,0%

n 6 0 4 0 10
Letras % Nno curso 60,0% 0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds 33,3% 0% 36,4% 0% 25,0%

n 2 4 4 0 10
Matematica |% no curso 20,0% 40,0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds 11,1% 40,0% 36,4% 0% 25,0%

n 3 5 1 1 10
C. Bioldgicas |% no curso 30,0% 50,0% 10,0% 10,0% 100,0%
% por nds 16,7% 50,0% 9,1% 100,0% 25,0%

n 18 10 11 1 40
Total % No curso, 45,0% 25,0% 27,5% 2,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Sobre o tema, avocamos Bachelard (1996) que, ao tratar da nogao
de obstaculo pedagogico se mostra surpreendido com o facto dos professores
ndo compreenderem “que alguém nao compreenda”. E como se imaginassem
ser “sempre possivel reconstruir uma cultura falha pela repeticao da ligao (...) e
entender uma demonstracdo repetindo-a ponto por ponto” (p. 23). Cabe
perguntar até que ponto a “repeticdo da licdo” vai desfazer uma falha de
compreensdo de certo conhecimento, ou derrubar os obstaculos ja

sedimentados pelos alunos na vida quotidiana.

Os professores e as formas de ajuda aos alunos

Perguntados sobre as formas de ajuda prestadas aos alunos que
apresentam dificuldades na compreensdo dos contetidos, as respostas dos
professores foram distribuidas nas seguintes categorias: reexplicacdo do
conteado (75,0%), praticas com exemplos (15,0%), enquanto 10,0% disseram

que ajudam, fazendo acompanhamento individual (cf. Quadro 48).
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Como se percebe, a repeticdo é a categoria com maior incidéncia
de respostas, variando apenas os modos de repetir: ou numa linguagem
considerada mais clara, ou de forma diferente. Depreende-se que os
professores adoptam, preferencialmente, métodos expositivos pautados na
repeticdo, tanto para ministrar as suas aulas, quanto para reforcar a

aprendizagem dos seus alunos, quando necessario.

Quadro 48: Formas de ajuda aos alunos na compreensio dos contetidos, segundo os
professores

Formas de ajuda na compreensdo dos contetidos
CURSO Estatistica . . Acompanhamento Total
Reexplica Praticas/exemplo o
individual
N 4 1 0 5
Pedagogia | % no curso 80,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds? 26,7 % 33,3% 0% 25,0%
N 3 0 2 5
Letras % no curso 60,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 20,0% 0% 100,0% 25,0%
N 4 1 0 5
Matematica | % no curso 80,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 26,7% 33,3% 0% 25,0%
N 4 1 0 5
C. Biolégicas | % no curso 80,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 26,7 % 33,3% 0% 25,0%
N 15 3 2 20
Total % no curso 75,0% 15,0% 10,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.

Cruzando os dados, observamos convergéncia das respostas
tanto dos formandos, quanto dos seus professores para a categoria
reexplicacdo que representa 72,5% das respostas dos formandos e 75,0% das

respostas dos professores (cf. Quadros 47 e 48).

A relacio dos professores com os programas de outras

disciplinas

Adicionamos a esta unidade o tema que trata do conhecimento
dos programas de outras disciplinas pelos professores e 55,0% afirmaram

conhecer esses programas. Observa-se ser ainda significativa a parcela de
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professores que ndo aproveita essa forma de intercAmbio curricular, que a
partir do conhecimento do trabalho dos demais professores pode propiciar

outras e importantes permutas (cf. Quadro 49).

Quadro 49: Conhecimento das outras disciplinas, segundo os professores

CURSO Estatistica ConheFimento das outras discjplinas Total
Sim Nao
N 4 1 5
Pedagogia % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 36,4% 11,1% 25,0%
N 1 4 5
Letras % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 9,1% 44,4% 25,0%
N 4 1 5
Matematica % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 36,4% 11,1% 25,0%
N 2 3 5
C. Bioldgicas % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 18,2% 33,3% 25,0%
N 11 9 20
Total % no curso 55,0% 45,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.

Os formandos e a relagao método, teoria e pratica

Estd incluido nesta unidade o tema em que os formandos
discorrem sobre a relagdo existente entre método/teoria/pratica e nele foram
encontradas as categorias: muita teoria, ndo ha relacdo e muita relacdo. Na
categoria que aponta para a falta de relacdo, situam-se 65,8% dos formandos,
sendo que 90,0% sao de Pedagogia, 88,9% de Letras e 80,0% de Matematica (cf.
Quadro 50).

Sobre o tema, os formandos dizem: “E desencontrado. O Curso
ndo é tratado como de Licenciatura. Ai ha uma overdose de Pratica de Ensino
no final do Curso” (01-L). “Pratica é s6 no final. Acho errado. Ha muita
cobranca no final” (03-L). “Ha relacdo entre teoria e exercicio. Falta a

aplicabilidade. Precisa maior dinamismo, aproximagao da realidade” (01-M).
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Ja os formandos de Ciéncias Biol6gicas em sua totalidade nédo
estdo representados nesta categoria, visto situarem-se exclusivamente na

categoria que considera boa a relacdo entre método/teoria/ pratica.

Quadro 50: Relacao método / teoria e pratica, segundo os formandos

CURSO Estatistica ' Retlagéo métodcz / tc?oria e pratica Total
Muita teoria N3ao ha Boa
N 1 9 0 10
Pedagogia | % no curso 10,0% 90,0% 0% 100,0%
% por nds? 25,0% 36,0% 0% 26,3%
N 1 8 0 9
Letras % no curso 11,1% 88,9% 0% 100,0%
% por nds 25,0% 32,0% 0% 23,7%
N 2 8 0 10
Matematica | % no curso 20,0% 80,0% 0% 100,0%
% por nds 50,0% 32,0% 0% 26,3%
N 0 0 9 9
C. Biolégicas | % no curso 0% 0% 100,0% 100,0%
% por nds 0% 0% 100,0% 23,7 %
N 4 25 9 38
Total % no curso 10,5% 65,8% 23,7% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Trazendo para este tema o que foi abordado anteriormente,
percebe-se que as especificidades apontadas no Curso de Ciéncias Biologicas,
como, os trabalhos de laboratério e de campo, podem propiciar um tipo de
relacdo que nao se evidencia nos demais Cursos pesquisados, possivelmente

porque esse Curso lida com ingredientes mais concretos e intercambiaveis.

Cabe destacar, também, que o Curso de Ciéncias Bioldgicas
nasceu vocacionado para a pesquisa, posicdo em que vem se mantendo com
tenacidade. Paralelamente, sustenta uma Licenciatura mais como forma de
cumprir o que foi estatuido, na criacdo do Curso, que ndo atrapalha e, de certa
forma, complementa e amplia o leque de opcdes de trabalho para os egressos

deste Curso.
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10.1.7. Avaliacao

Na unidade tematica Avaliac¢ao, interessa-nos analisar o processo
avaliativo e seus componentes, a partir do modo como sdo percebidos e
inseridos no quotidiano dos Cursos estudados. Para tanto, deverao realgar-se
as representacOes criadas ou incorporadas pelos actores, no caso em estudo,
pelos formandos e professores, a trajectéria posta em accdo, portanto, ao
percurso curricular que foram construindo e trilhando nesse espago/tempo.
Esta modalidade de analise vai privilegiar, pois, percepcdes e atitudes,

colectivamente partilhadas e incorporadas ao convivio universitario.

Os formandos e a avaliacao dos professores

No tema relativo a avaliacdo realizada pelos professores, os
formandos informaram que 55,0% dessas avaliacdes levam em conta apenas o
conteddo ministrado. J& os demais apontam outros elementos, que sao
englobados na avaliacdo, como: participagao, postura, interesse, capacidade de

sintese, de expressao, entre outros (cf. Quadro 51).

Quadro 51: O que é avaliado pelos professores, segundo os formandos

O que é avaliado pelos professores
CURSO Estatistica Contetdo, ) Total
. Conteado
participacao e postura
N 5 5 10
Pedagogia % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds? 27,8% 22,7% 25,0%
N 4 6 10
Letras % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 22,2% 27,3% 25,0%
N 5 5 10
Matematica % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds 27,8% 22,7% 25,0%
N 4 6 10
C. Bioldgicas % no curso 40,0% 60,0% 100,0%
% por nds 22,2% 27,3% 25,0%
N 18 22 40
Total % no curso 45,0% 55,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.
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Os professores e a avaliacao dos alunos

Quanto aos professores, numa percentagem de 30,0%, dizem que

s6 avaliam nos alunos a aquisicdo dos contetidos ministrados (cf. Quadro52).

Todos os professores de Matematica estdo representados nesta
categoria, havendo, pois, discrepancia entre esta percentagem e a atingida
pelos formandos de Matematica que, na categoria contetido alcancam uma
percentagem de 50,0% (cf. Quadro 51). Indice que se justifica, se atentarmos
para o depoimento de 03-M, ao afirmar que “Valorizagdo de outros aspectos,

s6 nas “GIAS”.

Quadro 52: O que é avaliado nos alunos, segundo os professores

O que é avaliado nos alunos
CURSO Estatistica 6 ) Conteudo e aspectos Total
6 o conteido .
pessoais
N 0 5 5
Pedagogia % no curso 0% 100,0% 100,0%
% por nds? 0% 35,7% 25,0%
N 0 5 5
Letras % no curso 0% 100,0% 100,0%
% por nds 0% 35,7 % 25,0%
N 5 0 5
Matematica % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 83,3% 0% 25,0%
N 1 4 5
C. Bioldgicas % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 16,7 % 28,6% 25,0%
N 6 14 20
Total % no curso 30,0% 70,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.

De forma coerente com as andlises desenvolvidas anteriormente,
percebe-se que, também, no processo avaliativo, predomina a visdo curricular
tradicional pautada na denominada por Bruner 1960, apud Doll, 1997), de
“hipotese do deficit” (cf. Parte 1), na qual sdao medidas as lacunas entre os
objectivos propostos e os atingidos. Esse modelo avaliativo coaduna-se com
um modelo de curriculo, baseado na prescrigdo, no qual o sucesso escolar é

materializado em notas que expressam, quantitativamente, a diferenga, isto é,
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o distanciamento entre o conseguido pelo aluno e o preconizado no curriculo

ideal, inatingivel e afastado da realidade social (Doll, 1997; Fernandes, 2000).

Os formandos e as suas dificuldades no processo avaliativo

O processo avaliativo, segundo os formandos, apresenta
dificuldades que foram agrupadas nas categorias: ser exclusivo de contetidos
(43,6%); desconsiderar o aluno (12,8%); ter carater subjectivo (12,8%); ser muito

rigido (15,0%); ndo apresentou dificuldade (15,4%) (Cf. Quadro 53).

Tendo o seu depoimento concernente com a primeira categoria
citada, isto é, exclusiva de contetidos, 02-P coloca: “A avaliacdo é so6
quantitativa e de contetido. Nao hé relagdo com a vida do aluno. E como se
fossem duas pessoas: uma dentro e outra fora da UFMA”. No mesmo sentido
se manifesta 07-P: “Acho até uma incoeréncia. Estudo tanto avaliacdo e sou
avaliada s6 uma vez e s6 conteuado”. E 07-L: “A avaliagdo é complicada. Nao
dé para medir 100%. Depende do momento. As vezes, a pessoa esta passando
por dificuldades...”. E 02-M: “Como a avaliagdo é conteudista, da-se em cima
da memorizacdo de férmulas”. E 05-B: “As provas sdo na base do decoreba.

Deviam levar a critica, ao raciocinio”.

Cabe destacar, também, o depoimento de 10-B incluido na
categoria, que aponta como dificuldade no processo avaliativo o facto do
professor ndo procurar entender o aluno: “H4 professores com dificuldade de

interpretar a forma de responder. A avaliagao é linear”.
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Quadro 53: Dificuldades encontradas pelos formandos no processo avaliativo

Dificuldades no processo avaliativo
CURSO |Estatistica Exclusiva ~ Desconsideral Ca-réct.er Rigidez Total
dos Nao houve subjectivo
) o aluno
conteudos

n 3 2 3 1 1 10
Pedagogia |% no curso|  30,0% 20,0% 30,0% 10,0% 10,0% 100,0%
% por nds?|  17,6% 33,3% 60,0% 20,0% 16,7% 25,6%

n 3 0 1 2 3 9
Letras |% no curso| 33,3% 0% 11,1% 22,2% 33,3% 100,0%
% por nds| 17,6% 0% 20,0% 40,0% 50,0% 23,1%

n 7 2 0 0 1 10
Matematica|% no curso| 70,0% 20,0% 0% 0% 10,0% 100,0%
% por nds| 41,2% 33,3% 0% 0% 16,7 % 25,6%

C n 4 2 1 2 1 10
Biologicas % no curso|  40,0% 20,0% 10,0% 20,0% 10,0%  |100,0%
% por nds| 23,5% 33,3% 20,0% 40,0% 16,7 % 25,6%

n 17 6 5 5 6 39
Total |% nocurso| 43,6% 15,4% 12,8% 12,8% 15,4% 100,0%
% por nds| 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% |100,0%

ands: nucleo de sentido.

Novamente, agora, na avaliacdo, percebe-se que o modelo de
racionalidade técnica parece sobrepor-se, separando os aspectos quantitativos,
aqui identificados com contetidos, passiveis de medida, e os aspectos
qualitativos, relacionados com valores e atitudes, ainda pouco considerados na

avaliacao formal.

Também, merece realce a percepgao de 02-P, ao sentir-se dividido
em duas pessoas “uma fora e outra dentro da UFMA”. A maneira do
formando se perceber mostra que ainda ha resisténcias a adopgao e
incorporacdo de modelos de formagdo em que as dimensdes pessoais e
profissionais interajam nesse processo, no sentido defendido por Névoa (2000),
ao citar Nias, que assim se expressa: “O professor é a pessoa; e uma parte da

pessoa é o professor” (p. 9).

Continuando a andlise, cabe salientar o depoimento de 02-M, ao
referir-se a “memorizacdo de férmulas”, ainda exigida na avaliagdo. O
fenémeno aponta para a valorizagdo excessiva concedida a memoria, portanto,

vinculada a métodos expositivos e centrados no professor, que condizem com
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modelos retrégrados, nos quais prevalece a quantidade de informacdes
acumulada pelo aluno, submetida a medidas, comprovagdes e julgamentos

(Doll, 1997; Fernandes, 2000).

Ja o depoimento de 07-P pode mostrar como as representagdes
dos professores sobre avaliagao tém resistido a processos de mudanca. Dessa
forma, mesmo conhecedores dos avancos que atingem os estudos sobre
avaliagdo, mostram-se, segundo o depoimento em andlise, resistentes a

adopgao de novas formas para avaliar os seus alunos.

Os professores face as dificuldades de aprendizagem dos

alunos

Inquiridos sobre os procedimentos adoptados com os alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem, as respostas dos professores
agrupadas na categoria ndo ha procedimentos alcancam a maior percentagem
(45,0%), sendo que 80,0% dos professores de Matematica se situam nesta

categoria (cf. Quadro 54).

Sobre o tema, os professores dizem: “Nao tenho tempo para
recuperé-los” (02-PM), “Nao ha como recuperar os que ndo tém habilidades
especificas” (04-PM). Cabe salientar que apenas os professores de Pedagogia
(60,0%) afirmam atender individualmente os alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem. “Procuro ajudar, ouco o aluno

individualmente. As vezes é problema de ritmo de aprendizagem”, diz 02-PP.
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Quadro 54: Procedimentos adotados com os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem,
segundo os professores

Procedimentos com alunos com dificuldades
CURSO Estatistica | Atendimento | ‘' lcndimento Néo ha N Total
. especial na sala ) Nao teve caso
individual d 1 procedimentos
e aula
IN 3 0 2 0 5
Pedagogia % No curso 60,0% 0% 40,0% 0% 100,0%
% por nds? 100,0% 0% 22,2% 0% 25,0%
IN 0 4 1 0 5
Letras % No curso 0% 80,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 66,7 % 11,1% 0% 25,0%
IN 0 1 4 0 5
Matemadtica |% no curso 0% 20,0% 80,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 16,7 % 44.4% 0% 25,0%
IN 0 1 2 2 5
C.Biol6gicas |% no curso 0% 20,0% 40,0% 40,0% 100,0%
% por nds 0% 16,7% 22,2% 100,0% 25,0%
IN 3 6 9 2 20
Total % No curso 15,0% 30,0% 45,0% 10,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: ntacleo de sentido.

Aulas de apoio como forma de recuperagao

Os formandos, numa percentagem de 90,0%, informaram que
nao lhes sdo ministradas aulas de apoio, como forma de ajudar na recuperacdo
de dificuldades surgidas, sendo que, nesta categoria, estdo incluidos todos os
formandos de Biologia, 90,0% dos de Letras e Matematica e 80,0% dos de
Pedagogia, levando-nos a inferir que essa modalidade é pouco adoptada (cf.

Quadro 55).
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Quadro 55: Modalidades de recuperacao oferecidas pelos professores, segundo os
formandos: aulas de apoio

CURSO Estatistica - AUI?S de apoio - Total
Sim As vezes Nao
N 1 1 8 10
Pedagogia | % no curso 10,0% 10,0% 80,0% 100,0%
% por nds? 50,0% 50,0% 22,2% 25,0%
N 1 0 9 10
Letras % no curso 10,0% 0% 90,0% 100,0%
% por nds 50,0% 0% 25,0% 25,0%
N 0 1 9 10
Matematica | % no curso 0% 10,0% 90,0% 100,0%
% por nds 0% 50,0% 25,0% 25,0%
N 0 0 10 10
C. Biolégicas | % no curso 0% 0% 100,0% 100,0%
% por nds 0% 0% 27,8% 25,0%
N 2 2 36 40
Total % no curso 5,0% 5,0% 90,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Trabalhos complementares como forma de recuperacao

Ainda sobre as modalidades de recuperagao oferecidas, 57,5% do
total dos formandos disseram que os professores adoptam a modalidade de
trabalhos complementares como forma de ajuda-los na superagdo de
dificuldades encontradas, sendo que todos os formandos de Letras, seguidos

por 60,0% dos de Pedagogia, estdo situados nesta categoria (cf. Quadro 56).
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Quadro 56: Modalidades de recuperacdo oferecidas pelos professores, segundo os
formandos: trabalhos complementares

Trabalhos complementares

CURSO Estatistica Sim s veros Nao Total
N 6 1 3 10
Pedagogia | % no curso 60,0% 10,0% 30,0% 100,0%
% por nds? 26,1% 16,7 % 27,3% 25,0%
N 10 0 0 10
Letras % no curso 100,0% 0% 0% 100,0%
% por nds 43,5% 0% 0% 25,0%
N 4 3 3 10
Matematica | % no curso 40,0% 30,0% 30,0% 100,0%
% por nds 17,4% 50,0% 27,3% 25,0%
N 3 2 5 10
C. Biolégicas | % no curso 30,0% 20,0% 50,0% 100,0%
% por nds 13,0% 33,3% 45,5% 25,0%
N 23 6 11 40
Total % no curso 57,5% 15,0% 27,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Atendimento individual como forma de recuperagao

Quanto ao atendimento individual utilizado como forma de

recuperar dificuldades, 42,5% dos formandos confirmaram a adopcdo desta

modalidade (cf. Quadro 57).

Quadro 57: Modalidades de recuperacao oferecidas pelos professores, segundo os
formandos: atendimento individual

CURSO Estatistica - Atendm}ento individual - Total
Sim As vezes Nao
N 4 0 6 10
Pedagogia | % no curso 40,0% 0% 60,0% 100,0%
% por nds? 23,5% 0% 30,0% 25,0%
N 3 0 7 10
Letras % No curso 30,0% 0% 70,0% 100,0%
% por nds 17,6% 0% 35,0% 25,0%
N 5 3 2 10
Matematica | % no curso 50,0% 30,0% 20,0% 100,0%
% por nds 29,4% 100,0% 10,0% 25,0%
N 5 0 5 10
Biologia % no curso 50,0% 0% 50,0% 100,0%
% por nds 29,4% 0% 25,0% 25,0%
n 17 3 20 40
Total % no curso 42,5% 7,5% 50,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.
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Atendimento grupal como forma de recuperacio

Sobre o atendimento grupal adoptado como modalidade de
recuperacao, os dados apontados pelos formandos sdo préximos dos
apresentados sobre o atendimento individual, com ligeira diferenca para mais
na percentagem, que atinge 52,5% dos que confirmam este tipo de atendimento

(cf. Quadro 58).

Levando em conta as categorias em que se situam os formandos
pesquisados, pode-se inferir que as estratégias de recuperacao que extrapolem
o limite reservado para as aulas programadas e com carga hordaria prevista,
ainda se mostram restritas, principalmente, quando se trata de aulas de apoio.
O que pode decorrer da nao inclusdo, no planeamento institucional, dessa
modalidade de recuperacdo, envolvendo acréscimo a carga horaria dos
professores.

Quadro 58: Modalidades recuperacio oferecidas pelos professores, segundo os formandos:
atendimento grupal

CURSO | Estatistica . Atendimento grupal . Total
Sim As vezes Nao
N 6 2 2 10
Pedagogia | % no curso 60,0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 28,6% 28,6% 16,7% 25,0%
N 5 1 4 10
Letras % no curso 50,0% 10,0% 40,0% 100,0%
% por nds 23,8% 14,3% 33,3% 25,0%
N 5 3 2 10
Matematica | % no curso 50,0% 30,0% 20,0% 100,0%
% por nds 23,8% 42,9% 16,7% 25,0%
N 5 1 4 10
C. Biolégicas | % no curso 50,0% 10,0% 40,0% 100,0%
% por nds 23,8% 14,3% 33,3% 25,0%
N 21 7 12 40
Total % no curso 52,5% 17,5% 30,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.
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Os professores e as modalidades de recuperagao oferecidas

Comparando as respostas dos professores sobre as modalidades
de recuperacdo oferecidas aos alunos, percebe-se uma elevagdo nas
percentagens das respostas em todas as categorias, o que pode nao significar
divergéncia entre as respostas, mas modos diferentes de contabilizar as formas
de atendimento: para os alunos, menos perceptiveis e para os professores, mais
intencionadas. Tanto é que 85,0% afirmam atender aos alunos
individualmente ou em grupo; 60% dizem adoptar trabalhos
complementares e 45%, ja falam em aulas de apoio ministradas, como forma

de ajuda na recuperagao dos alunos (cf. Quadro 59).

Quadro 59: Modalidades de recuperacao oferecida aos alunos, segundo os professores

CURSO Estatistica Aulas de apoio Trabalhos A.ten.di.m ento | Atendimento
complementares| individual grupal
N 2 5 5 5
Pedagogia % no curso 40,0% 100,0% 100,0% 100,0%
% por nds? 22,2% 41,7% 29,4% 29,4%
N 3 3 3 2
Letras % no curso 60,0% 60,0% 60,0% 40,0%
% por nds 33,3% 25,0% 17,6% 11,8%
N 2 3 4 5
Matematica |% no curso 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%
% por nds 22,2% 25,0% 23,5% 29,4%
N 2 1 5 5
C. Bioldgicas |% no curso 40,0% 20,0% 100,0% 100,0%
% por nds 22,2% 8,3% 29,4% 29,4%
N 9 12 17 17
Total % no curso 45,0% 60,0% 85,0% 85,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Os formandos e as suas reclamacgoes relativas aos professores

Inquiridos sobre as reclamacdes mais frequentes que fazem em
relacdo aos professores, ha uma variagdo nas respostas, de acordo com o
Curso, sendo a falta de assiduidade a categoria mais apontada pelos

formandos de Letras (70,0%) e de Matematica (60,0%); os problemas
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relacionais com os professores, pelos formandos de Pedagogia (60,0%) e os
problemas pedagoégicos, pelos formandos de Ciéncias Biologicas (44,4%) (Cf.

Quadro 60).

Quadro 60: Reclama¢des mais freqiientes dos formandos, em relacao aos professores

Reclamagdes mais freqiientes em relagdo aos professores
CURSO | Estatistica| Faltade |Problemas| Faltade |Problemas| Naotem | Total
assiduidade| relacionais [cientificidadepedagodgicos

n 2 6 2 0 0 10
Pedagogia |% no curso|  20,0% 60,0% 20,0% 0% 0% 100,0%
% por nds?|  11,8% 75,0% 66,7 % 0% 0% 25,6%

n 7 0 0 3 0 10
Letras |% no curso| 70,0% 0% 0% 30,0% 0% 100,0%
% por nds| 41,2% 0% 0% 33,3% 0% 25,6%

n 6 2 0 2 0 10
Matematica|% no curso| 60,0% 20,0% 0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds|  35,3% 25,0% 0% 22,2% 0% 25,6%

n 2 0 1 4 2 9
C.Biol6gicas|% no curso| 22,2% 0% 11,1% 44,4% 222% {100,0%
% por nds| 11,8% 0% 33,3% 44,4% 100,0% |23,1%

n 17 8 3 9 2 39
Total % no curso| 43,6% 20,5% 7,7% 23,1% 5,1% 100,0%
% por nds| 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% |100,0%

ands: nucleo de sentido.

Os formandos e as suas reclamacoes relativas as aulas

No tema que trata das reclamagdes mais frequentes sobre as aulas
ministradas, as respostas dos formandos foram incluidas nas categorias:
monoétonas e sem didéctica (62,2%); muita informacdo (21,6%); distantes do

aluno (10,8%) e nao tém reclamacgodes (5,4%) (Cf. Quadro 61).

Na categoria que focaliza as aulas como monétonas e sem
didactica, na qual estdo localizados 60,0% dos formandos de Pedagogia,
Matematica e Biologia e 50,0% dos de Letras, os depoimentos de 02-P e 10-P
representam bem os dos demais: “Pouca novidade, muito apego ao texto,
pouco didlogo... que é visto como atrapalhador de aula”. “Aulas tradicionais,

com professores que ndo acompanham seu tempo. Aulas magantes”.
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Reclamagbes mais frequentes das aulas

CURSO Estatistica Muita Monétonas sem Distantes do o Total
. - pedagogia e Nao tém
informacao L2 S aluno
didéactica

n 3 6 1 0 10
Pedagogia |% no curso 30,0% 60,0% 10,0% 0% 100,0%
% por ndsa 37,5% 26,1% 25,0% 0% 27,0%

n 2 5 2 0 9
Letras % No curso 22,2% 55,6 % 22,2% 0% 100,0%
% por nds 25,0% 21,7% 50,0% 0% 24,3%

n 2 6 1 1 10
Matematica |% no curso 20,0% 60,0% 10,0% 10,0% 100,0%
% por nds 25,0% 26,1% 25,0% 50,0% 27,0%

n 1 6 0 1 8
C. Biolégicas | % no curso 12,5% 75,0% 0% 12,5% 100,0%
% por nds 12,5% 26,1% 0% 50,0% 21,6%

n 8 23 4 2 37
Total % No curso 21,6% 62,2% 10,8% 5,4% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.
A percepcao dos professores sobre as reclamagdoes dos

formandos

Quanto as respostas dos professores sobre o mesmo tema, isto €,

que trata das reclamacgdes dos formandos relativas as aulas, a categoria com

maior percentagem é a relacionada com exigéncia e excesso de trabalho, na

qual estdo situados 50,0% dos professores entrevistados. “Eles reclamam que

sou rigida, exigente. Tenho uma certa fama... na avaliacdo escrita”, enfatiza 03-

PB (cf. Quadro 62).
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Quadro 62: Reclamagdes dos formandos relativas as aulas, segundo os professores

Reclamagoes das aulas
CURSO Estatistica | Exigéncia / Aspectos Caracteristicas | \ . ) Total
muito trabalho | pedagégicos pessoais dorecamamn
IN 4 1 0 0 5
Pedagogia % No curso 80,0% 20,0% 0% 0% 100,0%
% por ndsa 40,0% 14,3% 0% 0% 25,0%
IN 2 2 0 1 5
Letras % No curso 40,0% 40,0% 0% 20,0% 100,0%
% por nds 20,0% 28,6% 0% 50,0% 25,0%
IN 1 2 1 1 5
Matematica |% no curso 20,0% 40,0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds 10,0% 28,6% 100,0% 50,0% 25,0%
IN 3 2 0 0 5
C. Biolégicas |% no curso 60,0% 40,0% 0% 0% 100,0%
% por nds 30,0% 28,6 % 0% 0% 25,0%
IN 10 7 1 2 20
Total % No curso 50,0% 35,0% 5,0% 10,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Os formandos e as suas reclamacgoes relativas ao Curso

Quanto ao Curso, as reclamacdes mais frequentes dos formandos
estdo relacionadas com a gestdo (35,0%), com a infra-estrutura (12,5%), com o

curriculo (22,5%) e ndo tém reclamacoes (30,0%) (Cf. Quadro 63).

Quadro 63: Reclamacdes dos formandos relativas ao Curso

CURSO | Estatistica _ Reclamagoes relativas~ ao curso : Total
Gestao Infra-estruturas Nao tem Curriculo
N 3 0 4 3 10
Pedagogia |% no curso 30,0% 0% 40,0% 30,0% 100,0%
% por nds? 21,4% 0% 33,3% 33,3% 25,0%
N 6 0 2 2 10
Letras % no curso| 60,0% 0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds 42,9% 0% 16,7% 22,2% 25,0%
N 5 1 0 4 10
Matematica |% no curso 50,0% 10,0% 0% 40,0% 100,0%
% por nds 35,7% 20,0% 0% 44,4% 25,0%
N 0 4 6 0 10
C.Biolégicas |% no curso, 0% 40,0% 60,0% 0% 100,0%
% por nds 0% 80,0% 50,0% 0% 25,0%
N 14 5 12 9 40
Total % No curso, 35,0% 12,5% 30,0% 22,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.
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Ja na categoria relativa a gestao, os formandos de Matematica e
de Letras sdo os que mais se queixam: da pouca divulgacao de informacdes, da
falta de atendimento no nocturno, da ndo libertagdo para a participacdo em

eventos extracurriculares, dos horarios incompativeis, entre outros.

Em relacdo ao curriculo, as reclamagdes giram em torno de
aspectos, como: distribuicdo desproporcional das disciplinas na grelha
curricular, conforme depoimento de 05-L: “A grade curricular é mais voltada
para a Literatura”. Fragmentacdo curricular: “As disciplinas sao fragmentadas
e algumas desnecessarias. A ementa é muito complexa e os programas pouco
avangam, diz 07-M. “Falta de relacionamento entre as disciplinas”, como
salienta 04-P. Note-se que os formandos de Pedagogia e de Biologia sao os que

menos apresentam reclamacdes sobre os Cursos.

A percepcio dos professores sobre as reclamagdes dos

formandos relativas ao Curso

De acordo com os professores, as reclamagdes dos alunos estao
mais relacionadas com problemas que dizem respeito as disciplinas (35,0%).
Nesse sentido, comentam: “Falta de relagdo entre teoria e prética, falta de uma
metodologia mais ativa” (04-PP). Reclamam, também, “Das disciplinas
oferecidas por outros Departamentos”, como diz 05-PB no seu depoimento (cf.

Quadro 64).
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Quadro 64: Reclamagoes dos formandos relativas ao Curso, segundo os professores

Reclamag6es do curso

CURSO [Estatistica 5 Instalacdes / | Problemas com | Total
Naéo reclamam | Professores . .
livros disciplinas
IN 0 1 1 3 5
Pedagogia % No curso 0% 20,0% 20,0% 60,0% 100,0%
% por ndsa 0% 20,0% 33,3% 42,9% 25,0%
IN 2 3 0 0 5
Letras % No curso 40,0% 60,0% 0% 0% 100,0%
% por nds 40,0% 60,0% 0% 0% 25,0%
IN 2 0 1 2 5
Matematica |% no curso 40,0% 0% 20,0% 40,0% 100,0%
% por nds 40,0% 0% 33,3% 28,6% 25,0%
IN 1 1 1 2 5
C. Biolégicas |% no curso 20,0% 20,0% 20,0% 40,0% 100,0%
% por nds 20,0% 20,0% 33,3% 28,6% 25,0%
IN 5 5 3 7 20
Total % No curso 25,0% 25,0% 15,0% 35,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

A auto-avaliacdo dos formandos relativa ao ingresso no Curso

Solicitados a auto-avaliarem-se em relacdo ao ingresso no Curso,

somente 10,0% dos formandos de Pedagogia e 20,0% dos de Matematica

disseram que “Estou menos apaixonada, o relacionamento caiu na rotina” (02-

P), ou “ Ainda com muitas deficiéncias, sentindo necessidade de melhorar” (01-

M), logo, estes estao situados na categoria com deficiéncias (cf. Quadro 65).

Ainda sobre o tema, os demais formandos auto-avaliaram-se

positivamente em relacdo ao ingresso, tanto no que se refere a aprendizagem,

quanto na condicdo de pessoa, conforme expressam nos depoimentos: “Evolui

positivamente como profissional e como cidada. Aprendi também a

importancia das amizades. Uma professora ajudou muito. Até a reprovacdo

serviu” (02-P). “Cresci muito. Desinibi-me e aprendi a me expressar” (10-L).

“Cresci muito. Mesmo sem ter sido o que eu imaginava. Aprendi a criticar, a

avaliar, a Ouvir (destacado pelo aluno) (07-M). “Cresci muito como pessoa,

como profissional. Estou mais aberto a critica” (09-B).
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Auto-avaliagdo em relagdo a entrada no curso
CURSO Estatistica Positivas / Positivas como o Total
. Com deficiéncias
aprendizagem pessoa

N 5 4 1 10
Pedagogia | % no curso 50,0% 40,0% 10,0% 100,0%
% por nds? 33,3% 18,2% 33,3% 25,0%

N 5 5 0 10
Letras % no curso 50,0% 50,0% 0% 100,0%
% por nds 33,3% 22,7% 0% 25,0%

N 3 5 2 10
Matematica | % no curso 30,0% 50,0% 20,0% 100,0%
% por nds 20,0% 22,7% 66,7 % 25,0%

N 2 8 0 10
C. Biolégicas | % no curso 20,0% 80,0% 0% 100,0%
% por nds 13,3% 36,4% 0% 25,0%

N 15 22 3 40
Total % no curso 37,5% 55,0% 7,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

A auto-avaliacao dos formandos sobre o seu futuro profissional

Também numa auto-avaliacdo em relagdo ao futuro profissional,

79,5% dos formandos expressaram optimismo, sentindo-se preparados para o

exercicio da profissao docente (cf. Quadro 66).

Quadro 66: Auto-avaliacio dos formandos em rela¢do ao futuro profissional

Auto-avaliacdao em relagdo ao futuro
CURSO Estatistica profissional Total
Inseguros Preparados

N 1 8 9
Pedagogia % no curso 11,1% 88,9% 100,0%
% por nds? 12,5% 25,8% 23,1%

N 3 7 10
Letras % no curso 30,0% 70,0% 100,0%
% por nds 37,5% 22,6% 25,6%

N 3 7 10
Matematica % No curso 30,0% 70,0% 100,0%
% por nds 37,5% 22,6% 25,6%

N 1 9 10
C. Bioldgicas % no curso 10,0% 90,0% 100,0%
% por nds 12,5% 29,0% 25,6%

N 8 31 39
Total % no curso 20,5% 79,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.
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Os formandos avaliados pelos professores

Os professores dos cursos pesquisados (70,0%) confirmam o
prognodstico dos formandos sobre o optimismo e as oportunidades
profissionais: “No ultimo concurso da Prefeitura, todos os alunos de
Pedagogia passaram, percebe-se uma qualidade: trés anos seguidos de
conceito A” (01-PP). “Hoje o Curso da uma visao global para que enfrentem o
mercado de trabalho (01-PL). “Acho que tém futuro. A maioria ja trabalha e
goza de respeito” (04-PM). “Saem bem formados, com condigdes de competir,

tanto no mercado de trabalho, como na P6s-Graduacdao. Saem com o Basico”

(04-PB) (Cf. Quadro 67).

Quadro 67: Avaliacido dos formandos pelos professores

Como ajuda na compreensao
CURSO Estatistica Nao respondeu Total
Preparados Despreparados
adequadamente
N 5 0 0 5
Pedagogia  |% no curso 100,0% 0% 0% 100,0%
% por nds? 35,7% 0% 0% 25,0%
N 2 2 1 5
Letras % no curso 40,0% 40,0% 20,0% 100,0%
% por nds 14,3% 50,0% 50,0% 25,0%
N 3 1 1 5
Matematica |% no curso 60,0% 20,0% 20,0% 100,0%
% por nds 21,4% 25,0% 50,0% 25,0%
N 4 1 0 5
Biologia % no curso 80,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 28,6% 25,0% 0% 25,0%
N 14 4 2 20
Total % no curso 70,0% 20,0% 10,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

a nds: nacleo de sentido.

Pelos depoimentos da maioria dos seus professores (70,0%),
podemos inferir que o percurso curricular, mesmo permeado de conflitos e de
indefinicbes, ndo deixou de gerar representacdes optimistas nos actores

envolvidos, sobre o futuro profissional dos formandos.
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Mais pratica como forma de melhorar o Curso

No tema sobre as sugestdes que apresentariam para a melhoria
do Curso, as respostas dos formandos foram agrupadas nas seguintes
categorias: mais pratica de ensino (30,0%). Sobre o tema, dizem: “A prética de
ensino devia ser incluida desde o comego do Curso” (07-L). “O Estagio devia

ser mais extenso” (04-M) (Cf. Quadro 68).

Quadro 68: Sugestdes dos formandos para melhorar o Curso: mais pratica

CURSO Estatistica — Mais pratica - Total
Nao Sim
N 6 4 10
Pedagogia % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds? 21,4% 33,3% 25,0%
N 6 4 10
Letras % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds 21,4% 33,3% 25,0%
N 7 3 10
Matematica % Nno curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
N 9 1 10
C. Bioldgicas % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 32,1% 8,3% 25,0%
N 28 12 40
Total % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nuacleo de sentido.

Melhor relacionamento com os professores como forma de

melhorar o Curso

Os formandos sugeriram para melhorar o Curso mudangas no
relacionamento com os professores, principalmente, os formandos de
Pedagogia e de Matematica, que atingem as percentagens de 40,0% e de 30,0%,

respectivamente (cf. Quadro 69).

Sobre o tema, falam: “Melhor relacionamento entre os
professores e os alunos. Eles deviam ter mais conhecimento da vida do aluno,

para tomar atitudes menos rigidas (..)” (02-P). “Mais didlogo com os
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professores. No inicio a gente estuda o professor para fazer como ele gosta”

(08-P). “Devia haver mais preocupagao dos professores com os alunos” (06-M).

Depreende-se do depoimento de 08-P que, ao estudar o professor
para agir como ele gosta, o aluno pode assumir uma relagdo artificial e
oportunista, na qual se coloca numa negociacdo técita para se dar bem,
afastando-se dos principios norteadores de uma relagao entre pessoas adultas,
baseada no respeito pelas diferencas. (Postic, 1990).

Quadro 69: Sugestdes dos formandos para melhorar o Curso: melhor relacionamento com os
professores

CURSO Estatistica NCom professores - Total
Nao Sim
N 6 4 10
Pedagogia % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds? 18,8% 50,0% 25,0%
N 10 0 10
Letras % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds 31,3% 0% 25,0%
N 7 3 10
Matematica % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 21,9% 37,5% 25,0%
N 9 1 10
C.Biologicas % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 28,1% 12,5% 25,0%
N 32 8 40
Total % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Como se observa, os depoimentos denotam o distanciamento que
vem caracterizando as formas de relacionamento entre os actores pesquisados.
Recorrendo a Doll (1990) e concordando com ele, apontamos a importancia de
manter, no ambiente universitdrio, um didlogo que seja o elemento gerador de
significados, tanto no que concerne a aprendizagem de contetidos, quanto no

referente ao convivio entre pessoas que formam esta comunidade educativa.

O ambiente universitdrio precisa tornar-se ao mesmo tempo o
local do didlogo dos actores com o texto e com o contexto, o que vai propiciar a

participacdo desses actores na propria apreensao do conhecimento e na criagao
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de novas alternativas de relacionamento, ambos, aspectos integrantes da

construgao curricular.

Reequipamento da biblioteca como forma de melhorar o Curso

N

Em percentagem aproximada a anterior, 22,5% dos formandos
sugeriram melhores condi¢des para a biblioteca, ou no sentido da criagao de
bibliotecas sectoriais, ou no da melhoria das condicdes fisicas das bibliotecas

existentes e actualiza¢do do acervo (cf. Quadro 70).

Quadro 70: Sugestdes dos formandos para melhorar o Curso: melhores condi¢des na
biblioteca

CURSO Estatistica Melhorfes condic¢des na biblioiceca Total
Nao Sim
N 9 1 10
Pedagogia % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds? 29,0% 11,1% 25,0%
N 7 3 10
Letras % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 22,6% 33,3% 25,0%
N 9 1 10
Matematica % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 29,0% 11,1% 25,0%
N 6 4 10
C.Biologicas % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds 19,4 % 44,4% 25,0%
N 31 9 40
Total % no curso 77,5% 22,5% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nacleo de sentido.

Mudancgas curriculares como forma de melhorar o Curso

A categoria em que os formandos sugeriram mudancas
curriculares para a melhoria do Curso atingiu uma percentagem de 65,0%, a

maior alcancada neste tema (cf. Quadro 71).
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Nesta categoria estdo situados 90,0% dos formandos de
Matematica e 80,0% dos de Letras, que reivindicam: reformulacdo da grelha
curricular, com a inclusdao de algumas disciplinas mais voltadas para a
realidade e com a exclusdo de outras, um Curso mais voltado para a
Licenciatura e melhor distribui¢cdo da carga horéria.

Quadro 71: Sugestdes dos formandos para melhorar o Curso: realizacio de mudancas
curriculares

CURSO Estatistica Mudancas curriculares Total
Nao Sim
N 5 5 10
Pedagogia % no curso 50,0% 50,0% 100,0%
% por nds? 35,7% 19,2% 25,0%
N 2 8 10
Letras % no curso 20,0% 80,0% 100,0%
% por nds 14,3% 30,8% 25,0%
N 1 9 10
Matematica % no curso 10,0% 90,0% 100,0%
% por nds 7,1% 34,6% 25,0%
N 6 4 10
C. Bioldgicas % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds 42,9% 15,4% 25,0%
N 14 26 40
Total % no curso 35,0% 65,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Percebe-se, pois, que, mesmo sem direccionar a visdo para uma
perspectiva que identifique o curriculo como um processo que se constréi no
quotidiano, envolvendo texto e contexto, os formandos destacam a
necessidade de mudanca em aspectos, também, inerentes a esta construgdo,

para a melhoria dos Cursos de Formacao.

Programas de aperfeicoamento para professores como forma de

melhorar o Curso

Também com o objectivo de melhorar o Curso, os formandos

(25,0%) sugeriram que os professores participem de programas de
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aperfeicoamento, principalmente, na area de Didactica. Destes, 40,0% dos

formandos sao do Curso de Biologia e 30,0% do de Matematica (cf. Quadro 72).

Sobre o tema, opinam: “Obrigatoriamente, os professores
deveriam fazer Curso de Didactica” (06-M). “Os professores deveriam fazer
reciclagem na area de educacao (09-M). “Os professores deveriam melhorar em

relacdo a Didactica em sala de aula” (07-B).

Quadro 72 : Sugestdes dos formandos para melhorar o Curso: participa¢do dos professores
em programas de aperfeicoamento

CURSO Estatistica Formacao de professores Total
Nao Sim
N 8 2 10
Pedagogia % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds? 26,7 % 20,0% 25,0%
N 9 1 10
Letras % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 30,0% 10,0% 25,0%
N 7 3 10
Matematica % no curso 70,0% 30,0% 100,0%
% por nds 23,3% 30,0% 25,0%
N 6 4 10
C. Biologicas % no curso 60,0% 40,0% 100,0%
% por nds 20,0% 40,0% 25,0%
N 30 10 40
Total % no curso 75,0% 25,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Maior namero de pesquisas como forma de melhorar o Curso

Somente 10,0% dos formandos se referiram a realizacdo de um
maior ntimero de pesquisas com vista a melhoria do Curso, do que se pode
inferir o distanciamento que ainda perdura em relacdo a pesquisa, como
elemento indissocidvel do ensino, fazendo com que os alunos, minimamente,
sugiram o maior incremento de pesquisas, como elemento de destaque para a
melhoria do Curso. Nesse sentido, cabe avocar as posi¢cdes defendidas por
Alves (1984) e por Estrela (2001), ja citadas neste estudo, que situam a

construcdo da ciéncia como fenémeno social que se da no quotidiano daqueles
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que a realizam, imersos, pois, na realidade social, também em construcdo (cf.

Quadro 73).

Quadro 73: Sugestdes dos formandos para melhorar o Curso: a realizacio de maior niimero
de pesquisas

CURSO Estatistica _ Mais pesquisa Total
Nao Sim
N 10 0 10
Pedagogia % no curso 100,0% 0% 100,0%
% por nds? 27,8% 0% 25,0%
N 9 1 10
Letras % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
N 8 2 10
Matematica % no curso 80,0% 20,0% 100,0%
% por nds 22,2% 50,0% 25,0%
N 9 1 10
C.Biolégicas % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 25,0% 25,0% 25,0%
N 36 4 40
Total % no curso 90,0% 10,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0%

ands: nucleo de sentido.

Sugestdes dos professores para melhorar o Curso

Incluidas no tema referente as sugestdes para melhoria do Curso,
as respostas dos professores foram distribuidas nas categorias: melhor infra-
estrutura, na qual estdo situados todos os docentes de Matematica, que dizem:
“Mais espago. Uma biblioteca especifica, mais informagao sobre a profissao”
(03-PM). “Oferecer aos alunos um Férum. Quando os alunos estdo
demonstrando fatos matematicos, eles s6 repetem. Tém que ter um espaco
proprio” (05-PM). E 60,0% dos docentes de Biologia: “Melhorar a infra-
estrutura, com aquisi¢do de laboratérios, de veiculo. Temos muitas atividades
de campo. Precisamos, também, de auditério, as aulas sdao nos laboratérios. Ha

”

um projeto...” (02-PB). “Infra-estrutura, laboratérios equipados, salas de aula,

4

laboratodrios para os professores (colecdes, estufas para minhas abelhas...” (04-

PB) (Cf. Quadro 74).
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Quadro 74: Sugestdes dos professores para melhorar o Curso

Sugestdes para melhorar o curso
CURSO  [Estatistica | Melhores | “elhorclima | Melhorar Maior Total
infraestruturas entre forr'na‘c_;ao participacdo dos
professores profissional alunos
IN 1 3 1 0 5
Pedagogia  |% no curso 20,0% 60,0% 20,0% 0% 100,0%
% por ndsa 9,1% 50,0% 50,0% 0% 25,0%
IN 1 3 1 0 5
Letras % 1o curso 20,0% 60,0% 20,0% 0% 100,0%
% por nds 9,1% 50,0% 50,0% 0% 25,0%
IN 5 0 0 0 5
Matematica |% no curso 100,0% 0% 0% 0% 100,0%
% por nds 45,5% 0% 0% 0% 25,0%
N 4 0 0 1 5
C. Biolégicas |% no curso 80,0% 0% 0% 20,0% 100,0%
% por nds 36,4% 0% 0% 100,0% 25,0%
IN 11 6 2 1 20
Total % no curso 55,0% 30,0% 10,0% 5,0% 100,0%
% por nds 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

ands: ntacleo de sentido.

Observa-se, ainda, que atingiram a percentagem de 30,0% as
respostas situadas na categoria que aponta a necessidade de melhor clima
entre os professores. Nesta categoria estdo 60,0% dos professores de Pedagogia
e de Letras, que assim se manifestam: “Um trabalho voltado para a
humanizacao, relagdes interpessoais: as aulas sio desprovidas de vida. E
necessdrio praticar o que se diz, entender melhor as pessoas, como sdo, sem
querer remodela-las sob o seu olhar”. (04-PP). “Mais didlogo. O trabalho
coletivo é importante. Sinto essa falta. Sem estrelismo, onde um respeitasse o

outro” (02-PP).

Entendemos que os depoimentos feitos pelos professores, mais
uma vez, mostram a necessidade da construcao de um trabalho colectivo, com
capacidade para romper a inércia que tem permeado ndo sé6 os Cursos de
Formacdo de Professores, mas também a universidade, como instituicio
formadora. Para tanto, os actores que nela convivem necessitam de apropriar-
-se de outras e novas lentes capazes de mostrar aspectos que parecem ainda
pouco visiveis, principalmente, na construcao curricular, que constitui o cerne

do processo de mudancgas no campo educativo (Costa, 2005).






CONCLUSAO

Entendemos que um estudo desta natureza, cujos objectivos se
pautam pela compreensao, descrigdo e andlise de fenémenos relacionados com
a construcdo curricular evidenciados nas representacdes captadas em
entrevistas realizadas com os formandos, professores e coordenadores de
Cursos de Formacdo de Professores da UFMA, nao comporta modelos de
conclusao que apontem férmulas a serem aplicadas para a reversdo da

problematica estudada.

Dessa forma, pretendemos elaborar o que denominamos de
Conclusao dos resultados, na qual tentaremos destacar aspectos que, de certa
forma, se afiguraram presentes em todos os Cursos pesquisados, assim como
os que se centraram de forma mais perceptivel num dos Cursos,
caracterizando diferencas, ou aqueles que chamaram a atencdo por
apresentarem particularidades no contexto da analise realizada. Para tornar
mais dinamico o processo de apresentacdo, optamos por reunir, nos subtitulos

que se seguem, os aspectos percebidos e que estdo relacionados com esses.

Visao romantica do magistério

A andlise dos motivos dos formandos para a escolha do Curso
pretendido associada a analise das expectativas em relacdo ao inicio do Curso
denota a visdo romantica que demonstraram ter sobre a universidade, de um
modo geral, e sobre os Cursos, em especial. Essa visdo que permeia o discurso
dos formandos pode decorrer da forma como se processa o ingresso dos
alunos nas universidades publicas que, mesmo nos Cursos de menor procura,
se da a partir de um sistema caracterizado pela concorréncia, como apontado
anteriormente, o que parece contribuir para potencializar as expectativas dos

alunos.
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Tratando-se do ingresso para Cursos de Licenciatura, essas
perspectivas parecem acrescidas de representa¢des que denotam a auséncia de
uma consciéncia profissional em relagdo ao magistério, como se percebe no
depoimento de 04-L: “Entrei deslumbrada na Universidade. Nem pensava em
ser professora”. Ja para muitos, o facto pode ser explicado em consequéncia da
concepcao de magistério como um dom, um chamamento, uma vocacdo,
atributos que os formandos admitem, ao direccionarem a escolha da profissao
docente, em posicdo divergente da defendida por Andrade (2000), segundo a
qual a escolha da profissdo significa levar em conta o aprendizado da

profissdo, uma vez que ninguém nasce professor, mas aprende a sé-lo.

O mesmo fenémeno é observado, também, nas representacdes
dos professores, levando-nos a estabelecer um nivel de correlagdo entre
magistério, género e vocagao, tendo por base autores citados ao longo deste
estudo (Bruschini, 1981, Costa, 1995; Veiga et al., 2001; Nogueira, 2004;
Chamon, 2005). Depoimentos de professores, também, apontam nessa
direccdo. 01-PP fala: “Nasci para ser professora”. E 05-PL: “Tinha vocacdo

desde crianga. Meus primos diziam que eu era a professora da familia”.

Dentre os Cursos analisados, os formandos de Matematica, assim
como os seus professores, deixam transparecer, mais claramente, nos seus
depoimentos, esse tipo de visdo romantica, levando-os a expressarem,
inclusive, as suas frustracdes e insatisfacbes no decurso da formacao,
possivelmente, decorrentes, também, das altas expectativas que alimentaram.
Basta citar 06-M: “Primeiro tive uma visdao romantica da Universidade. Como

em filme”. “Sempre quis cursar Matemaética, desde pequena”, assegura 03-PM.

Essa percepcdo idilica, segundo Postic 2(1990), faz com que os
conflitos e as insatisfagdes que, normalmente, se apresentam no processo de
formacdo, se revistam de negatividade, impedindo, muitas vezes, novas

formas de embates e conquistas no campo profissional.
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Falta de clareza na escolha profissional

Os formandos pesquisados deixam transparecer, nos seus
depoimentos, que desconhecem ou ndo reconhecem os objectivos dos Cursos
que escolheram, objectivos esses voltados para a formagdo profissional
docente. Dessa forma, chegam a fase final dos Cursos, sem atentar na escolha
profissional que fizeram: demonstram “espanto” diante do “elenco das
disciplinas pedagégicas” que precisam cursar e ndo conhecem o perfil
profissional do qual devem aproximar-se no decorrer da formagao. Por
exemplo, 01-P diz: “Nao tive conhecimento dos objetivos e do perfil do Curso”.

Esse posicionamento é confirmado por todos os formandos de Matematica

pesquisados.

Por outro lado, os formandos, nos seus depoimentos,
demonstram possuir uma visao simplificada das teorias educacionais reduzida
a féormulas e técnicas, apenas para serem utilizadas na transmissdao do
conhecimento escolar. Vejamos como se expressam: “Hoje sei ensinar,

”

preencher formulérios ...” (04-P). “Comunico-me em publico, faco resenhas,
analiso livros, tenho método para estudar” (08-L). “Aprendi a usar as
ferramentas da Didatica, a procurar fontes” (09-B. Nesse contexto, as
disciplinas pedagodgicas parecem concebidas como apéndices e os professores
dessas disciplinas como “de fora”, ndo compondo, pois, o quadro de docentes

do Curso. 03-PM declara, por exemplo, que se preocupa, apenas, com O

contetudo das aulas pois entende “ (...) que as GIAS cuidarao da outra parte”.

A posicdo marginal ocupada pelas disciplinas pedagégicas nos
Cursos pesquisados nao é percebida nos depoimentos dos formandos do
Curso de Pedagogia. Evidéncia que pode ser atribuida a identificagdo desses
alunos com os “saberes profissionais” da docéncia, por motivos que podem
advir, dentre outros, do préprio exercicio do magistério, ja iniciado para
alguns, ou da maioria dos formandos terem, por procedéncia, o Curso Normal,

dando-lhes um sentido de pertenca ao grupo dos profissionais da educagdo.
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Nesse sentido, diz 06-P: “Escolhi Pedagogia porque fiz o Curso Normal”. E 07-

P: “Fiz o Curso Normal, ja trabalho e quero continuar na profissao”.

Contrariamente aos formandos do Curso de Pedagogia, o
sentido de pertenca nos de Letras nao se faz percebido, a ponto de chegarem a
expressar que s6 no dltimo ano tomaram consciéncia de que cursavam uma
Licenciatura. Como se percebe no depoimento de 01-L: “Nao pensava em ser

professora. Isto ndo era tratado durante o Curso. S6 no final”.

Resisténcia as mudangas curriculares

Das representacdes captadas nos depoimentos dos formandos,
percebemos que, tanto as que se voltam para as propostas curriculares, quanto
as que se processam no quotidiano dos Cursos apresentam resisténcias que
podem ser explicadas, a partir do sentido dado por Moscovici (2003) ao termo,
isto é, como uma pressdo no sentido de manutencdo do status quo, visto os
grupos se sentirem ameacados diante da possibilidade de perda dos seus

referenciais.

Essa forma de resisténcia percebida parece contribuir para a
inércia que, mesmo apontada nos depoimentos dos formandos e dos
professores dos Cursos estudados, continua instalada no interior desses
Cursos, onde até podem ser percebidas, mas, na maioria das vezes, ndo se nota
que ela seja desafiada com acgdes que possam alterar o quadro. Por exemplo,
10-L diz: “O Curso precisa ser modificado”. E 03-M: “Foi muito calculo, sem
abordar o emprego, o uso. Devia ser mais vivo”. Também os professores 02-PL
e 03-PL dizem: “H&a muita insatisfacdo. Estdo construindo um novo curriculo

... (grifo nosso). “Os Cursos estdo longe da realidade maranhense”.

Neste estudo, algumas resisténcias podem ser percebidas, a
partir de atitudes que propugnam pela continuidade de Planos Curriculares

sobre as quais recaem muitas criticas, até dos proprios actores sociais
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pesquisados. Essas resisténcias impedem actualizagdes de contetidos
disciplinares; contrapdem-se a algum tipo de alteracdo nas accdes do dia-a-dia;
defendem regalias e temem a perda de fatias de poder; ameacam espagos
curriculares dos professores; bloqueiam a aceitagdo do que possa significar
mais compromisso. Essas resisténcias nos embates travados podem adquirir
muitas formas, ora pouco visiveis e silenciosas, ora diluidas entre grupos que

possuem representacdes convergentes.

Esse fendmeno, que pode ser considerado um factor impeditivo
para as mudancas que sdo apontadas como necessdrias, foi percebido em todos
os Cursos estudados. Com actuacao nos espagos da ciéncia e nos espagos
quotidianos, ou entre ambos, essas forcas de oposicdo podem explicar o
fortalecimento de hdébitos, desmotivagdes, contrapondo-se as acgdes que
possam, de alguma forma, desacomodé-las (Moscovici, 2003; Barbichon, 1973

apud Bauer, 2002; Andrade, 2000).

Distanciamento entre a dimensao instituinte do curriculo e a

dimensao intituida

Como expressamos anteriormente, a preocupagdo com a forma
de perceber o curriculo na instituicdo analisada constituiu um dos motivos
para a realizacdo deste estudo. Por isso, houve um maior foco de atencao para
as representacdes manifestadas pelos actores sociais pesquisados, sobre as
questdes relacionadas mais directamente com a temaética. Elas levaram a uma
maior percepcdo da forma como se dd a transposicdo dos contetdos
curriculares, desde a aprovagao das leis até ao quotidiano das institui¢des

educativas.

Os formandos deixam perceber, nos seus depoimentos, que
perdura a visdo de curriculo, apenas como um instrumento formal no qual
estdo seleccionados os saberes de determinada cultura, apés serem submetidos

a formas de organizacdo e de hierarquizacdo e transmitidos nas aulas. Nesse



342

sentido, 10-P fala sobre o tema: “As aulas [sdo] tradicionais, com professores

que nao acompanham o seu tempo. Aulas macantes”.

Percebemos, também, que ndo transparece, nessas
representacdes, uma preocupacao com questdes relativas ao quotidiano como
espaco curricular, o que pode ser explicado, levando-se em conta a visdo
compartimentalizada que demonstram ter de curriculo. Afirma 05-L: “As
disciplinas sdo fragmentadas e algumas desnecessarias. A ementa é muito
complexa e os programas pouco avancam”. Dessa forma, as reivindica¢des
tidas como de ordem préatica ndo conseguem ultrapassar a dimensdo
instituinte, sendo expressas em questdes como: inclusdo de determinadas
disciplinas, exclusdao de outras; diminuicdo ou acréscimo de cargas horérias;

mudanca na ordem de distribuicdo das disciplinas ao longo do Curso, pelo

visto nao se distanciando dos aspectos considerados formais.

Esse nivel de reivindicagdo é percebido com maior intensidade
nos depoimentos dos formandos de Matematica e de Letras, como se observa
nos depoimentos de 01-L: “Falta diversificar os métodos, ai, fica a rotina”. E de
07-M: “Ha pouca organizacdo na distribuicao das disciplinas, gerando horarios

conflitantes”.

Quanto aos formandos do Curso de Pedagogia, depreende-se da
analise que véem esta questdo sob um angulo diferente, haja em vista que
deixam transparecer uma visdo de curriculo mais préxima, mais presente no
dia-a-dia. Admitem, também, que o curriculo do Curso correspondeu ao que
dele esperavam. Nesse sentido, diz 05-P: “Incorporei valores éticos, mudei a

minha forma de ver o mundo”.

Observamos, ainda, que a dimensao instituinte do curriculo nao
adquiriu um nivel de visibilidade entre os formandos que possa significar
novas posicdes a direccionar novas formas de comportamento face as situagdes

que enfrentam no quotidiano dos Cursos.
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No que diz respeito aos professores, vemos que as suas
representagdes se aproximam das expressas pelos formandos, quando
consideram a insatisfacdo dos alunos em relacado as disciplinas como elemento
isolado que apenas atinge o curriculo formal visto como distanciado do
quotidiano da sala de aula. Por exemplo, 02-PL diz: “H& dificuldade em
articular teoria e pratica. Atribuo essas dificuldades a fragmentacdo das

disciplinas”.

Quanto aos coordenadores dos Cursos, de um modo geral,
demonstram muito empenho na conducdo das adaptagdes que devem ocorrer
no curriculo formal, para atender a legislacdo vigente, o que pode ser
explicado pela pressio que sofrem no sentido da organizarem
burocraticamente o Curso, estando, pois, mais centrados em acgdes pertinentes
ao curriculo formal. Parece ser nesse sentido que se expressa C-CL: “O
curriculo precisa ser atualizado. O Projeto Pedagodgico estd em fase de
elaboracdo. Precisamos de tempo, competéncia e da participacdo de

professores e alunos”.

Expectativas profissionais

Mesmo tendo demonstrado falta de clareza em relacdo a escolha
profissional, os formandos de todos os Cursos estudados mostraram-se
optimistas quanto ao futuro profissional, dentro da sua area de formagcao,

assim como expressaram vontade de continuar a estudar.

Somente entre os formandos de Pedagogia é enfatizada a
preocupagdo com o futuro profissional, o que permite uma relagdo com os
motivos da escolha do Curso, onde as representacdes se centram mais na
categoria Saidas Profissionais. 06-P diz, por exemplo: “ Angustiantes. Sinto-me
apta, mas temo o mercado de trabalho. Estou meio perdida sem saber onde o
pedagogo se encaixa”. Se relacionarmos estes eventos, podemos inferir que os

formandos de Pedagogia estdo mais atentos para os aspectos praticos da
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profissao, o que pode ser explicado pela invasao do mercado de trabalho e pela
indefinicdo da actuagao do pedagogo na legislacdo educacional brasileira em

vigéncia quando este estudo foi realizado.

Hierarquizacao dos Cursos

As representagdes dos formandos deixam transparecer que a
hierarquizacdo dos Cursos na universidade em analise é percebida, ora de
forma mais subtil, ora de forma mais palpavel, tanto entre os Cursos eferecidos
pela instituicdo quanto no interior dos préprios Cursos, quando oferecem

outras habilitacoes.

Os formandos de Matematica expressaram nos seus
depoimentos de forma mais enfatica que tém consciéncia dessa dupla
hierarquia que coloca a Licenciatura numa posicdo duplamente periférica.
Vejamos a posicao de 04-M: “Fiz Matematica para me transferir depois para
Computagdo. Nao me via como professor”. E de 07-M: “O Curso valoriza o

bacharel. E pura Matematica distanciada do ensino”.

Um aspecto peculiar aos formandos de Matematica pesquisados
diz respeito ao tratamento dado as disciplinas pedagégicas por eles apelidadas
de “GIAS”. Esse tipo de tratamento perpassa grande parte das entrevistas, nas
quais os formandos deixam perceber, com a designacdo, mais uma relacao
amistosa do que uma forma pejorativa em relacdo as referidas disciplinas.
Vejamos como se expressam: “A melhor fase do Curso foi com as disciplinas
pedagodgicas. Nada a reclamar” (02-M). “Enquanto professora, estou mais
critica, menos timida. As GIAS contribuiram muito” (08-M). Parece-nos,
também, que a forma de relacdo com as “GIAS”, as quais atribuem o crédito
pela melhor preparacdo para a sua formacdo, pode ser explicada como um
encontro, mesmo tardio, com aspectos curriculares tratados, até certo ponto de

modo diferente, mais em sintonia com métodos de ensino aplicados pelas
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ciéncias sociais e humanas. Tanto é que admitem nas préprias entrevistas que,

no decorrer do Curso, adquiriram a competéncia para ensinar.

No Curso de Ciéncias Biolégicas, os formandos também
demonstram perceber o fenémeno de hierarquizagao interna, ou seja, entre o
Bacharelato e a Licenciatura. Das suas interlocucdes se pode inferir que é o
Bacharelato que propicia a formagao do pesquisador e que a Licenciatura é
vista como um coadjuvante que permite a sua alocacdo profissional no
mercado de trabalho, campo ainda nao saturado, na condicao de professor de
Biologia. Sobre o tema, diz 02-B: “/Inscrevi-me’ no Curso de Ciéncias
Biologicas pensando no Bacharelado”. E 07-B: “Quando entrei no Curso, nem

sabia que era Licenciatura, também. Depois me interessei”.

Quanto a hierarquizagao externa, ou seja, entre os Cursos da
instituicdo, mostra-se perceptivel nos depoimentos dos formandos de todos os
Cursos estudados, principalmente, quando falaram das suas escolhas
profissionais. Por exemplo, diz 01-L: “Em caso de recomego, faria Direito”. E

03-L: “Se fosse recomecar, escolheria o Curso de Direito”.

Visao dicotémica entre ensino e pesquisa

A anadlise anterior deixa fluir dos depoimentos dos formandos o
status superior concedido a pesquisa em relacdo ao ensino. Ainda sdo poucos
os alunos que participam de programas de enriquecimento da formagao, de
projectos de pesquisa, de publicacbes de trabalhos cientificos, cuja participacao
pressupde a concessao de algum tipo de bolsa de estudo aos alunos. Este facto
pode ser considerado limitador de um maior intercAmbio entre o ensino e a

pesquisa, visto ja ser percebido como privilégio de poucos.

Um aspecto peculiar captado das entrevistas com os formandos
do Curso de Ciéncias Bioldgicas esta relacionado com a participacdo nos

programas e projectos referidos, assim como o compromisso que os seus



346

professores demonstraram ter no sentido de ser propiciado a todos os
formandos algum tipo de insercdo em programas dessa natureza. Nesse
sentido, falam: “Nao tive dificuldades [no TCC]. O projeto que executei
durante o Curso me subsidiou” (10-B). “Pelo nivel em que o Curso foi criado...

tentamos manter a qualidade” (01-PB).

Ja os formandos de Matematica, nas suas entrevistas, admitem
que as accoes do Curso estdo voltadas para o ensino, uma vez que nao
participaram de programas mais voltados para o enriquecimento curricular.
Haja em vista que 100,0% dos formandos pesquisados afirmaram que ndo
participaram durante o Curso de projectos de pesquisa e extensdo, bem como

de projetos de enriquecimento da formacao.

Visao isolada do estagio curricular

Pelos depoimentos dos formandos percebemos que, situado no
final do Curso, o estagio curricular ainda ndo conseguiu avangar, de modo a
deslocar-se da posicao periférica em que parece estar situado, como

componente curricular obrigatério.

Os proprios formandos deixam perceber que ainda concebem o
estagio curricular como elemento complementar ao teérico que carece de um
espaco maior para ser reconhecido. Desse modo, dizem: “Senti que no estagio
ha distanciamento da teoria. Falta uma ponte” (04-P). “As disciplinas nao tém

nada a ver com o estagio” (06-M).

Essa visao dicotomizada que encobre a percepcao de teoria e
pratica como uma unidade simultdnea e reciproca (Favero, 1987),
possivelmente pode explicar esse fenémeno que advém das correntes
tradicionais de curriculo e que ja parecem “naturais” no meio universitario,

inclusive em todas as Licenciaturas estudadas.
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O fenémeno também é captado nos discursos dos professores e
dos coordenadores, ao dizerem que o aproveitamento dos relatérios de estagio
ainda é muito restrito no espaco curricular das disciplinas dos Cursos. Por
exemplo: “Nao ha aproveitamento. O relatério é muito copiado. Tentei mudar
o modelo para que passasse a ter uma visdo mais critica dos préprios

supervisores” (03-PB). “Estou retomando esta discussao dos relatérios. Houve

uma crise. Agora um professor da area estd com esta parte” (C-CM).

Relacionamento aluno/professor

Mesmo transparecendo em muitos depoimentos dos formandos
que o Curso contribuiu para o desenvolvimento pessoal e interpessoal,
também noutros, torna-se perceptivel que as relacdes entre os alunos e
professores ainda sdo consideradas apenas formais. Este aspecto parece
estender-se aos assuntos conversados entre ambos, onde predominam os
relacionados com as aulas, tolhendo, de certo modo, a construcdo de uma

relacdo mais espontanea.

Dessa forma, os alunos apontam, nos seus depoimentos, que
percebem a retracgao, o olhar distante dos seus professores, criando barreiras
que podem dificultar manifestacdes de afecto. Vejamos: “Tem professor que

nem olha para a turma e outros que dao aula para o quadro” (06-M).

Esse fenémeno é percebido em todos os Cursos e pode suscitar
um afastamento capaz de repercutir negativamente nas actividades
curriculares quotidianas. Tanto é que, em varios depoimentos dos formandos e
dos seus professores, percebemos uma troca de acusagdes entre ambos, que
pode ser explicada como decorrente desse distanciamento que, inclusive, tem
gerado dificuldades de adaptacdo, entraves no processo avaliativo, entre

outros.
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Com maior intensidade, o fenémeno transparece no Curso de

Pedagogia, onde formandos e professores sao apontados mutuamente como

responsaveis por problemas, tanto de cunho pedagégico, quanto relacional,
s 1 “

que perpassam as salas de aula no seu quotidiano.”Eles [os professores]

deviam ter mais conhecimento da vida do aluno par tomar atitudes menos

4

rigidas...” (02-P). Segundo 03-PP, deveria haver “Mais didlogo entre os

proprios professores e entre os professores e alunos”.

Para encerrar esta sintese, queremos reafirmar ainda que, mesmo
pertencendo a uma dnica instituicdo, cada Curso estudado apresenta, no seu
percurso, aspectos e caracteristicas que lhes sdo peculiares, situando-o,
concomitantemente, num universo social comum e compartilhado, onde se
tecem as relacdes sociais entre grupos, assim como em espagos especificos, nos

quais vao construindo a sua histéria.

Dessa forma, passamos a destacar alguns tragos que, ora
aproximam, ora distanciam os Cursos pesquisados, levando em conta algumas
caracteristicas que permitem a percepcdo de similaridades e diferencas entre

eles.

Em relagdo ao Curso de Pedagogia, convém salientar que,
nacionalmente, a sua trajectéria foi marcada por embates de natureza politica,
permeada por indefini¢des que chegaram a atingir as suas bases filosoficas, ao
ser questionada a sua propria necessidade de existéncia. Esse fenémeno
repercutiu-se em todo o pais, abalando, pois, o sentido de identidade desse

Curso.

Analisando o momento actual do Curso, a partir dos
depoimentos dos formandos, percebemos que perpassa pelo referido Curso a
necessidade de recuperar a sua auto-estima, ainda abalada por representacdes
negativas. Fenémenos como a obtencdo de conceito A por trés anos

consecutivos no “Provdo”, citado por 01-PP: “No ultimo concurso da
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Prefeitura, todos [os alunos inscritos] passaram, percebe-se uma qualidade:
trés anos seguidos no conceito A” (01-PP); a aprovacao da nova Proposta
Curricular que propugna mudancas curriculares mais articuladas e voltadas
para a formacdo profissional do pedagogo, tém melhorado, inclusive, o
desempenho dos seus alunos e professores. Haja em vista a afirmacdo de 03-P:

“Agora, o Curso melhorou com o novo curriculo”.

Percebemos, também, que os formandos de Pedagogia
demonstraram maior persisténcia no sentido de concluirem o Curso, mesmo
alimentando expectativas de realizar, posteriormente, outro Curso. Outrossim,
demonstram possuir uma visdo positiva acerca do curriculo, assim como
criticam, com muita forca, os métodos de ensino adoptados, que consideram
ultrapassados. No entanto, essas criticas nao se fazem acompanhar de nenhum
tipo de accdo que possa contribuir para reverter a situagdo apontada, como se
percebe nos depoimentos de 03-P: “O curriculo correspondeu as expectativas”.
E de 06-P: “Apesar de pregarem [os professores] que teoria é uma prética, isto

nao existe no Curso”.

Ja no Curso de Letras, percebemos que, mesmo apresentando
uma trajectéria mais definida, teve a habilitacdo de Bacharelato extinta no
decurso dos anos, em consequéncia de reformas curriculares internas,

habilitacao que tenta reimplantar na reforma curricular em andamento.

Actualmente, segundo os depoimentos dos formandos, o Curso
precisa redefinir a sua estrutura curricular, por eles considerada desfasada,
permeada de lacunas e distanciada dos seus objectivos. Sugerem, também, a
melhoria das condicdes de oferta do Curso e de atendimento aos alunos,
principalmente aos que apresentam dificuldades relacionadas com o contetido
curricular. “H4 uma desproporcdo na quantidade de disciplinas. Muita
Literatura Portuguesa (cinco disciplinas)” ( 04-L). “Devia haver mais sincronia
e sequéncia entre as disciplinas, diluicdo e intercAmbio entre as disciplinas

pedagogicas e as do Curso propriamente ditas” (01-P).
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Mesmo sem poderem cursar o Bacharelato, inferimos que os
formandos de Letras ndo chegam a demonstrar um nivel mais elevado de

realizacdo profissional em relagdo a Licenciatura que cursam.

Quanto ao Curso de Matematica, na sua criagcao, oferecia apenas
a habilitacdo de Bacharelato, implantando a Licenciatura alguns anos apés a
sua fundacao. No entanto, transparece dos excertos do discurso dos formandos
que, até hoje, o Curso tem dificuldades de identificar-se, também, como um

Curso de Formacao de Professores.

Esse fendmeno manifesta-se, também, nos depoimentos dos seus
professores que chegam a admitir que as “GIAS” cuidam da formacao,
isentando-os, pois, de participagdo no processo de formacdo docente dos seus
alunos. “Valorizacao de outros aspectos [além do contetido] s6 nas GIAS”, diz

03-PM.

O fenémeno apontado pode estar a contribuir para dificultar o
encaminhamento de problemas que o Curso estd a enfrentar, principalmente,
os relacionados com a formatura dos alunos que, devido ao namero elevado

de reprovagdes e abandonos, ndo conseguem concluir o Curso.

Ja o Curso Ciéncias Biolégicas, desde a sua criagdo, tenta manter

as representagdes positivas que, até hoje, o identificam.

Percebemos nos depoimentos dos formandos a auto-estima que
sentem em pertencer ao Curso, assim como a forma empenhada com que
enfrentam o quotidiano das actividades curriculares. Haja em vista que 100,0%
dos formandos pesquisados chegaram ao Curso com expectativas de
realizacdo profissional e demonstram satisfacao ao afirmar em que “90,0% dos

nossos professores tém doutorado” (04-B).

Mesmo assim, transparece dos seus depoimentos as dificuldades

que atravessam relacionadas com o espaco fisico disponivel para as
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actividades de ensino e as relacionadas com a necessidade de reposicao nos
actuais laboratorios, assim como de instalacdo de novos, para a realizagao de
pesquisas e experimentos. Nesse sentido, 02-B aponta a necessidade de
“Melhorar a infra-estrutura do Curso com aquisi¢do de mais material de
laboratério, com a construcdo de novos espacos. Temos muita atividade de

campo”, conclui.

Dessa forma, segundo o estudo que realizamos, sdo esses alguns
dos tragos que marcam a identidade dos Cursos pesquisados, construida a
partir da visdo dos actores sociais que, também, neste contexto, compuseram
tracos da sua proépria identidade. Para tanto, entendemos que a identidade
passa por um processo de construg¢do na vivéncia quotidiana, entremeando a
multiplicidade de relagdes que se da nesse espaco, comportando, também,

mutacdes e contradigdes que ndo se esgotam (No6voa, 2000).

Finalmente, entendemos que todos os aspectos estudados, tanto
de natureza tedrica, quanto empirica constituem uma unidade no sentido de
descrever, compreender e analisar a construcdo dos curriculos dos Cursos
pesquisados. Nessa construcao, enfrentamos o desafio de mergulhar no
quotidiano vivido, buscando as marcas deixadas, ora nas opgdes feitas pelos
seus proprios construtores, ora nas representacdes que permeiam os
fragmentos captados das histérias de vida dos actores sociais que dao sentido a
construcdo curricular. Dessa forma, a trajectoria curricular apresentada é, antes
de tudo, daqueles que a construiram: os formandos, professores e
coordenadores dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia, Letras, Matemaética e

Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Maranhao.
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