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RESUMO

O estudo procura investigar o processo de formacao de professores para
0 ensino médio através dos curriculos de trés cursos de licenciatura — Historia,

Letras e Matematica.

Dirige a sua andlise para a verificacdo das relagbes de poder e controle
presentes na pratica pedagdgica, além das possiveis implicacdes pedagodgicas

da teoria da acdo comunicativa, nos curriculos universitarios.

A investigacdo utiliza o método comparativo, em duas instituicbes de
ensino superior confessionais do sul do Brasil. S&o usadas entrevistas semi-
estruturadas para a coleta de dados sobre a experiéncia dos gestores e de

professores de inicio e de final de cada um dos cursos.

O referencial tedrico fundamenta-se em Basil Bernstein e em Jirgen
Habermas e as categorias de analise, de cunho socioldgico-filosofico,
abrangem a pratica instrucional especifica e global da sala de aula, os
discursos académicos, as problematizacbes pragmaticas, pratico-técnicas e

ético-morais, além das identidades pedagdgicas das instituicoes.

As concepcbes tedricas que deram apoio ao estudo permitem
vislumbrar, com base no processo de coleta de informagdes, acdes curriculares
que objetivam formar professores competentes, socialmente solidarios e

individualmente auténomos. As relacdes entre os sujeitos e as relacdes entre



os discursos, em sala de aula, poderdo contribuir para o desenvolvimento de
competéncias complexas que reunem habilidades de ordem técnica, prética,

intelectual e ético-moral.

A andlise aponta para uma forte classificacdo na préatica pedagdgica
especifica e global e nas relacdes entre discursos. O curriculo, portanto, € de
colecdo. As forcas do enquadramento variam, tendendo para um
abrandamento das relagbes nos cursos de Histéria e Letras. O curso de
Matematica mantém enquadramentos fortes. Quanto as problematizacdes, as
predominancias situam-se nas preocupacfes com o0 nivel socioecondmico e
cultural dos alunos, com a coeréncia conceitual-metodolégica e com o respeito

pelo conhecimento.

Predomina uma concepcéao instrumental, cientifica, do conhecimento; e
o modo da racionalidade que esta subjacente a formacdo dos futuros

educadores nado se pauta pela racionalidade do mundo da vida.



ABSTRACT

This study attempts to investigate the process of education of high school
teachers through the curricula of three teaching courses: History, Languages

and Mathematics.

The analysis is directed to the power and control relations existing in the
pedagogical practice, beyond possible pedagogical malformations of the

communicative action theory in the universitary curricula.

The investigation uses the comparative method in two confessional
higher education institutions in the South of Brazil. Semistructured interviews
were used to collect data about the experience of managers and professors
both at the beginning and at the end of each course.

The theoretical references are founded upon works by Basil Bernstein
and Jurgen Habermas, and the categories of analysis sociological and
philosophical kind comprehend both the specific and global instructional
classroom practice, academical discourses, pragmatic, practical-technical and
ethical-moral problematizations, besides the pedagogical identities of the

institutions.

The theoretical conceptions that have supported this study allow for the
visualization, based on the process of gathering information, of curricular

actions that aim at forming competent, socially solidary and infividually



autonomous teachers. The relationships among subjects and relations among
discourses in the classroom may contribute towards the development of
complex competences that gather technical, practical, intellectual and ethical-

moral skills.

The analysis points to a strong classification in both the specific and
global pedagogical practices as well as in the relations among discourses. It is a
collection code type of curriculum. The framing forces vary, tending to weaken
the relations in the History and Languages courses. The Mathematics course
keeps a strenght of framing. As to the problematizations, the prevalence is
located in the concerns about the students’ social, economical and cultural

level, with conceptual-methodological coherence and respect for knowledge.

An instrumental, scientific conception of knowledge prevails; and the
form of the rationality that underlies the education of the future educators is not

guided by the life’s world rationality.
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DEMARCANDO O UNIVERSO DE ESTUDO

1 APRESENTACAO

Em tempos de plena maturidade, em que, levada pelo curso da vida, o
que mais fiz foi ensinar, faco a seguinte reflexdo, inspirada em Barthes (1978,
p.47):

Ha uma idade em que se ensina o que se sabe; mas vem em seguida
outra, em que se ensina o0 que néo se sabe: isso se chama pesquisar.
Vem talvez agora a idade de uma outra experiéncia, a de
desaprender, de deixar trabalhar o remanejamento imprevisivel que o
esquecimento impde a sedimentacdo dos saberes, das culturas, das
crengas que atravessamos. Essa experiéncia tem, creio eu, um nome
ilustre e fora de moda, que ousarei tomar aqui sem complexo, na
prépria encruzilhada de sua etimologia: Sapientia: nenhum poder, um
pouco de saber, um pouco de sabedoria, € 0 maximo de sabor
possivel.

Portanto, se quero viver, devo lancar-me na ilusdo de que sou
contemporanea dos jovens, devo renascer. Que a maturidade ndo se torne o
alibi para interromper a busca intelectual, mas que se concretize no

contentamento de encontrar a esperanca. Numa tese de doutorado, as



certezas passam a ser incertezas e 0s saberes serdo ressignificados por novas

e constantes indagacoes.

O estudo aqui apresentado envolve a formacao de professores, tema ao
qual dediquei grande parte da minha vida. Para analisar esse processo, foram
ouvidas as multiplas vozes que nele interagem e examinadas as razées que as

animam.

1.1 Ainsercao da pesquisa na atividade docente

O objeto central deste estudo é formacdo de professores para 0 ensino

médio.

Por ter atuado durante mais de vinte anos como professora de cursos de
licenciatura, a teoria-pratica sempre me instigou e me trouxe algumas
inquietacbes e muitas gratificacdes. O trabalho desenvolvido esta apoiado,
portanto, em uma longa trajetdria que sempre envolveu docéncia de didatica e
de pratica de ensino, acompanhamento de estagios supervisionados e
articulacdo com escolas de educacdo basica do sistema estadual e municipal
de ensino, local de observacdo e desempenho dos alunos em formagéao. O
longo percurso como professora e coordenadora de cursos do ensino superior
deu-se sempre em instituicbes privadas de ensino, o que leva a situar a
investigacdo em escolas com essa identidade. Foi notavel, inclusive, o esforgo
necessario a um distanciamento, quando do inicio do doutorado. Consegui, por
fim, estabelecer o devido limite entre a vinculacdo ndo isenta e o
estranhamento imprescindivel a postura do estudioso. Atualmente, posso
afirmar, a pessoa que iniciou o curso tem hoje outras conceptualizacbes e

compreensdes, numa pluralidade heterogénea e de maior criticidade.



Destaque-se que nédo pretendo realizar um estudo histérico dos cursos de
formacdo — varias investigacfes ativeram-se a historiografia das imposicoes
legais e alteracdes surgidas ao longo dos anos (na década de 30, foram
criados os cursos de formacao de professores). A tematica nado inclui o “fazer
histéria”, embora os dados historicos sejam utilizados para permitir a
compreensao do momento presente e para estabelecer relacdes entre o “antigo
gue volta” e 0 “novo que ndo é tdo novo assim”, porque ja experimentado em

outras épocas.

Dada a contemporaneidade do estudo, em todos os momentos toma
consisténcia a interrogacao: como formar bem os professores? Ou ainda: como
a teoria da agdo comunicativa, e suas implicacbes pedagdgicas, cria condicbes
para melhor formar os professores? E como a analise dos curriculos ilumina as

relaces neles existentes?

O novo cenario socioecondmico, surgido na segunda metade do século
passado, é resultante do processo de modernizacdo que atinge as dimensdes
do social, do econémico e do politico, com consequéncias em todas as
organizacdes, de modo especial, nas escolas de todos os niveis. A figura do
professor torna-se cada vez mais importante pela necessidade de constituir-se
em agente que analise e interprete ndo s6 a sociedade em geral, como as
instituicbes que a constituem. A profissionalizacdo do professor exige que 0s
olhares se fixem no seu processo de formacao, ou seja, no curriculo que lhe é

proposto e nas relacdes que experiencia nos respectivos cursos.

A escolha de Habermas como um dos autores principais do suporte
tedrico deste trabalho foi determinada pela abrangéncia de sua teoria da acao
comunicativa, que envolve o emaranhado das acfes sociais no mundo
contemporaneo. O estudo do curriculo dos cursos de formacao de professores
em relacdo a uma nova ordem social, ancorada no entendimento possivel entre
0s atores sociais — pressupostos da teoria habermasiana — orientara este

trabalho. Para a analise dos curriculos dos cursos de formacao de professores,



busco a teoria de Basil Bernstein, também fundamental para este estudo,
porque oferece categorias descritivas. Por reconhecer a amplitude do estudo,
julgo que as relagbes que esses autores permitem serdo congruentes e nao

opostas, podendo enriquecer e iluminar o0 percurso.

Para corroborar a opcao pelo tema e pela teoria do presente estudo,
referem-se consideracbes de Ribeiro (1995, p.6), cuja tese aborda a

conceituacao de curriculo na visdo de Habermas:

Sem descartar a complexidade do mundo moderno, suas
contradi¢Bes, seus conflitos, formas de represséo e o poder da razao
instrumental no mundo contemporaneo, Habermas propde um modelo
social no qual sejam levadas em conta as potencialidades imanentes
ao sujeito para se comunicar, interagir e administrar o mundo do
trabalho, criando condicbes para que todos tenham as mesmas
oportunidades de fala, de argumentacéo e de decisdo sobre as coisas
do mundo; um modelo social no qual os sujeitos, livres de coacbes
internas e externas, busquem a sua emancipacdo por meio do
dialogo orientado para o entendimento.

Serdo estudados, portanto, aspectos relacionados ao curriculo, “na
medida em que descortina as possibilidades de emancipacéo pela via do
conhecimento, da argumentacdo competente, da inter-relagdo consensual dos
sujeitos sociais, tarefas que se pdem as praticas curriculares” (RIBEIRO, 1995,
p.6). As contribuicOes tedricas de Habermas e de Bernstein serdo relacionadas
a curriculo, entendido como constru¢cdo do conhecimento onde o professor é
considerado sujeito competente para agdes sociais complexas, sem descurar

das atividades pedagodgicas.

A crise da escola atual insere-se na crise da sociedade moderna. Esta
crise, no entender de Habermas (1987 | e 1), é provocada pelo paradoxo que o
préprio sistema capitalista faz surgir, ao criar necessidades e expectativas que
nao pode suprir. Os conflitos que emergem tém suas origens dissimuladas

pelos poderes politicos e econémicos.

Necessario se torna, nesse panorama, contar com agentes capazes de

avaliacdo critica e de coragem autébnoma. A formacdo de professores



competentes poderd constituir-se em alternativa para o enfrentamento das
relacées sociais, no mundo moderno. Os guestionamentos que se fazem sobre
o melhor processo de formacéo objetivam que seja dada ao professor a
possibilidade de emancipacdo do aprendiz, a partir de seu conhecimento

técnico e comunicativo.

Reitero que o problema desta pesquisa vincula-se a minha propria pratica
como professora de didatica e de pratica de ensino, nos cursos de licenciatura.
Ao longo de varios anos, as teorias pedagogicas sobre o papel a ser
desempenhado pelo professor foram se sucedendo e a pratica da formacéo
estava sempre sujeita a alteracdes do foco da acdo curricular. As mudancas
conceituais e epistemoldgicas ocorriam muito mais numa dimensédo superficial
do que por um processo de convencimento real. A rapida generalizacdo de
crencas e mitos que se mundializam, quando a planetarizacdo de modismos
ocorre também na educacédo, leva-me a considerar que referenciais tedricos
séo divulgados sem a devida profundidade e a absorcéo de idéias é feita mais
pela exaustiva repeticdo do que por sua coeréncia e veracidade. Preparar
profissionais para a realidade requer mais do que extensdo de conteudos,
requer qualidade, diagnéstico de necessidades, valorizacdo de principios
relacionados a uma saudavel vida social. Esse conjunto de fatores associa-se
ao interesse de investigar, através de pesquisa sistematica, os ambientes

universitarios que formam professores.

Os dados para a compreensdo desse processo serdo coletados no
espago universitario, no lugar de atuacdo dos responsaveis pela formagédo do
profissional da educacédo. A analise busca identificar as concepcdes e decisdes
que as Iinstituicbes imprimem ao curriculo, em sua conceptualizacdo e

operacionalizacéo, dos cursos de formacéo de professores.



1.2 O delineamento da investigacao

No estudo sobre a formacédo de professores, para guardar coeréncia com
0 contexto interno e também global, desenvolvo, primeiramente, consideractes
sobre a orientacdo legal brasileira para a educacdo. Observando essas
premissas e dialogando com a compreensao de universidade como espaco de
producdo e veiculacdo de conhecimento, apresento um capitulo sobre o
desenvolvimento da educacgdo superior, demarcando, sobretudo, o periodo da
modernidade. Por situar o estudo em universidades de carater particular, ha
uma incursao Nos aspectos que circunscrevem 0O ensino nas instancias do
publico e do privado. O foco de visualizacdo passa a se restringir, ao abordar-

se a universidade como o locus a acolher os cursos de licenciatura.

Ao situar os cursos de formacao de professores, em suas especificidades
curriculares, prossigo com a tecitura conceitual que fundamenta o estudo
empirico. As teorias de Juirgen Habermas e de Basil Bernstein sdo exploradas

por constituirem o suporte para a andlise da pesquisa.

A metodologia adotada €é minuciosamente descrita, partindo da
construcdo do objeto de pesquisa, acompanhando a coleta de dados até a
compreensao e analise das categorias selecionadas. Nesse particular, estudo,
por método compreensivo-comparativo, as praticas pedagogicas especifica e
global de trés cursos de licenciatura — Historia, Letras e Matematica — e as
relacbes entre o discurso pedagdgico, nesses mesmos cursos; a analise
efetuada, a partir dos principios de poder e controle, segundo Bernstein (1971,
1998), inclui ainda a identidade pedagodgica das instituicdes, também
fundamentada em Bernstein (1998). Além desses elementos da prética
pedagogica, o0s dados coletados permitiram também a analise das
problematizac@es vivenciadas pelos professores, no uso da razéo pratica; esse

foco foi analisado com base nos estudos de Habermas (1993, 2002).



1.3 O cenario recente e a lei de diretrizes e bases da educacgéo

A Lei de Diretrizes e Bases — Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996 — no
capitulo especifico sobre a educacdo superior (artigos 43 a 57) — trata da
educacéao superior de modo geral e da prerrogativa universitaria, em particular,
nos capitulos finais dessa sequéncia que equivale a 16,3% do conjunto dos 92
artigos, conforme destaca Cury (1997, p.122). A universidade € concebida na
Lei (artigo 52), como “instituicdo pluridisciplinar caracterizada por docentes
qualificados para cuja producéo institucionalizada na pesquisa, na docéncia e
na extensdo se exige, minimamente, 1/3 do corpo docente com pds-graduacao
stricto sensu, e 1/3 em regime de tempo integral”. No artigo 53, sdo apontadas
as atribuicdes de qualquer universidade, as quais dizem respeito a sua
autonomia, como: a fixacdo de vagas, de curriculos, de planos e projetos, a
conferéncia de graus e diplomas, a aprovacao de planos de investimento e de

convénios.

Uma universidade ndo é apenas a soma de institutos isolados, mas uma
instituicdo criada pela sociedade, h4 mais de dez séculos, com um fim muito
especifico: “gerar, produzir e difundir o conhecimento, vale dizer, objetos, idéias
e técnicas, com a preocupacao de garantir o carater universal da busca e da
manifestacdo do saber. Saber esse que se assenta, predominantemente, na
Razao” (LOPES, 1997, p.21). Ha aqueles que consideram, com a propriedade
que remete a contribuicdo do pensamento grego a cultura ocidental, que a
universidade deve ser a “casa da Razao”, expressdo e argumentos usados

pelo autor anteriormente referido.

Na andlise do percurso desenvolvido pela universidade, percebe-se que
“0 conhecimento cientifico e o poder tecnolégico avancaram, em proporc¢des

inimaginaveis, poucas décadas atras” (BUARQUE, 1994, p.29). O mesmo autor

! Os Seminarios Formagcao de Professores na Contemporaneidade — 1999/2 — e Formagcao de Professores e
Politicas Publicas — 2000/2 — ministrados pela Professora Doutora Merion Campos Bordas, no PPGEDU,
ofereceram valiosos subsidios para o desenvolvimento deste trabalho.



deixa a impressdo de que a universidade desejava assumir a construcdo da
utopia pretendida gracas a ciéncia e a tecnologia por ela produzidas.
Paralelamente ao grande avanco, porém, o mundo afastou-se do propdsito até
entdo desenhado.

As continuas mudancas na sociedade, a partir da revolucdo industrial,
trouxeram problemas a universidade com relacdo ao compromisso da
instituicdo com a atualizag&o continua do saber. “A articulagéo entre essas trés
dimensdes da problematica — universidade, ciéncia e poder — visa [...] a
complexa problematica da universidade contemporanea e [...] as reflexdes
sobre o papel da universidade na perspectiva do novo século” (TRINDADE,
1999, p.9).

A histéria tem mostrado® que as reformas universitarias séo provocadas
por forcas externas, favorecidas pelo poder constituido ou o empresarial. No

paragrafo abaixo apresenta-se a situacao dos Estados Unidos, em que:

Na dltima década, o discurso educacional na América do Norte
concentrou-se essencialmente em duas questfes conexas. De um
lado, a reforma educacional foi associada aos imperativos das
grandes empresas. [...] Essa 6ética associa a escolarizagdo as
exigéncias de uma formacgao tecnocratica e especializada (GIROUX e
SIMON, 1987, p.93).

De outro lado, através da influéncia de Bennet, Secretario de Educacao
do ex-presidente Reagan, foi ampliada a definicdo de escolarizacdo, numa
ofensiva conservadora, “transmitida através de uma pedagogia livre das
incbmodas preocupacfes com equidade, justica social ou a necessidade de
formar cidadaos criticos” (GIROUX e SIMON, 1987, p.94).

Na América Latina, o caso classico e antag6nico, ao citado no paragrafo
anterior, é a reforma universitaria de Cérdoba. “Ainda que se tenha originado

da mobilizacdo da comunidade, a reforma ocorreu devido a insatisfacao geral

2 Dados sobre o desenvolvimento histérico da universidade sdo apresentados no capitulo 2: Educacio
Superior: contexto histérico e conjuntura atual.



da sociedade [...]” (BUARQUE, 1994, p.53). Darcy Ribeiro, em sua obra sobre
a universidade brasileira, reconheceu que “a principal forca renovadora da

Universidade latino-americana foi a reforma iniciada em Cérdoba, em 1918".

O ideario dessa reforma limitava-se, basicamente, a medidas de
organizacdo da proOpria universidade, estabelecidas nos seguintes pontos,
citados por Buarque (1994, p.54) : co-governo estudantil; autonomia politica,
docente e administrativa; eleicdo de todos os mandatarios da universidade;
selecdo do corpo docente através de concursos publicos; mandatos com prazo
fixo; gratuidade do ensino superior; assuncao de responsabilidade com a nacgao
e defesa da democracia; liberdade docente; implantacdo de catedras livres;

livre freqUiéncia as aulas.

Esses pontos diferem sensivelmente do que previa uma universidade nos
moldes das existentes no periodo anterior a Segunda Guerra (catedras
vitalicias, cursos rigidos), mas os ideais pretendidos ndo incluiam mudancas

que alterassem a organizacgéo basica e funcional da universidade.

A preocupacgdo com o desenvolvimento a partir da Segunda Guerra
levou a sociedade latino-americana a reclamar novas reformas na
universidade. A universidade desenvolvimentista é fruto da influéncia
norte-americana, manifestada especialmente no chamado Relatério
Atcon (BUARQUE, 1994, p.54).

Entre as recomendacdes do Relatério Atcon para a universidade
brasileira, encontra-se:

Desenvolver uma filosofia educacional para o continente, transformar
a universidade estatal numa fundacéo privada, eliminar a interferéncia
estudantil na administracéo tanto colegiada como gremial, colocar o
ensino superior em bases rentaveis, cobrando matriculas crescentes
durante um periodo de dez anos (CANUTO, 1987, p.93).

E ainda Buarque (1994, p.56) que considera, apropriadamente, que

O que ocorreu nas universidades latino-americanas reflete, em um
periodo mais curto, a histdria das reformas universitarias no mundo.
Desde sua criacdo, a universidade pouco mudou até a grande
reforma de Napoledo, na Franca. Ao longo de seis séculos, esteve
estruturada em faculdades [...] e baseada nas catedras. Em vez de
mudancas, nesse periodo houve apenas ampliacdo, agregando-se
novas disciplinas e as respectivas faculdades, conforme o
conhecimento ia avangando (BUARQUE, 1994, p.56).



A seguir, complementa: “Comprometida com a aristocracia e com a
Igreja, a universidade, da qual o melhor exemplo é a Sorbonne, ndo estava
preparada para os novos tempos da revolucdo burguesa, técnica” (BUARQUE,
1994, p.56).

Apos, a universidade imperial francesa, “segundo os ideais politécnicos de
Napoledo, néo foi mais do que um conjunto de escolas profissionais, [...] sem
um centro aglutinador, altamente burocratizada e tutelada pelo Estado [...]"
(BERNHEIM, 1992, p.52, apud BUARQUE, 1994, p.56). A universidade
napolebnica, “[ap0s] a Revolucdo Francesa, rompe com a tradicdo das
universidades medievais e renascentistas e organiza-se, pela 12 vez,
subordinada a um Estado nacional. Num contexto de hegemonia e
expansionismo francés, Napoledo funda, em 1806, a Universidade imperial”
(TRINDADE, 1999, p.16). Os compromissos com a aristocracia e com a Igreja
contribuiram para que a universidade ndo se alinhasse aos novos tempos da

revolugdo burguesa.

No Brasil, “a atual transformagé&o social exige [...] reformas” (BUARQUE,
1994, p.57), a fim de que sua estrutura, seus curriculos estejam em
consonancia com o presente e o futuro. Mas, é talvez dentro da propria
universidade que se encontram as resisténcias que entravam as modificagdes.
Sobre a (im)propriedade de algumas modificacées procedidas nos cursos, ao
longo da histéria, desde a criacdo das licenciaturas, ocorrida em 1930,

posiciona-se Moreira:

Reformas curriculares formais, que simplesmente acrescentam,
eliminam ou substituem disciplinas e conteldos, conservando a
justaposicdo entre a formacado referente ao conteddo especifico e a
formacdo pedagdgica, pouco tém contribuido para o enfrentamento
dos entraves (MOREIRA, 1995, p.7-8).

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases é conhecida pela sigla LDB. “Mais
importante, talvez, do que s6 estas trés letras, seria considerar a sigla inteira:
LDBEN. Ai é que reside boa parte das questdes que a envolvem no seu

histérico, na sua estruturacdo, na sua situacdo atual e nas suas perspectivas:



Educacao Nacional (EN)” (CURY, 1997, p.9). O projeto da LDB, aprovado em
Lei, teve uma trajetéria muito longa, polémica e lenta. A idéia de uma Educacao
Nacional, valida para todo o pais, tem pouco mais de 60 anos, conforme Cury
(1997, p.9-10), que acrescenta: “A primeira Lei Nacional que o Brasil teve foi a
de 1827 e era relativa a educacdo primaria” (p.12). Ao longo do Império e,
posteriormente, no regime republicano, varios foram o0s projetos que

objetivavam a unificagdo do ensino nacional.

Em época recente, apds a Constituinte de 1988, o projeto da atual LDB foi
um dos primeiros a dar entrada na Camara. Diferente de outras LDB, esta tem
a sua origem no Legislativo e ndo no Executivo. Este projeto teve ainda a
participacédo da sociedade civil, o que, igualmente, o destaca. Houve consultas
a especialistas, administradores e pesquisadores. Até a redacdo final, o projeto
sofreu muitas modificacdes. Oito anos foram precisos para que essa Lei fosse
aprovada e sancionada. Ela trata a universidade com especial atencédo, no
sentido de torna-la o foco por exceléncia, “como eleito fora o ensino médio na
Lei 5692/71, como eleito fora o ensino fundamental, na 4024/61” (CURY, 1997,
p.26).

De acordo com a Constituicdo de 1988, compete a Unido legislar sobre
diretrizes e bases da educacgéo nacional (art. 22, XXIV). A lei 9394/96 fixa as
diretrizes, de acordo com o dispositivo constitucional. “Toda lei nova carrega
algum grau de esperanca [...]" (CURY, 1997, p.93), mas essa lei inclui
insatisfacdo, porque os interesses das diferentes entidades educacionais nao

puderam ser atendidos.

Uma lei de educacéo nacional deve considerar a realidade brasileira, na
qual a sociedade ainda se caracteriza por privacao e discriminacdo sociais. E,
para ser democratica, devera facultar a universalizacdo do acesso ao

conhecimento, sem quaisquer limites, a todos os interessados.



Em Cury, (1997, p.98 e ss.) sdo descritos os “eixos da LDB”, aqui
sintetizados. As caracteristicas mais marcantes da nova lei podem ser
arroladas: flexibilidade — essa flexibilidade abre um campo extremamente
grande para iniciativas mais autbnomas por parte dos gestores institucionais
interessados em romper com a uniformizacdo, ou o excessivo legalismo, o que
ndo pode ser entendido como transferéncia de responsabilidades. Dai decorre
a outra caracteristica, a da descentralizacdo; isto significa que 0os municipios
devem assumir responsabilidades com o ensino fundamental e os estados,
com o ensino médio. A desregulamentacdo faz com que os controles sejam
diminuidos, cabendo aos sistemas de ensino maior autonomia. Os projetos
pedagogicos nos estabelecimentos escolares seriam uma resposta a
flexibilidade pretendida, ndo fosse o descaso dos Orgdos oficiais pela
manutencao das IES publicas, que se sentem impossibilitadas para agirem de
forma autbnoma e inovadora. Por outro lado, os principios apregoados na Lei
contrapem-se aos mecanismos e as praticas de controle oficiais exercidas

sobre as instituicdes publicas.

Um aspecto inovador desta LDB é o acolhimento que ela da a diferenca,
como, por exemplo, o cuidado com os individuos portadores de necessidades
especiais; considera o ensino religioso de matricula facultativa e de oferta
obrigatéria e, talvez, a grande inovacgao esteja na educacédo a distancia, desde

gue devidamente regulamentada.

A atual LDB propde trés critérios para caracterizar uma universidade:
producao intelectual institucionalizada, um tergco do corpo docente, pelo menos,
com titulo de mestre ou doutor, e um terco do corpo docente em regime de

tempo integral.

O projeto do Senador Darcy Ribeiro previa a possibilidade de as
instituicbes de educacédo superior serem organizadas em cinco formas
distintas, a saber: universidade, centros de educacdo superior, institutos,

faculdades e escolas superiores.



Em abril de 1997, o Decreto 2207, que regulamenta a nova lei para o
Sistema Federal de Ensino, retoma a proposta do texto do Senador e
possibilita a organizacdo das instituicbes de ensino nos cinco tipos
apresentados no paragrafo anterior.

O credenciamento de instituicbes em quaisquer dessas modalidades é
concedido por tempo limitado, em decorréncia de avaliagdo, numa sistematica
interna e externa, para fins de reconhecimento e de aprimoramento da
qualidade da educagéao superior. Antes mesmo da aprovacgédo da nova LDB, foi
promulgada legislacdo sobre a avaliacdo. Trata-se da avaliacdo coordenada
pelo MEC, que explicita critérios e procedimentos, entre 0s quais 0 provao, ou
exame nacional de cursos de graduacdo. Recentemente foi anunciado, e ja
esta em desenvolvimento, embora ndo em regime universal, o exame de saida

da educacéo de nivel médio.

O texto da LDB estabelece como regra para a formacéo dos profissionais
da educacdo o nivel superior. Admite, porém, transitoriamente, como formacgéao
minima para o magistério da educacéo infantil, o nivel médio, na modalidade
Normal, conforme consta no artigo 62. A formacdo dos profissionais da
educacao prevé alteracdo do locus através da criacdo dos “institutos superiores
de educacgdo” (prevista no artigo 62), como uma alternativa as universidades.
No artigo 63, estabelece que esses institutos manterdo: cursos para a
formacdo de profissionais da educacdo basica, incluindo o curso normal
superior, para formar docentes para a educacdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental (inciso 1); formagéo pedagdgica para diplomados
no ensino superior que queiram se dedicar a educacdo bésica (inciso Il);

educacao continuada para os profissionais da educacédo de modo geral (inciso

).

Buscando em Saviani (1997) sua posi¢ao sobre esses dispositivos legais,
encontra-se sua aceitacao porque, no seu entender, trata-se de uma iniciativa

para dar maior organicidade ao processo de formacdo de professores,



centralizando-o em torno do foco propriamente pedagdgico. Lembra, porém, o
mesmo autor, que convém ter presente experiéncias internacionais, nessa

area, para nao incidir em equivocos ja vivenciados e, portanto, conhecidos.

Sabe-se que a Alemanha dispunha de instituicdes semelhantes que foram
extintas, por serem paralelas as das universidades; sua extingdo previa,
exatamente, a integracdo as universidades. Na América Latina, as
“universidades pedagogicas”, propostas para a formacgéo de profissionais para
0 sistema escolar, desviaram-se de sua fungdo primeira e passaram a
privilegiar a area a ser ensinada, deixando para ultimo plano a questdo
pedagogica. “llustra essa situacdo o caso da Venezuela, onde a Universidade
Pedagodgica sequer conta com o curso de pedagogia” (SAVIANI, 1997, p.219).
Nesse pais, os fundamentos tedrico-cientificos da educagéo sdo desenvolvidos

na Universidade Central da Venezuela.

Saviani (1997) alerta ainda para o fato de que esses institutos, apesar de
serem de nivel superior, possam vir a ser considerados de categoria inferior em
relacdo aos cursos ja existentes de reconhecido padrdo universitario. O
exemplo da Italia demonstra essa situacdo, em que os Institutos de Magistério,
embora equiparados aos institutos universitarios, eram considerados de
segunda ordem. Seu estigma era tao forte que, mesmo ao serem incorporados
a Universidade como Faculdades de Magistério, continuaram a ser taxados
como uma versao piorada das Faculdades de Filosofia e Letras. A criacado dos
Institutos Superiores de Educacédo €, pois, uma alternativa a ser analisada com

base nos dados concretos disponiveis, alguns dos quais acima referidos.

Desta forma, também o0s Institutos Superiores de Educacdo nao
resolverdo as dificuldades existentes, mas, certamente, acentuardo ainda mais
0s pontos considerados, hoje, como problemas da formacédo de professores:
desintegracéo entre os conhecimentos, professores formadores desarticulados
entre si, fragilidade na relacdo teoria-pratica, insuficiéncia de pesquisa. A

preméncia dos problemas enfrentados foi confirmada em recente reunido sobre



a formacdo de professores, coordenada pela Diretora da Faculdade de

Educacdo da UFRGS, Professora Doutora Merion Campos Bordas®.

A educacao superior, sustentada pela triade indissociavel entre ensino,
pesquisa e extensdo, tem sido assumida pelas universidades; no que se refere
a capacitacdo profissional, atende a formacdo cultural, sem descurar das
esferas cientifica, artistica e tecnoldgica. Ao contribuir para a solucdo dos
problemas sociais, econdmicos e politicos da sociedade brasileira, devera
articular-se com a educacdo basica®, em termos de “objetivos, estrutura
curricular, gestdo democratica e formacéo continuada dos trabalhadores em
educacao, particularmente do corpo docente”, de acordo com sugestdo do
Plano Nacional de Educacdo — A Proposta da Sociedade Brasileira (1997,
p.45). No caso peculiar da formacédo dos profissionais da educacédo, hd uma
consideravel experiéncia acumulada nas universidades, em especial no que

tange a sua formacao inicial.

Saviani, na obra ja citada, levanta a hipétese da criacdo de “grupos de
ensino”, como um mecanismo para se alterar a estrutura e a forma de
conducdo dos processos formativos. Esses grupos de ensino, a semelhanca
dos grupos de pesquisa, congregariam o0s professores com experiéncia e
interesse em determinada modalidade de ensino. Projetos de ensino poderiam

entao ser propostos, a fim de responder a diferentes necessidades.

E inegavel que mudancas importantes estio em curso, na educacio
brasileira. Tais mudancas, porém, ndo decorrem nem dependem da nova LDB.
“Apenas, na forma como foi aprovada, a lei ndo as impede, mas também néo
as obriga” (BELLONI, 1997, p.226). Ao lembrar a expressdo de Alvaro Vieira
Pinto, em relacdo a primeira LDB: “é uma lei com a qual ou sem a qual tudo

continua tal e qual’, agora, diante da atual LDB, é usada a espirituosa

% Seminario Interinstitucional sobre Formacéo de Professores. Porto Alegre: UFRGS, 27/1/2003.

* Neste caso especifico, um exemplo a ser citado é o PPGEDU — UFRGS, em que Varios 30 0s projetos
dedicados a investigacdo do ensino bésico; a linha de pesquisa O sujeito da educacdo: conhecimento,
linguagem e contextos, particularmente, desenvolve, com consisténcia, essa temética.



expressao, através da parafrase: “é uma lei com a qual a educacéao pode ficar
aguém, além ou igual a situacdo atual” (BELLONI, 1997, p.227). A expressao
irbnica ndo sinaliza apenas que a nova lei possa ser indbcua em face da
situacdo atual da educacé&o nacional. Aponta, principalmente, para o fato de

que a organizacgao escolar ndo € obra apenas de legislacao.

O cerne do que ocorre no processo educacional € justamente produto da
dinamicidade da sociedade, em que interagem multiplos fatores: as forcas
sociais, em contraposicdo ao texto legal, poderdo entravar ou impulsionar o
desenvolvimento. Os espacos que a lei deixar poderdo ser ocupados pela acéo
das forcas transformadoras que resultardo em tomadas de decisdo em favor de

grupos de pressao mais atuantes.

E importante considerar, através de Pereira (1999, p.110),

0 contexto mais amplo em que a LDB foi aprovada. Na época,
particularmente na América Latina, respirava-se uma atmosfera [...]
de politicas neoliberais, de interesse do capital estrangeiro, impostas
por intermédio de agéncias como o Banco Mundial e o Fundo
Monetério Internacional,

com vistas a reforma do Estado, “minimizando o seu papel, e [objetivando]
favorecer o predominio das regras do mercado em todos os setores da

sociedade, incluindo as atividades educacionais” (PEREIRA, 1999, p.111).

Torres (1998) analisa as tendéncias da formacdo docente nos anos 90,
evocando que, embora a énfase recaia sobre os paises em desenvolvimento,
hé& fatos que estédo ocorrendo, neste campo, em nivel global. Essas tendéncias,
“que estao presentes nao sé no discurso, no que € dito ou escrito, mas também
na execucdo das politicas educativas” (TORRES, 1998, p.174), séo
disseminadas, fundamentalmente, por organismos internacionais que atingem,
basicamente, a formacéo de professores. “Na América Latina, em particular, o
Banco Mundial vem tendo papel muito importante na definicdo das prioridades,
das estratégias e dos contetudos concretos que a reforma educativa adota em
cada pais” (TORRES, 1998, p.174).



Freitas (1999, p.25) afirma que, no documento formulado por Mello
(1999)° sobre as diretrizes curriculares para as licenciaturas, sdo explicitados
alguns parametros orientadores das politicas do Banco Mundial para a
educacdo bésica. Dentre eles, destacam-se o0 individualismo e a
responsabilidade pessoal no processo formativo, que situam no proprio
professor a responsabilidade por sua formagdo continuada. Ele,
particularmente, deve autogerir seu desenvolvimento profissional, em
contraposicdo a uma concepcao de formacgdo continuada, que se destaca,
“como direito do profissional e dever do Estado e demais instituicoes
contratantes” (FREITAS, 1999, p.25).

No tépico a seguir, discuto a questdo da universidade, suas vicissitudes e
a atual possibilidade, prevista na LDB, de fazer confluir a formacdo de
professores para todos os niveis de escolaridade nos Institutos Superiores de
Educacdo (ndo necessariamente universitarios), 0os quais integrardo a estrutura
organizacional das faculdades de educacdo e destinar-se-do0 a formagédo de
professores da educacéo basica, da educacao infantil ao ensino médio. A partir
dessa tendéncia, “aceleram-se algumas alteracées no cenario da formacéo de
professores, o que aponta para a urgéncia de um posicionamento quanto a
formacdo dos professores como profissionais da educacdo” (LIBANEO e
PIMENTA, 1999, p.259).

No cenario da formacédo de professores, a posicdo assumida neste estudo
centraliza-se na racionalidade que impregna o espaco escolar e “assumiu a
burocracia como tutora, representada na formalidade dos documentos
curriculares, nas interminaveis reunibes de planejamento sem resultado
concreto algum, medidas que transitam sem porto, sem ancora, circulam quase

sempre sem eco entre os professores” (RIBEIRO, 1995, p.11).

® MELLO, Guiomar Namo. “Formacdo inicial de professores para a educacdo bésica: Uma (re)visdo
radical. Sdo Paulo, out/nov 99 (Mimeo) Documento distribuido as comissdes de especialistas das
diferentes areas encarregadas de elaborar as diretrizes para as licenciaturas.



Uma nova concepgédo, constantemente em reconstrucao, fundamentada
na crenca de que o curriculo é produto historico, exige um abrir-se para uma
critica permanente, em que a base teérica seja discutida com competéncia

argumentativa.
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SITUANDO A PROBLEMATICA

2 EDUCACAO SUPERIOR: CONTEXTO HISTORICO E
CONJUNTURA ATUAL

O entendimento da questdo universitaria exige uma compreensao
histérica da universidade, como instituicAo que ultrapassa as geracdes. O
processo cultural, em seu significado concreto e objetivo, € a histéria da
realizacdo do homem; ndo uma realizacdo determinista, programada, mas
construida pela liberdade humana, dentro de condicionamentos 0s mais

variados.

O processo cultural se faz e refaz continuamente; assim que as
geracdes, passando, vao fazendo, ndo para entregarem o que fazem,
como feito, as geragbes novas, mas para que estas, fecundadas pelo
feito, refacam o feito, mas refagcam a maneira da vida, isto €, criando
novas formas de cultura [...] (FIORI, 1991, p.20)°.

® Estudos sobre este e outros autores foram desenvolvidos no Seminério ministrado pelo Professor Doutor
Balduino Antbnio Andreola, em 1998/2, no PPGEDU, intitulado Fiori, Gadamer e Ricoeur: uma
hermenéutica da subjetividade e da educacéo.



O “jogo de palavras” de Fiori ajuda a compreender que, na histéria da
humanidade, a primeira imagem, ainda difusa, de universidade, surge pelo

processo cultural que vai se tornando, pouco a pouco, consciente.

A educacdo superior € um desafio para todos os paises; em cada um,
porém, sua prépria histéria inscreve o papel social que cabera a essa area do
sistema educacional. Essa histéria particular mostra que houve diferencas
significativas no movimento das sociedades em direcdo a modernidade. A

declaracdo de que

[...] a travessia de diferentes sociedades rumo ao moderno conheceu
singularidades irredutiveis a uma Unica formula, nem sempre sendo
possivel o reconhecimento da separacdo entre as esferas publica e
privada de uma forma t&o nitida, bem como a diferenciacao do papel
das instituicdes — incluida a universidade — [nesse] [...] movimento
(CARVALHO, 1992, p.35),

ratifica a passagem dos tempos, de forma néo linear, nas diferentes culturas.

Os discursos procedentes da racionalidade moderna, ao se dissociarem
dos lacos sociais tradicionais, tém suscitado uma crise da cultura. Ao longo da
evolucdo dos tempos, tais crises tém sido 0 panorama, quase que ciclico, das
etapas que se sucedem. Ao esplendor da Grécia classica, por exemplo, seguiu
uma crise, resumidamente descrita por Benito (1998, p.18):

E bem conhecido que, a partir do século IV a.C., a crise da polis deu
origem a uma sociedade mais aberta e dispersa, em que a cultura se
foi fazendo cada vez mais eclética e retérica. Os grandes relatos
(Platdo, Aristételes) foram perdendo funcionalidade dialética e
analitica, orientando-se entdo a cultura helenistica para a erudicao
enciclopédica (enkyklios paideia), o discurso retérico, o pluralismo
ético, o ecumenismo, a moral epicurista, o estoicismo e outras
filosofias “menores”.

As diferencas de cada tempo e de cada cultura influem no
desenvolvimento da universidade. Ela surge, evidentemente, pela passagem
das geracdes, em que a cultura, gradativamente, torna-se consciente,

intencional.



Nas palavras de Ernani Maria Fiori (1991), a universidade € descrita como
“Centro da maxima consciencializacdo do processo cultural, e a cultura é a
alma da civilizacdo” (p.19). Na sua concepcéao, a universidade se organizou dos
colégios sacerdotais, encontrados nas grandes civilizacdes historicas da
antiglidade. Os mestres que entdo surgiram marcaram “a consciéncia critica
de sua época [...]. Assim Sdcrates, nos mercados de Atenas, assim Platédo, na
Academia, assim no Liceu ou no Podrtico...” (ERNANI MARIA FIORI, 1991,
p.21). E no clima da cultura antiga, segundo esse pensador, que, em
Alexandria, com seu museu, sua biblioteca, seus gabinetes de ciéncia foi
constituida a primeira universidade da histéria. As universidades medievais
fundam-se a partir dessa universidade, e passam a determinar,

paulatinamente, o progresso da cultura.

Pela importancia que assumem, hoje, as posi¢cdes de Ernani Maria Fiori,
transcrevem-se 0s seus conceitos de cultura e de consciencializacao:

Cultura é sindnimo de processo histérico de realizacdo do homem,
processo que, embora tenha raizes na espontaneidade do ser vivo,
gue é o homem, é constante e renovada vitéria da liberdade (FIORI,
1991, p.20).

Relacionando ao sentido de cultura, afirma o autor que, a medida que

€SSe pProcesso avanca,

vai se tornando sempre mais consciente. Essa consciencializacdo da
cultura, intensificando-se, ganha altitude; e, quando ganha altitude,
surgem, nas comunidades humanas, grupos especializados com a
missdo de consciencializarem sempre mais as forcas originarias do
processo cultural. Nesse instante surge, na histéria da humanidade, o
esboco do que sera, mais tarde, a Universidade (FIORI, 1991, p.20).

Julgo oportuno reforcar o entendimento de que a consciencializacao das
forcas que geram o processo cultural € continuado e sistematico, uma vez que,
em pleno inicio do terceiro milénio, sdo notdveis 0s movimentos que se
instauram para demonstrar e alertar as comunidades — numa forma de
consciencializagdo — para suas possibilidades de reversao e enfrentamento de

crises.



A universidade nédo teria se preservado como instituicdo social, se
ndo tivesse respondido as demandas societarias nas diferentes fases
de sua longa historia. Neste sentido os historiadores da universidade
mencionam sucessivos padrdes universitarios: o medieval, o
renascentista, o da reforma e da contra-reforma e o estatal que, a
partir da segunda metade do século XIX, estabelece os fundamentos
dos principais modelos de universidades contemporaneas
(TRINDADE, 2001, p.22).

Para compreender melhor esse processo, € importante uma revisitacao
histérica da universidade, em suas relagcdes com os poderes constituidos, com
a cosmovisado que a inspirava e a concepcao de ciéncia que a sustentava em
cada periodo. Numa tentativa de sintese, recorro a estudo de José Camilo dos
Santos Filho, divulgado em revista do Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras (CRUB, 1998). Entre os argumentos trazidos pelo autor referido,
destacam-se as “trés transformacfes da universidade moderna” (segundo
WITTROCK, 1996, citado por SANTOS FILHO, 1998, p.42) que determinam os
periodos criticos de transicdo no seu desenvolvimento. O primeiro desses
periodos refere-se a crise e ao renascimento da idéia de universidade, nos fins
do século XVIII e inicio do século XIX. O segundo é o periodo do surgimento da
universidade moderna (1809), cuja concepcdo humboldtiana a orienta para a
pesquisa, no final do século XIX; e o terceiro e atual periodo em que a
universidade ¢é valorizada, principalmente, pelas demandas sociais por
educacédo superior, em que 0 apoio do governo, da industria e do conjunto do
sistema educacional garantem-lhe apenas um reduzido sucesso.
Simultaneamente a fase atual, vive-se um momento desafiador que diz respeito
as deliberagcbes da Organizagcdo Mundial do Comércio (OMC) de privatizar o

ensino superior em todo o mundo, dando-lhe o carater de mera mercadoria.

No primeiro periodo, chamado de pré-modernidade por Santos Filho
(1998, p.43), nasce a universidade. Esse periodo estende-se do tempo anterior
a Revolugdo Francesa até o século XVII. E também anterior a revolugéo
cientifica, industrial e politica do mundo ocidental. As caracteristicas principais
gque marcam essa fase sdo 0 aspecto teoldgico e a presenca dominante da

religido na vida das pessoas. No ambiente europeu, o cristianismo foi a religido



que predominou na concepc¢ao de vida dos povos e dos individuos. Os poderes
constituidos, vinculados ao clero, “por interesse ou convicg¢do religiosa”
(SANTOS FILHO, 1998, p.43), submetiam-se ao chefe religioso local ou ao
Papa, cuja autoridade estendia-se sobre todos os governos. O dominio era
exercido, inicialmente, pelos feudos e, depois, pelos monarcas, ndo deixando

as pessoas o0 exercicio de sua individualidade.

A dimensao cultural e educacional era também dominio hegemdnico
da Igreja, nesse periodo da histéria do Ocidente e essa dominacao
passou a se dar de forma diferenciada a partir da criacdo da
universidade do mundo medieval. A Igreja se considerava a
educadora da humanidade. ‘lte et docet’, ‘ide e ensinai’, foi a missdo
assumida por ela (SANTOS FILHO, 1998, p.44).

Criada, formalmente, nessa época, a universidade teve uma autonomia

relativa, porque marcada pela presenca restritiva da Igreja’. Gradativamente, a

bY

Idade Média assistiu a progressiva conquista da autonomia universitaria, em
que, parcialmente, Igreja e universidade foram as grandes responsaveis pelas
idéias e principios orientadores do mundo ocidental pré-moderno. O curriculo
da universidade medieval era centrado em duas grandes éareas:. Letras e
Ciéncias, ou seja, 0 Trivium e o Quadrivium, em que o primeiro constituia as
artes verbais (Gramética, Retérica e Dialética) e o segundo, Aritmética,
Geometria, Astronomia e Mdasica. O curriculo era simples e reduzido,
restringindo-se ao saber classico do mundo greco-romano, acrescido com
algumas contribuicées do mundo arabe (SANTOS FILHO, 1998, p.44 e ss).

Nessa estrutura curricular estd o modelo embriondrio dos atuais
cursos de estudos gerais e basicos dos ‘colleges’ das universidades
anglo-saxbnicas e da reforma universitaria brasileira de 1968
(SANTOS FILHO, 1998, p.45).

A sequir, informa o autor:

Além da Faculdade de Artes, a universidade medieval tinha trés
faculdades profissionais superiores. Concluido o curso de ‘artes’
liberais, o estudante podia ingressar numa das faculdades
profissionais, de Medicina, Direito ou Teologia. Temos ai o embrido
dos atuais cursos de graduacdo e de pos-graduacdo. A universidade
medieval, através dessas carreiras ou cursos profissionais, ja
procurava responder as necessidades da sociedade de seu tempo
(SANTOS FILHO, 1998, p.45).

" A Universidade de Paris, por exemplo, ao ser fundada, necessitou da chancela do bispo local para
funcionar. Ndo demorou a se ligar ao poder papal, a fim de ampliar seu espaco de liberdade académica.



Os cursos profissionais da era medieval evoluiram para as graduacdes
que habilitam, hoje, para a profissionalizacdo. A necessidade atual de maior
especializacdo dos profissionais, dada a incessante complexificacdo socio-
econdmica-cultural, faz com que aflorem variados cursos de graduacao e de

pos-graduacéo, visando a sempre maior capacitacdo dos recursos humanos.

A partir do século XVIII, um novo paradigma histérico assume o
desenvolvimento ocidental. Mas, embora o Ocidente entre na modernidade,
“sua universidade ainda permaneceu por mais de um século com a estrutura
medieval arcaica e com a funcéo docente de simples transmissora e repetidora
do conhecimento estabelecido” (SANTOS FILHO, 1998, p.46).

S6 no inicio do século XIX, a universidade passa a incorporar as grandes
transformacdes que j4 aconteciam “fora dos seus muros e adequar-se a
modernidade, que se iniciara. Isolada em sua ‘torre de marfim’, havia perdido
toda a importancia e relevancia para o novo momento historico do Ocidente.
Em vista disso, chegou até mesmo a ser abolida, como ocorreu na Franca pés-
revolucionéria” (SANTOS FILHO, 1998, p.46).

A sociedade dos tempos modernos passa a assumir crencas que a
marcardo, sobretudo pelos reflexos de ordem social, cientifica, estética,
econbmica e antropoldgica. “O contexto histérico que produziu a universidade
moderna se formou influenciado pelo Iluminismo e pelo Enciclopedismo que,
iniciados sob a influéncia de Newton, assegurou as universidades um avanco
cientifico proeminente. As ciéncias experimentais se difundiram por todos os
paises [...]" (TRINDADE, 2001, p.23).

As inovagdes marcadas pela entrada das ciéncias nas universidades,
incluindo cientistas como Copérnico e Galileu, determinaram uma nova visao
do universo e a propria “instituicdo universitaria rompe com seu formato
tradicional e as novas tendéncias da universidade caminham na direcdo do
modelo estatal [...]" (TRINDADE, 2001, p.23).



E importante assinalar que, a partir do século XIX, pela influéncia da
teoria da evolucdo, o paradigma moderno passa a negar uma visado fechada de
mundo e almeja o0 progresso evolutivo, tanto na natureza quanto na sociedade
humana (SANTOS FILHO, 1998).

A modernidade social valoriza, sobretudo, a razédo e o pragmatismo. O
progresso e a confianca nas possibilidades da ciéncia e da tecnologia passam
a se tornar as marcas predominantes da era moderna. Se, na ldade Média, a
ciéncia tinha uma perspectiva abstrata e contemplativa, na Idade Moderna o
conceito de ciéncia encaminha-se para um conhecimento que precisa ser util
para resolver problemas e para melhorar a vida da sociedade. E o verdadeiro
sentido utilitario, pragmético do conhecimento cientifico. O sujeito da era
moderna produz-se como a imagem da razdo, ou Seja, quer ser
essencialmente racional. Valoriza a racionalidade, sufocando seus sentimentos
para “contemplar a criacdo e descobrir suas leis, ou ainda encontrar as idéias
por detras das aparéncias” (TOURAINE, 1995, p.216).

Habermas, autor consagrado por sua critica a ordem social moderna, por
ocasido da entrega do Prémio Adorno, em Londres, em 1980, expressou, em
seu discurso, que “o projeto da modernidade ndo se completou, permanece
inacabado” e que “a poés-modernidade se apresenta claramente como
antimodernidade” (BENITO, 1998, p.19). Posteriormente, discorre sobre o
mesmo tema em “Discurso filosofico da modernidade”, publicacdo de 1990.
Sua intencdo em divulgar que o intento de compreender o mundo pela
objetividade da ciéncia, pelo progresso moral e a busca da felicidade dos
individuos, ainda permanece em curso, constitui-se em alerta para a instalacédo
de uma nova ordem social. Habermas também chama a atencdo de que o
pensamento pos-moderno, ao respeitar uma pluralidade de procedimentos e
uma diversidade de fatos existenciais, deixa em aberto a unidade da raz&o.
Habermas pronuncia-se, pois, no sentido de que “a unidade da razdo nao pode
ser percebida a ndo ser na multiplicidade de suas vozes [...] na forma de uma

passagem ocasional, porém compreensivel, de uma linguagem para outra”



(HABERMAS, 1990a, p.153). Em obra recente, que reune seus estudos sobre
as consequéncias dos conteudos universalistas dos principios republicanos,

gue passam a atingir uma sociedade mundial, afirma o autor:

Com a passagem para o pluralismo ideolégico nas sociedades
modernas, a religido e o ethos nela enraizado se decompdem
enquanto fundamento publico de validacdo de regras morais
obrigatérias para todos ndo pode mais ser explicada com
fundamentos e interpretacdes que pressupde a existéncia e o papel
de um deus transcendental, criador e salvador. [...] Alids, a
desvalorizacdo de conceitos metafisicos basicos [e da
correspondente categoria de explicagfes] também esta relacionada
com um deslocamento da autoridade epistémica, que passa das
doutrinas religiosas as modernas ciéncias empiricas (HABERMAS,
2002, p.19).

Os gquestionamentos das tradicbes — desde o Esclarecimento ao
Neoliberalismo — tém mostrado que o século XX ndo conseguiu dar conta do
qgue era almejado, ja no século anterior. Habermas vé na razdo comunicativa o
processamento para fundamentar a ordem social, nesta fase da modernidade,
sendo o entendimento a melhor esperanca para a atual cultura (BENITO, 1998,
p.19).

O predominio da racionalidade tecnolégica (instrumental) tende a
aumentar as contradigbes culturais da sociedade industrializada. A eficiéncia
tem sido a via através da qual a sociedade procura trilhar. Também na éarea
educacional, os profissionais vinham se orientando pela técnica cientificizada

da planificacédo, execucéo e controle do ensino-aprendizagem.

Ao criticar o processo da modernidade, Habermas posiciona-se contra
uma modernidade tecnicista, esvaziada da expressividade estética. “Habermas
€ um critico dos rumos da modernidade. O pds-moderno dele [em que se

insere] é uma continuacéao critica da modernidade” (VEIT, 2002).

Seguindo essa linha de raciocinio, os estudiosos chegam a um ponto
unanime sobre o mundo moderno: a hegemonia da racionalidade cientifica

sobre a racionalidade filosdfica e teologica. A universidade tende a absorver,



no periodo moderno, o valor maior da razdo humana, articulada a ciéncia, em
que o individuo e a liberdade individual assumem a primazia. A fisica é adotada
como modelo de ciéncia (SANTOS FILHO, 1998, p.52). Entretanto, deve-se

convir que:

Ainda uma dimensao importante da modernidade € o projeto
iluminista com suas caracteristicas de valorizagdo das chamadas trés
grandes bandeiras da Revolucédo Francesa: a igualdade, a liberdade
e a fraternidade. Ao conquistar o poder, a burguesia consolidou esses
valores na sociedade, na medida do seu interesse (SANTOS FILHO,
1998, p.51).

Destaque-se, na citacdo acima, a expressao final: “na medida do seu
interesse”, que pode sinalizar para diferentes compreensdes de como usar o
poder e de como exercer esse poder para a submissdo ou, conforme Degani
Veit para “a construcao solidaria de uma nova sociedade” (2003). A ciéncia e a

tecnologia, hoje, nas palavras de Chaui (2001, p.25),

submetidas a l6gica neoliberal e a ideologia pés-moderna, parecem
haver-se tornado o contrario do que delas se esperava: em lugar de
fonte de conhecimento contra as supersticdes, criaram a ciéncia e a
tecnologia como novos mitos e magias; em lugar de fonte libertadora
das caréncias naturais e cerceamento de guerras, tornaram-se, por
meio do complexo industrial — militar, causas de caréncias e
genocidios. Surgem como poderes desconhecidos, incontrolaveis,
[..], negando a possibilidade da agdo ética como racionalidade
consciente, voluntéria, livre e responsavel [...].

Retomando os pressupostos da compreensdo do homem e do mundo,
nos diferentes periodos da historia, reitera-se que, na pré-modernidade, o
individuo ndo existia por si s6, estava integrado no social, no religioso; no
mundo moderno, ele adquire autonomia, capacidade de pensar e de decidir e
se torna sujeito na sociedade. “A experimentacdo na ciéncia acabou com o
dogmatismo do conhecimento pré-moderno, medieval, em que o argumento
fundamental era o da autoridade” (SANTOS FILHO, 1998, p.52).

8 A propésito das “bandeiras” da Revolucdo Francesa, o sociélogo francés Michael Lowy, em mesa
redonda ocorrida no 1l Férum Social Mundial de Porto Alegre, em 03/02/02, lembrou Marx, ao dizer: “o
mundo atual substitui a igualdade, a liberdade e a fraternidade por infantaria, cavalaria, artilharia” (Férum
Social Mundial, Porto Alegre, 30/01 a 05/02/2002).



Nos anos anteriores a Segunda Guerra Mundial comecou, nhas
universidades, “um processo analitico de multiplicacdo de novas ciéncias, de
pesquisas em dimensdes cada vez mais restritas e, portanto, de fragmentacéao
e desarticulacdo do conhecimento cientifico moderno” (SANTOS FILHO, 1998,
p.59). Essa caracteristica marcou profundamente os curriculos universitarios,
gue passaram a incorporar uma multiplicacéo de disciplinas. A integracédo antes

havida nas artes liberais, sofreu desintegracao, perdendo sua unificacao.

Conforme relata Santos Filho (1998, p.59-61), o surgimento de novas
disciplinas determinou o aparecimento dos departamentos, na universidade.
Foram criados para organizar e aglutinar a fragmentacdo do conhecimento, o

que viria auxiliar a pesquisa e 0s cursos de pés-graduacao.

Esses desenvolvimentos da ciéncia moderna e a correspondente
estrutura da universidade vé@o marcar profundamente sua atual
funcdo de pesquisa e de ensino, dominada pelo carater de
fragmentacéo e desarticulacdo (SANTOS FILHO, 1998, p.59).

Tomando de Lyotard (1987), entre outros, o termo “pds-modernidade”,
Santos Filho (1998, p.61) usa essa denominagdo para situar 0S anos
subsequentes a metade do século XX. Entre as caracteristicas apontadas para
distinguir este novo paradigma, destacam-se o principio da indeterminacdo da
ciéncia e as demais caracteristicas que serdo comentadas. Por relacionar-se
perfeitamente com o objetivo universitario, qual seja, o de produzir novos
conhecimentos, além de zelar pelo acervo cultural ja atingido, a ciéncia dos

novos tempos questiona a determinacao inabalavel do universo e da natureza.

A descrenca nas metanarrativas (“aquelas grandes teorias abrangentes,
explicativas de todos os fendbmenos” — SANTOS FILHO, 1998, p.62) e a
negacao das teorias da filosofia e da fisica, segundo os defensores dos novos
tempos, sdo razdes para nao aceitar metateorias explicativas de todos os

fendmenos.



Um sinal que se faz sentir, mesmo para os ainda céticos em mudancas, €
o dominio da midia na explicitacdo e na retratacdo do mundo. Os meios
impressos e de imagem sao os que dirigem a conceptualizacdo da realidade
proxima e distante. Por sua forca, essa penetracdo midiatica transforma a visdo

do mundo e da sociedade, atendendo a intencbes nem sempre claras.

Vinculado a esse sinal, esta a explosdo da informacdo e o simultaneo
crescimento das tecnologias da informagcdo. Também no &ambito da
universidade, sente-se o0 impacto das novas tecnologias e o desenvolvimento
de novas condi¢cdes de comunicagcao repercutem no mundo social, incluindo

escola e trabalho.

A par desses avancgos inimaginaveis até ha pouco tempo, busca-se a
humanizacéo, em todos os seus aspectos. O mundo, até aqui elaborado pelo
homem, necessita valorizar a natureza, articulando-a harmoniosamente com a

mao humana.

Nesta linha de pensamento, Morais (1993), em estudos empiricos sobre a
teoria sociolégica de Basil Bernstein (1971, 1973, 1975 e 1990), usa na
categoria “relacbes entre discursos” (1993, p.28), o componente “conteddos
académicos e ndo académicos”, com o sentido de conhecimento escolar e
conhecimento do senso comum. A autora investiga, a partir da teoria do
discurso pedagogico de Bernstein, “[a] idéia de que as préaticas pedagdgicas,
correspondendo a realizacdes do discurso pedagdgico oficial no contexto da
sala de aula, traduzem processos diferenciais de institucionalizagdo do cédigo
elaborado da escola” (MORAIS, 1993, p.15). Os curriculos das universidades
nos cursos que formam professores ndo podem deixar de valorizar os distintos

tipos de conhecimento, estudando sua inter-relagéo®.

® O Seminario Tépicos em Sociologia e Educacéo - Teoria e Método, ministrado pela Professora Doutora
Maria Helena Degani Veit, em 2001/1, no PPGEDU, da UFRGS, propiciou estudos e aprendizagens
dentro dessa tematica.



A tematizacdo até aqui apresentada visa a contextualizacdo dos tempos
atuais, através da passagem de concepcdes sobre o homem e o mundo. De
modo geral, € mais expressiva a dimensao do sujeito fragmentado. A perda dos
fundamentos de uma visao integradora dos conhecimentos leva a constatacao

da perda de sentido para a vida.

O estudo de Burbules e Rice (1993) traz lucidas consideracfes sobre o
tema da pos-modernidade. Mesmo que haja discordancia sobre a natureza e o
andamento desses novos tempos, é importante que sejam tomadas posicoes,

em analises tedricas que integrem, ou ndo, suas tendéncias.

Para conceptualizar a pés-modernidade, destaco a citacdo que fazem

Burbules e Rice'?, usando o autor Gitlin (1989):

O Pos-Modernismo é completamente indiferente as questfes de
consisténcia e continuidade. O  Pds-Modernismo,  auto-
conscientemente, fragmenta géneros, atitudes e estilos. Compraz-se
com a confusdo ou justaposicdo de formas, posicdes, estados de
espirito, niveis culturais. Nem aceita nem critica, mas olha o0 mundo
de forma indiferente, com um desconhecimento que transforma o
sentimento e 0 compromisso em ironia. Puxa o tapete de debaixo de
si mesmo, exibindo uma aguda auto-consciéncia (sic) sobre a
natureza construida do trabalho. Extrai prazer do jogo de superficies
e ironiza a busca de profundidade como mera nostalgia (BURBULES
e RICE, 1993, p.174).

Ao concluirem sua exposi¢ado, os autores Burbules e Rice (1993, p.199)
defendem a toleréncia e o respeito entre as diferengas. Afirmam também, (a
pag. 199), que certas tendéncias pés-modernas e antimodernas tém operado
contra o objetivo de se tentar alcancar uma compreensao entre as diferencas.
Essas atitudes contrarias colocam em risco as possibilidades de didlogo. Em
termos do processo educacional (p.201), é tarefa do educador critico conviver,

com coragem e convicgdo, compreendendo que o conhecimento € sempre

parcial e incompleto.

100 estudo de Burbules e Rice (1993) foi abordado no Seminario Anélise de Textos e Editoragéo,
ministrado por Maria Helena Degani Veit, em 2001/1, no PPGEDU, da UFRGS.



Essa compreensédo de que o conhecimento € sempre parcial, envolvendo
concepcdo de ciéncia e de conhecimento, implicara significativamente a
sobrevivéncia da universidade, com mudancgas na funcdo da pesquisa e na

construcdo de novos curriculos.

Os argumentos dos tedricos que defendem a pos-modernidade nem
sempre serdo satisfatérios aos que deles discordarem. As criticas feitas a
modernidade, que desafiam a compreensao atual sobre os valores sociais
como a justica e a igualdade, sdo, porém, partilhadas por estudiosos de todas

as tradicoes.

Esta probleméatica da pés-modernidade é complexa e requer
aprofundamentos de suas implicacdes para o tema do curriculo na
universidade e para o curriculo de cursos mais especificos de cada
unidade (SANTOS FILHO, 1998, p.66).

No final do século XX, a crise das universidades, em geral, demonstra o
confronto da ciéncia (ou da organizacdo da ciéncia) “com as injuncdes das
politicas cientificas dos governos e com o alto custo de sua realizagdo”
(TRINDADE, 2001, p.24). Nas sociedades contemporaneas, a universidade, os
aportes demandados pela ciéncia e seu desenvolvimento passaram a se tornar

uma questao altamente politica.

Trindade expde, com propriedade, como pode ser demarcado o inicio das

crises universitarias mais recentes:

Foi na década de 80, na Inglaterra, no governo conservador de
Margareth Thatcher, que comegaram as politicas no campo do ensino
superior que alteraram as regras tradicionais do financiamento
universitario e impuseram hierarquias no interior e entre as
universidades por meio de processos de avaliagdo (TRINDADE,
2001, p.17).

O traco marcante, na sociedade contemporénea, € a interpenetracédo

entre conhecimento e poder, em todos 0s niveis.

Esta questdo, além de interferir na légica da producdo do
conhecimento e suas formas de aplicagdo em beneficio da
sociedade, coloca também para a comunidade universitaria e seus
dirigentes um tema central de natureza ética: uma instituicdo publica



ndo se pode deixar dominar pela légica do mercado ou do poder —
fato que estd, hoje, no centro do conceito de autonomia universitaria
que, transformado em sua forma medieval originaria, esta submetido
as injuncdes do Estado e do mercado (TRINDADE, 2001, p.25).

Para finalizar esse topico, acrescento a descricdo de Chaui (2001, p.23-4)

para configurar as mudancas na concepc¢ao da ciéncia:

A ciéncia antiga definia-se como teoria, isto é, para usarmos a
expressdo de Aristételes, estudava aquela realidade que independe
de toda acéo e intervencdo humanas.

A ciéncia moderna concebia-se como a teoria que tinha a

finalidade [de] abrir o caminho para que os humanos se tornassem
senhores da realidade natural e social. Todavia, a ciéncia moderna
ainda acreditava que a realidade existia em si mesma, separada do
sujeito do conhecimento e que este apenas podia descrevé-la por
meio de leis e agir sobre ela por meio das técnicas (CHAUI, 2001,
p.23).

Ja a ciéncia contemporanea porém, "acredita que ndo contempla nem
descreve realidades, mas a constréi intelectual e experimentalmente nos
laboratérios" (CHAUI, 2001, p.24).

A autonomia da universidade €, pois, uma conquista do saber, mas de um

saber que ndo pode estar inseparavel da idéia de reflexdo, criacdo e critica.

2.1 O desenvolvimento da universidade brasileira

Para compreender a universidade brasileira, é preciso reconhecer que
houve um crescimento e uma expansao de pouca consisténcia, se considerada
a situacao geral do ensino superior, a época - década de 1970, principalmente -
em que esse fendbmeno se efetivou. “[...] A primeira [questao] [...] € a de saber
em que consiste 0 desafio da educacdo superior neste pais que a cada ano
bate seus préprios recordes de concentracao e ma distribuicdo de renda ou de



injustica social” (SGUISSARDI, 2000, p.11). Se a intencdo, ao expandir o
ensino superior, é a insercao social dos jovens de classes menos favorecidas
no nivel universitario, € também importante discutir o aspecto do financiamento
das instituicBes publicas, incluindo o financiamento das particulares. A entrada
e a permanéncia do estudante pobre na universidade é um assunto que precisa
ser equacionado e que ultrapassa a mera criagdo de uma instituicdo de ensino
superior. Por isso, é voz comum dizer-se que 0s tempos ndo sao faceis para a

universidade publica, em meio ao abandono do poder federal.

O Brasil deve a Napoledo, indiretamente, a instituicdo de seus primeiros
cursos superiores. Souza (1997, p.18 e ss) relata que, em 1808, com a vinda
da familia real portuguesa para refugiar-se na colénia, D. Jodo teria assinado
0s atos de criacdo das escolas médico-cirargicas na Bahia e no Rio de Janeiro.
Para ampliar o ensino superior, foi criada a Academia Real Militar da Corte, em
1810 e, em 1820, a Academia de Artes, iniciativas que sao consideradas o
nascedouro do ensino de grau superior no Brasil. Este ensino surge no modelo
de instituto isolado de natureza profissionalizante. Caracteriza-se por ser
elitista, pois “é criado para atender aos filhos da aristocracia colonial, que néo
mais tinham acesso, em 1808, a Coimbra e Montpellier, devido ao Bloqueio
Continental praticado pela esquadra napoleonica [...]" (SOUZA, 1997, p.19).

O mesmo autor refere que a independéncia do Brasil, no século XIX, vai
promover o alargamento da rede de escolas superiores, embora de forma
incipiente, por serem unidades desconexas entre si, sempre voltadas para a
profissionalizagao.

A Constituicdo outorgada em 25 de marco de 1824, por D. Pedro |,
assegura [..] a instalacdo, em todo o Pais, de ‘colégios e
universidades’ , 0 que, como tantas outras cousas (Sic) constantes
dos sucessivos textos constitucionais que este Pais ja teve, so ficaria
mesmo no papel (SOUZA, 1997, p.19-20).

Com a republica (1889) e o século XX, a influéncia da doutrina positivista

sobre os destinos do pais € conhecida. Surpreendentemente, alguns tedéricos



da “filosofia comtiana no Brasil, [como] Miguel Lemos” (SOUZA, 1997, p.20),

opdem-se a criacdo de uma universidade.

Somente em 1920 surgiria a Universidade do Rio de Janeiro.

Ela resultou da reunido da Escola Politécnica e da Faculdade de
Medicina, ambas federais [...] e da Faculdade de Direito, produto da
fusdo e da federalizagdo de duas faculdades privadas existentes na
capital federal. Definia-se, assim, o padrdo de formacdo das
universidades brasileiras — reunido de faculdades isoladas — até os
nossos dias, servindo tanto para as instituicbes publicas como para
as privadas (CUNHA, 1989, p.13).

Esse modelo de universidade “ndo foi reproduzido pela USP -
Universidade de S&o Paulo — (1934) e, mais tarde, pela Universidade de
Brasilia” (SOUZA, 1997, p.21), que constituiram excecdo por fugirem do

sistema de justaposicéo de diferentes cursos, sem um traco comum.

Ratificando os dados ja apresentados, sobre o desestimulo a criacdo de
universidades estaduais, nas décadas anteriores a revolucado de 1930, Cunha
(1989, p.19) alega que o Estado Novo manifestou forte apoio a criagdo de uma

universidade catolica.

Ela seria o resultado da ‘colaboragdo reciproca’ entre o Estado e a
Igreja Catolica. Sua ‘colaboracdo’, no campo do ensino superior,
assumiu uma funcdo supletiva a do Estado (no caso, o governo
federal), incapaz de promover, diretamente, a formacdo adequada
dos intelectuais orgénicos das classes dominantes (CUNHA, 1993,
p.19-20).

Nas décadas de 50 a 70 do século XX,criaram-se as universidades
federais, uma em cada estado, havendo, inclusive, nos estados do Rio Grande
do Sul e Minas Gerais, mais de uma, além de universidades estaduais,

municipais e particulares.

Era a vitdria da tese da descentralizagéo do ensino superior brasileiro,
dentro, alias, do espirito da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, posta em vigor em 1960. A regionalizagao também citada
como interiorizacdo do ensino superior foi responsavel pela
federalizacéo de inUmeros cursos isolados, estaduais ou privados, e
sua reunido em novas universidades (SOUZA, 1997, p.26).



Focalizando a América Latina, na segunda metade do século XX, os
tracos marcantes, na evolucdo do ensino superior, podem ser resumidos nas
expressbes massificacao e privatizacdo. O Brasil, porém, ndo acompanhou, da

mesma forma, os demais paises latino-americanos.

No conjunto dos paises de lingua espanhola e portuguesa, no
entanto, observam-se evolucdes bastante diferenciadas. Nos
primeiros, ha uma expansao das universidades publicas que, a partir
dos anos 60, se massificam progressivamente e apenas nas Ultimas
décadas se manifesta um fenbmeno novo que é o crescimento das
instituicbes privadas. No Brasil, um sistema nacional de universidades
publicas expandiu-se e consolidou-se tardiamente entre 1930 e 1970,
mas a partir dai se observa uma expansdo espetacular das
instituicBes privadas do ensino superior que inverte a relacédo entre a
matricula publica / privada (TRINDADE, 2001, p.26).

A década de 1970 é caracterizada, no pais, como a da expansdo do
ensino superior. Os dados confirmam o aumento de matriculas (de 300 mil, em
1970, para um milhdo e meio, em 1980). Segundo Souza, (1997, p.26) as
causas mais evidentes dessa explosdo sdo a concentracdo urbana da
populacdo, a exigéncia da formacdo de méao-de-obra para a indlstria e a area
tercidria e ainda a repercussao do aumento do ensino primario e médio,
ocorrido de 1940 a 1960. Tem-se também, como fator importante, a valorizacéo
da titulacdo para efeito salarial, nos estatutos do magistério de 1° e 2° Graus, 0

gue atraiu enorme contingente de professores aos cursos de licenciatura.

A pressao sobre as vagas universitarias disponiveis foi de tal ordem
gue o governo, na impossibilidade de dar atendimento a demanda,
criou facilidades para que a iniciativa privada expandisse a sua rede
de escolas. O Conselho Federal de Educacéo, ao longo dos anos 70
e até mesmo dos 80, aprovou milhares de cursos novos, que se
espalharam por todo o territério nacional, sem prejuizo de uma certa
concentracdo nas capitais, notadamente Rio de Janeiro e Sdo Paulo
(SOUZA, 1997, p.26).

Em 1964 houve o golpe de Estado que, entre tantos outros fatores de
fechamento da opinido publica, revelou a vulnerabilidade da universidade ao
poder militar, com um resultado tdo extremado, maior até do que os
acontecimentos na fase da ditadura de Vargas (1930-45). Houve intervencéo
militar na universidade de Brasilia, destituicdo de reitores e diretores de

unidades e, pelo Decreto-lei 477 de 1969 estava prevista a demissdo de



professores e funcionarios, e a expulsdo de estudantes, proibindo-lhes o

trabalho e o estudo em qualquer estabelecimento de ensino do pais.

Paradoxalmente, esse também foi o periodo de modernizacdo das
universidades federais. Dois decretos-lei, um de 1966 e outro de 1967, levaram
estas universidades a reformular os seus estatutos, o que determinou
profundas alteracbes em suas estruturas, “segundo 0s principios
organizacionais tayloristas” (CUNHA, 1989, p.26). As faculdades de filosofia,
ciéncias e letras foram fragmentadas em centros ou institutos. Em novembro de
1968, pela Lei 5540, foi determinada a Reforma Universitaria, cujos dispositivos
eram limitadores da autonomia didatico-cientifica, ainda que fosse proclamado
o contrario. Por essa Lei, a organizagdo das universidades federais foi
estendida as universidades estaduais, privadas e aos estabelecimentos
isolados. Os dados apresentados resumem a exposi¢cao de Cunha (1989, p.26-

31). E dele a afirmacéo:

No setor privado de ensino superior, as instituicdes trataram de
associar a autonomia de criar e expandir cursos, sem interferéncias
governamentais, a dependéncia dos recursos financeiros publicos. A
legislacéo brasileira determina que as instituicbes privadas de ensino
superior tenham ‘entidades mantenedoras’, mas a experiéncia mostra
gue elas séo, de fato, mantidas pelo pagamento dos estudantes e
pelas subvengdes governamentais (CUNHA, 1989, p.29).

Para situar a universidade brasileira, nos dias de hoje, trazem-se, a
seguir, consideracdes sobre o tratamento que as universidades federais vém
recebendo das autoridades governamentais e também de alguns setores da
midia. Os dados sdo atuais e envolvem publicacdes recentes, incluindo
matérias jornalisticas. Como pano de fundo, porém, sdo demonstrados,
inicialmente, dados que tomam como referéncia a ultima década (1991 - 2000)
e servem para ilustrar, numericamente, a tendéncia verificada quanto ao

aumento das instituices de ensino superior, no pais.



Ao se

tomar como referéncia a dUltima década, verificar-se-a que o
crescimento se deu quase exclusivamente no setor privado, que
passou de 764 em 1989 a 842 IES em 1998. Destaque-se o fato que
as 39 universidades federais foram criadas em sua maioria nas
décadas de 50 e 60, que as estaduais o foram especialmente na
década de 80 e que as universidades privadas stricto sensu, isto &,
pertencentes a familias ou grupos empresariais, foram criadas
especialmente nos anos 80 (13) e 90 (em torno de 30). E nesse setor
gue se prevé a continuidade de expansao do nimero de instituicdes,
inclusive pela criacdo de IES por iniciativa de empresas
multinacionais — como da Fiat e da Ford, etc. — ou IES-empresas que
negociam suas ac¢des na Bolsa de Valores (SGUISSARDI, 2000,
p.16).

Os dados confirmam que a educacao superior brasileira é de carater

elitista e cada vez mais privatizada.

A oferta de vagas, além de se fazer cada dia em maior propor¢ao no
setor privado, é extremamente insuficiente diante da demanda
reprimida e do nimero cada vez maior dos concluintes do ensino
médio que tende a ser quatro a cinco vezes maior do que o do
ndamero de vagas oferecido anualmente para a educacdo superior
(SGUISSARDI, 2000, p.20).

Em sua recente obra, Chaui (2001) analisa diferentes fases da vida
universitaria nacional, desde o final de 1960 até hoje. A autora focaliza (p.34-
41) os mecanismos econdmicos e as concepcdes ideoldgicas que inspiram

uma politica neoliberal no trato das questdes por que passa a universidade.

O professor universitario e ensaista do jornal Folha de S. Paulo, Luiz
Costa Lima, analisa a greve das universidades federais de 2001, que durou
trés meses (e néo foi a Unica dos ultimos anos), e teve “como resultado [...] o
prolongamento da deterioracdo, do desmonte do ensino académico no pais”
(COSTA LIMA, 2002, p.12). Complementa o ensaista, a mesma pagina: “Viso
sim atentar para algo que raia o incompreensivel: o desmonte da universidade
de um pais que demorou a constitui-la” (COSTA LIMA, 2002, p.12).

Ainda referindo que as autoridades educacionais, no momento atual,
neguem, ha indicios que convergem para que a universidade publica passe a

ser suplantada, em relacdo ao acesso dos alunos, em médio prazo, por



universidades privadas. Os meios de comunicacdo mais atuantes, como a
Folha de S. Paulo, por exemplo, tém insistido em alertar para esses indicios.
Elio Gaspari, colunista da Folha de S. Paulo e do Correio do Povo de Porto
Alegre, é contundente na declaracao trazida por Costa Lima: “Noves fora, as
PUCs e a maioria das instituicdes comunitarias do Sul, o negdcio de boa parte
das universidades privadas é vender vagas e facilitar o acesso a diplomas”
(Folha, 12/12/2001). Seguindo em sua exposi¢ao, pergunta Costa Lima (2002,
p.12):

Que andlise, por exemplo, foi feita da sucessao de greves
académicas longas? Ao contrario, somos cotidianamente informados
de que novas montanhas foram bombardeadas no Afeganistéo [...].
Mas a questdo da universidade ndo parece ser assunto de interesse
publico. Ou ndo ser anincio que aumente os niveis de audiéncia.

Também Chaui (2001, p.35) considera que a universidade nao parece
constituir-se do social e o social ndo ser constitutivo da universidade. Esse
corte que fragmenta a realidade € uma das “verdades” que a ideologia
neoliberal quer impor. Moreno — professor de Filosofia da Universidade
Estadual de Campinas — ao enaltecer o livro de Chaui (Folha de S. Paulo,
2002, Especial 5) considera-o instrumento para favorecer a tomada de

decisbes nas questdes:

Educacdo como servico a ser prestado ou como direito para todos;
desigualdades sociais como diferencas naturais ou como injusticas
sociais; sociedade como organizacdo administrativa de recursos
naturais ou como instituicdo publica de valores historicamente
construidos; autonomia universitaria para eleger fontes de
financiamento privado ou para decidir sobre suas proprias
politicas de ensino e pesquisa, independentemente de interesses
do mercado empresarial; qualidade da producdo académica como
guantidade de atividades diversas (artigos, livros, horas-aula,
palestras, simpdsios, etc) ou como elaboracdo paciente e lenta de
idéias desenvolvida isoladamente, em grupos de trabalho e no
ensino (MORENO, 2002, Caderno Especial, p.5 — o destaque nas
oposicdes comparativas € meu).

Essas dualidades emergem nas questdes que envolvem a universidade

e exigem escolhas e o assumir de posicoes.



Cabem ainda referéncias a um ponto crucial da atualidade universitaria:
a desvinculacdo entre o ensino e a pesquisa’. Por essa separacdo, o ensino
torna-se, nefastamente, um mero conjunto de técnicas para a transmissao de

informagdes, com prioridade para a rapidez e a economia.

O ensino deixou de ser concebido como atividade de formacéo
intelectual, geradora de formacg&o intelectual, geradora de novos
pesquisadores, assim como a pesquisa deixou de ser condi¢do
necessdaria para o ensino. Se abrirmos méao da indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, estaremos abrindo portas tanto para a
pesquisa como atividade voltada para aquela parcela especifica da
sociedade que sdo as industrias, quanto para 0 ensino como
atividade de mero repasse de quantidade de informag¢des (MORENO,
2002, Caderno Especial, p.5).

Na verdade, ensino e pesquisa relacionam-se intimamente com o
bindbmio diferenciacdo — diversificacdo, que integra as politicas da educacédo
superior no Brasil. Sguissardi (2000, p.47) analisa aspectos implicitos as
praticas — recomendadas para a reforma da educacao superior dos paises do
Terceiro Mundo — advindas de organismos como o Banco Mundial e assumidas
por orgaos oficiais — MEC e Nupes (Nucleo de Estudos sobre Ensino Superior)
situando exatamente na “diferenciacdo e diversificacdo” seu estudo
apresentado em Reunido Anual da Anped, em 1999, e publicado no ano
seguinte. Recorro a Sguissardi (2000) para a explicitacdo da expresséo

diferenciagao institucional:

tem a ver com a tese de que a crise da educacéo superior brasileira,
isto é, sua incapacidade de absorver toda a demanda e de preparar
adequadamente profissionais para o mercado, decorreria [...] do
modelo universitario adotado desde a Lei 5540/68 (Lei da Reforma
Universitaria), numa palavra, do modelo de universidade de pesquisa
(modelo humboldtiano), que seria excessivamente unificado e caro,
somente sustentavel [...] pelo poder (fundo) publico. Em outras
palavras, trata-se da “tese” de que a educac¢do superior baseada no
principio da associacdo ensino, pesquisa e extensao seria, a curto e
médio prazo, inviavel tedrica e financeiramente [...] (SGUISSARDI,
2000, p.48).

Dessa nocéao decorre, de forma explicita, a duplicidade na concepc¢éo de

instituicdo universitaria: universidades de pesquisa e universidades de ensino.

1 Em 1982, o curso de Pedagogia da UFGRS passou a desenvolver a disciplina opcional de Sociologia do
Curriculo cirada, planejada e ministrada pela Proft. Dr®. Maria Helena Degani Veit, desenvolvendo
pesquisa em sala de aula.



O Artigo 45 da LDB' é restrito e laconico na definicdo, encobrindo o que
aparece claramente, segundo Sguissardi (2000, p.30) no Decreto 2306/97, ao
estabelecer distin¢cdes “inéditas” para o sistema de ensino superior brasileiro:
IES (Instituicdes de Ensino Superior) publicas, IES privadas sem fins lucrativos

e IES privadas com fins lucrativos.

Considera-se que, se apenas as universidades terdo obrigacdo de
promover o ensino, a pesquisa e a extensao, de forma integrada, tem-se entao
instituidas, legalmente, as “universidades de ensino”, que rednem todas as
formas de organizacdo de ensino superior “ndo autorizadas a funcionar como
universidades, além das que na pratica néo teréo efetivas condicbes por muito
tempo de desenvolver atividades de pesquisa em grau significativo [...]"
(SGUISSARDI, 2000, p.31). Presume-se, pois, que as IES ndo-universitarias
nado necessitam demonstrar (e vivenciar) a associacdo ensino-pesquisa-

extensao, porgue se voltam exclusivamente para a efetivacdo do ensino.

Sobre a expressao “diversificacdo”, a andlise critica permite confirmar
que

0 conhecimento propiciado pelo ensino superior deve ser visto cada
dia mais como investimento produtivo, garantia de ganhos
comparativos consideraveis para os que dele possam vir a dispor,
bem privado ou mercadoria de interesse individual negociavel no
mercado das trocas, disto decorrendo, portanto, a recomendacéo de
gue o Estado, enfraquecido pelo déficit publico, gradativamente se
afaste (ainda mais) da manutencdo desse nivel de ensino
(SGUISSARDI, 2000, p.48).

Cursos universitarios, ou o conhecimento que deles advém, seria usado
com o sentido de bem utilitario que, quanto mais amplo e variado, mais

diversificaria a "comercializagao".

12 «A educacdo superior serd ministrada em instituicBes de ensino superior, publicas ou privadas, com
variados graus de abrangéncia ou especializacdo”. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, art. 45.



Pela compreensdo que se pode auferir, emerge a pergunta: E possivel
gue se veja no saber uma simples mercadoria de consumo que se vende ou se

troca?

N&o h& conformismo possivel quando se percebe que, pelo siléncio, o
poder constituido atua como se estivesse indiferente ao enfraquecimento da
atividade da pesquisa nacional, nos grupos e institutos de pesquisa montados e
instituidos nas universidades, que se realiza, com predominancia nas IES
publicas. Na verdade, deve-se convir, a relacdo ensino-pesquisa dificilmente
ocorre nas IES nado-universitarias; também nas instituicbes privadas de carater
universitario, o florescimento da pesquisa s6 acontece quando ha programas
de pos-graduacédo consolidados, “o que reduz o percentual a talvez 5% das IES
do pais, ou 30% das universidades, publicas em sua totalidade” (SGUISSARDI,
2000, p.25).

2.1.1 O publico e o privado na educacao superior

As acbes do anterior governo federal, no que tange a reforma da
educacao superior, fundamentaram-se no Plano Diretor da Reforma do Estado
e na LDB, em seu capitulo 1V, que trata Da Educacdo Superior, “cenario
juridico de natureza multipla e vaga, mas suporte legal para série de acdes
posteriores” (SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001, p.75).

As propostas originarias dos organismos ministeriais permitem identificar
intencdes para restringir a esfera da educacdo superior publica e para
possibilitar o avanco privatista desse nivel de ensino. Essa tendéncia nao é

somente brasileira, pois:

As politicas publicas passam, no pais e no exterior, por um processo
de mercadorizacdo do espaco estatal ou publico, sob o impacto de
teorias gerenciais proprias das empresas capitalistas imersas na
suposta anarquia do mercado, hoje estruturado por organismos
multilaterais a agirem em toda extensdo do planeta (SILVA JR,;
SGUISSARDI, 2001, p.75).



Ao esclarecerem que o governo, ao distinguir os setores do aparelho do
Estado em tipos como: (1) nucleo estratégico; (2) setor de atividades exclusivas
do Estado; (3) setor de servicos ndo exclusivos ou competitivos do Estado e
(4), producéo de bens e servi¢cos para o mercado, 0s autores denunciam que o
governo coloca as IFES (Instituicdes Federais de Ensino Superior) no setor de
servicos nado-exclusivos ou competitivos do Estado, o que as situa como de
natureza publica ndo-estatal (2001, p.77). Sem duavida, reiteram os autores, €
essa a logica de introduzir, na educacdo superior, a racionalidade gerencial
capitalista e privada, “que se traduz na reducdo da esfera publica ou na
expansao do capital, com sua racionalidade organizativa, para setores outrora
organizados segundo o interesse publico” (SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001,
p.77).

Percebe-se, assim, que a educacao superior brasileira reorganiza-se (ou
desfigura-se) segundo a logica do mercado, em meio a redefinicdo dos
conceitos de publico e de privado. Para precisar exatamente a questao,
transcrevo manifestacdo dos autores que desvendam propositos e

conceituacdes subjacentes as exigéncias legais:

A expressdo desse processo na educacdo superior brasileira (ESB),
especialmente, dar-se-ia na modificacdo da natureza das instituicdes
de educacdo superior (IES), que, segundo sua nova organizacao,
tenderiam a responder prioritariamente as demandas do mercado,
assemelhando-se, assim, a qualquer empresa capitalista, com
prejuizos evidentes para as atividades especificas de uma instituicao
de educacao superior. Por outro lado, esse reordenamento conduz a
redefinicdo, nesse ambito, das esferas puablicas e privadas, e
possibilita, como ja exposto, a identificacdo, de fundo ideol6gico
liberal, de uma suposta existéncia de outros espacos intermediarios
entre o publico e o privado: o semipUblico e o semiprivado (SILVA
JR.; SGUISSARDI, 2001, p.81).

E importante situar que o processo de expansao das instituices de
ensino superior privado inicia a partir da segunda metade do século XX, na
América Latina, pois:

25 instituicdes privadas sdo fundadas [na América Latina] entre 1950
e 1960. Esta tendéncia se acelera no decénio seguinte e este nimero
dobra para 50 novas instituicbes privadas. Até 1980, mantém-se um
relativo equilibrio entre os setores publico e privado: 152 e 134,
respectivamente. A grande mudanca em favor das instituicbes



privadas tera lugar a partir da década de 1980 — o numero de
instituicbes privadas fundadas entre 1981 e 1995 é quatro vezes
superior ao das publicas: 232 instituicbes privadas e somente 51
publicas (TRINDADE, 2001, p.19).

Silva e Sguissardi (2001) consideram, apropriadamente, que, para
desenvolver uma argumentacéo sobre o publico e o privado, é necessario que,
inicialmente, os conceitos sejam entendidos. As esferas do publico e do privado
identificam-se aos principios de fundo ideoldgico liberal, o que, hoje, exige um
reordenamento conceitual, pela ambiglidade que movimenta essas instancias,
na estrutura capitalista, tdo presente nos paises em desenvolvimento. Para

compreender os fundamentos inspiradores do liberalismo,

Talvez um bom itinerario de andlise seja buscar os pressupostos
desses conceitos, elaborados pela filosofia politica e que estdo na
origem da ideologia liberal. Em outros termos, tentar compreendé-los
via explicitagdo de sua prépria racionalidade, isto é, compreender
como, historicamente, tém contribuido para a instituicdo desses
espacos, legitimando-os ao longo da existéncia do modo de producédo
capitalista, [...] no &mbito do Estado, da sociedade civil e, em
particular, da educacéo superior brasileira (SILVA JR.; SGUISSARDI,
2001, p.81).

Para construir sua tematizacéo, os autores acima citados, identificam as
influéncias de pensadores como John Locke (1632-1704), filosofo que defendia
0s pressupostos do empirismo e do liberalismo econémico e de Karl Marx

(1818 — 1883) autor que desvenda a l6gica do modo capitalista de producdao.

Marx busca apreender o homem concreto, inserido na classe social,
focalizando o proletariado, em oposi¢cdo ao que era estudado até entdo, como o
individuo abstrato do pensamento filoséfico da burguesia. Por isso, 0 marxismo

nao pode ser pensado sem uma relagcdo com o trabalho.

O trabalho, para Marx, é a auto-criacdo (sic) humana, mas a
sociedade dividida em classes, especificamente na sociedade
capitalista, na qual o homem é obrigado a vender a outros homens a
sua forca de trabalho, a auto-criacdo (sic) humana ndo chega a se
realizar: constitui-se como fracasso, na medida em que o produtor
ndo se reconhece em seus proprios produtos” (PILLA VARES, 1989,
p.64).



Se o produtor fica separado do seu produto, passa a viver um paradoxo:
é criador e, a0 mesmo tempo, esta alienado de sua criagdo. Na medida em que
vende sua forca de trabalho transforma-se, também ele - o verdadeiro produtor

- em objeto, em mercadoria.

Popularmente costuma-se igualar o conceito de publico ao conceito de
estatal, palavras usadas como sinénimos. Em consequéncia, o privado néo
poderd tornar-se publico (ou estatal), pois 0 que é do ambito da sociedade civil
ndo seré jamais do ambito do aparelho do Estado. Chaui aborda a discusséao,
argumentando que nao ha distincdo entre o publico (estatal) e o privado (civil),
em nossa sociedade, porque “ndo ha percepcao social de uma esfera publica
das opinides, da sociabilidade coletiva, da rua como espago comum, assim
como ndo ha a percepcdo dos direitos a privacidade e a intimidade” (CHAUI,
2001, p.14-15).

Ao concluirem que a compreensao dessas esferas depende sempre das
relacbes de producdo, cuja racionalidade vincula-se ao capitalismo, Silva Jr.;
Sguissardi (2001, p.100) afirmam:

E, nesse contexto, o publico e o privado sédo distintos, ainda que
relacionados, o que implica dizer que as instituicbes privadas, isto &,
pertencentes a sociedade civil, sdo necessariamente nao-publicas.
Por conseqiiéncia, os espac¢os hoje ditos semipublico e semiprivado
séo, de fato, privados. Como conclusdo, diante da insisténcia com
gue se proclama, nos projetos oficiais de reforma do aparelho de
Estado, a existéncia desses novos setores, resta indagar-se sobre
gue objetivos procuram com isso os articulados arautos de tal
ambiglidade.

Tenta-se compreender, através de Chaui (2001, p.17), “a
impossibilidade de realizar a politica democratica baseada nas idéias de
espaco publico, cidadania e representacdo — esta é substituida pelo favor, pela
clientela, pela tutela, pela cooptacdo ou pelo pedagogismo vanguardista.
Compreende-se também por que a idéia socialista de justica social, liberdade e
felicidade se coloca no campo da utopia”.



Assim, para penetrar nas teias que perpassam a educacdo superior, no
Brasil, é preciso redefinir, compreensivamente, o quanto o capitalismo mundial
e as consciéncias nacionais interferem nas esferas do publico e do privado.
Apenas pelo aprofundamento desse quadro pode-se compreender questdes
como a “tecnificacdo da politica, a reforma do Estado e a mercantilizacdo do
campo educacional, especialmente em seu nivel superior” (SILVA JR.;
SGUISSARDI, 2001, p.101), pois essas questdes indicam as tendéncias das

transformacdes gerais na esfera educacional que se realizam no Brasil.

2.1.2 O financiamento da universidade publica e privada

A partir das consideracdes apresentadas, € pertinente que se discorra
brevemente sobre o financiamento do ensino superior, a fim de propiciar alguns
esclarecimentos a essa questdo polémica e até contraditéria. Inicialmente,
trago o argumento de que a expansao da rede particular de ensino ocorreu
para atender a enorme pressao por maior numero de matriculas,
principalmente, no ensino superior. E preciso dizer, também, que “essa
incapacidade do setor publico [de atender a demanda] foi, principalmente,
decorréncia de uma politica deliberada de contencdo das matriculas da rede
publica federal ap6s a Reforma Universitaria de 1969 (sic)” (MIRANDA, 1989,
p.71).

A tematizacdo sobre o financiamento da universidade traz imbuida a
questéao do acesso ao ensino como um direito do cidaddo. “Sendo do cidadéo é
de todos, independentemente da condicdo econdmica ou social de cada um.
Sendo de todos é indispensavel que existam formas publicas de asseguréa-lo.
Dai ser o ensino um dever do Estado” (VELLOSO, 1989, p.84). Essa exigéncia
resulta em compreender que “os direitos politicos fundamentais também

assumem a forma de direitos subjetivos-publicos e podem ser interpretados,



portanto, como liberdades subjetivas de acdo” (HABERMAS, 2002, p.302). A
afirmacdo de Habermas confirma o ponto de vista de que os cidadaos, ao
fazerem uso de seus direitos de comunicagdo e de participacdo, possam
decidir livremente sobre o processo educativo que lhes convém. Para melhor

entendimento, segue Habermas (2002, p.302):

Pode-se sugerir aos cidaddos que se orientem segundo o bem
comum, mas ndo se pode transformar tal orientacdo em obrigacdo
juridica. Nao obstante, ela é necessaria em certo grau, ja que a
atividade legislativa democratica s6 pode legitimar-se a partir do
processo de acordo mutuo ocorrido entre os cidaddos do Estado
guanto as regras do convivio entre eles.

Concordo com Habermas (2002, p.302), no sentido de que a cultura
politica dos cidadaos influi para que ndo desejem voltar-se apenas a Si
mesmos e ao sucesso, mas a usarem sua liberdade voltada a acordos mutuos,

em gue a razao é direcionada para o sentido publico.

O acesso a universidade publica é hoje restrito a poucos. Mais de meio
milhdo de concluintes do ensino médio, anualmente, ndo tém acesso ao ensino
superior pela falta de vagas, incluindo as instituicdes privadas. A abertura de
maior nimero de vagas é fundamental e necessaria para que se cumpra a
auséncia de qualquer restricdo, pois na Declaragcdo Universal dos Direitos
Humanos, citada por Dias (2002, p.10) “esta estabelecido que a educacéo €
um direito, educacao superior também, e que o Unico limite que pode ter para

acesso é seu mérito e a capacidade”.

Sobre os indices de exclusdo de jovens do ensino universitario, diz o

Professor Marco Antonio Dias:

Ha um filtro no ensino basico e outro no ensino secundario que fazem
com que o Brasil de hoje tenha um dos piores indices de acesso ao
ensino superior. Os dados que eu tinha indicavam 11%, mas o
Ministério da Educacéo diz que entre 14% e 15% dos jovens de 17 a
23 anos podem ter acesso ao ensino superior. Mesmo assim, é muito
pouco (2002, p.10).



Em atencéo ao custo do aluno nas IES publicas e nas IES privadas,

que tende a ser superior a renda per capita do pais, deve-se
perguntar qual a relagdo ideal entre renda [...] e custo-aluno de
graduacdo em paises do Terceiro Mundo ou, como o Brasil, com
altissima concentragdo de renda e investimento de apenas R$225 per
capita em educacédo (SGUISSARDI, 2000, p.23).

Ao subsidiar o ensino superior privado com verbas governamentais,
como vem sendo praticado, sdo subtraidos 0s recursos originariamente
atribuidos ao setor publico, gerando insuficiéncia e desvio de aportes
orcamentarios para pesquisa, laboratérios, bibliotecas. As limitagbes que vém
sofrendo a instituicdo publica para a sua manutencao repercutem em toda uma
gama de necessidades, incluindo a manutencdo e conservagdo de seus
prédios. Conforme (VELLOSO, 1989, p.91) “uma instituicdo particular, ao
exercer esse seu direito, atuando no sentido de difundir sua opc¢éao filosofica ou
doutrinaria, estara atendendo determinado(s) segmento(s) da sociedade e néo

toda a coletividade”.

E de dominio geral que, além dos subsidios diretos e indiretos, por
bolsas de estudos, as instituicdbes privadas de ensino beneficiam-se de
isencbes fiscais e, além dessas conquistas ja asseguradas, “0s setores
vinculados as ordens confessionais, principalmente, desejam ampliar seus
beneficios, usando, inclusive, um discurso ideol6gico baseado no conceito de
‘ensino publico ndo estatal, isto é, comunitario” (CUNHA, 1989, p.44).

Constata-se que:

A tendéncia ao maior crescimento dos efetivos discentes nas IES
privadas verifica-se quando se considera o numero total de novas
vagas oferecidas e preenchidas em 1998: 79,3% nas IES privadas
contra 20,7% nas IES publicas. Como se vé, a proporcdo de mais de
2/3 do corpo discente matriculado em IES privadas encaminha-se
celeremente para 3/4 e 4/5 (SGUISSARDI, 2000, p.16).

A matéria publicada pela Folha de S. Paulo, em 28/10/01, que analisa o
perfil dos formandos em 2000, desmente a idéia geral de que a elite é
majoritaria em instituicbes publicas. Citando pesquisa feita em 2000 pelo INEP

(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais) com base no



questionario socioeconémico do provao, o jornal mostra que apenas 24,4% dos

formandos das federais tém renda mensal familiar que permitiria pagar

mensalidades semelhantes as das particulares. Na abertura do texto, diz o

jornalista Antonio Gois:

A cobranca eventual de mensalidades em universidades publicas —
cujo debate esta sendo incentivado pelo ministro da Educagéo, Paulo
Renato Souza — ndo seria capaz de substituir o financiamento estatal.
A opinido, compartilhada tanto por defensores quanto por criticos da
idéia, fica mais consistente quando se analisa a renda dos alunos que
se formam nas instituic6es federais de ensino superior (Folha de S.
Paulo, 2001, p. C1).

A discussao sobre cobrar ou ndo mensalidades voltou a pauta nacional

apos o ministro da Educacdo, Paulo Renato Souza, ter defendido o debate

sobre o tema:

Os recursos séo finitos e temos uma demanda crescente. Os filhos
dos ricos e da classe média ja estavam na universidade. Quem esta
se incorporando agora sdo 0S novos segmentos, da camada mais
baixa de renda. A sociedade vai ter de decidir como vai financiar o
sistema no futuro. Manter o atual subsidio, por instituicdo, ou partir
para um subsidio [individual] por pessoa, dependendo do nivel de
renda (em entrevista a Folha de S. Paulo, 21.10.2001).

Seria um processo de concorrer a bolsas, por critérios de renda familiar.

A atual LDB, no artigo 77 (apresentado, na integra, no Anexo 3), delibera

que 0s recursos publicos sdo destinados as escolas publicas, podendo ser

dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas.

Este artigo [77] apenas referenda o dispositivo constitucional que
determina a aplicacdo de recursos publicos a escolas publicas, como
principio basico. As instituicdes privadas estdo, portanto, fora do
alcance desses recursos, a menos que preencham os requisitos
legais de ndo-lucratividade e estejam sob o rigoroso
acompanhamento do Poder Publico. Sdo as chamadas escolas
comunitarias, confessionais ou filantrépicas (CARNEIRO, 1998,
p.152).

A Resolugéo 46 de 7 de julho de 1994, do Conselho Nacional de

Assisténcia Social (Anexo 4) define as condi¢cdes para que a instituicdo seja

reconhecida como filantrépica. Essa Resolucdo alude muito claramente a

necessidade de maior fiscalizacao por parte do Ministério Pablico, quanto a real



natureza e aos processos de atuacdo destas instituicbes. Os Estatutos e
Regimentos, mesmo quando redigidos com termos de despojamento, nem
sempre séo exercidos com esse espirito. Saviani (1999, p.223) lamenta que as
propostas de critérios para a destinacdo de recursos publicos as escolas
particulares ndo sejam mais rigorosos e especificos e que as propostas neste
sentido, quando da discussao do texto legal, ndo tenham sido aceitas, sob o
argumento de que tolheriam a autonomia da iniciativa privada prevista na

Constitui¢ao.

Em verdade, no caso de utilizacdo de recursos publicos, ndo se vé
por qual motivo o Poder Publico ndo possa estabelecer condicoes,
como a publicacdo de balancos, a definicdo de objetivos idénticos nos
Estatutos das mantenedoras e das instituicbes de ensino por elas
mantidas, assim como a unificacdo de suas contabilidades etc
(SAVIANI, 1999, p.223).

Saviani relata, a mesma pagina, que Jacques Velloso, professor de
Economia da Educacdo da UnB (ja citado na presente exposi¢do) opinava, por
ocasido do estudo do Substitutivo Jorge Hage: “facilita-se a proliferacdo de
artificios contdbeis que ocultam lucros”. Nas palavras de Velloso (1990, p.125):
“Todos os reais lucros de uma instituicdo confessional de ensino atualmente
podem ser transferidos a mantenedora a titulo de ‘contribuicdo a Casa
Paroquial’, sendo entdo registrados como despesas, como frequentemente

vem ocorrendo”.

Sobre essa exemplificacdo, declara Saviani (1999, p.223): “Através de
expedientes [como o citado,] diferentes tipos de instituicbes se apresentam
como ‘entidades privadas sem fins lucrativos”, habilitando-se, nos termos do

artigo 213 da Constituicdo, a beneficiar-se de recursos publicos.

A definicdo de critérios que venham a evitar a “proliferacdo de artificios”
ndo pode configurar-se como intromissdo a liberdade de ensino. Pode, muito
antes, significar o empenho em “zelar pela boa destinacdo e bom uso dos

recursos publicos”, finaliza Saviani (1999, p.223).



Sobre o crescimento do ensino superior do setor privado, a Folha de S.
Paulo de 2 de dezembro de 2001 publica interessante matéria, assinada por
Gois, que retrata que das quatro maiores universidades do pais, trés séo
privadas. Diz o articulista:

Dados do censo do ensino superior do Ministério da Educacao
mostram que trés instituicdes particulares que nem sequer apareciam
no ranking das 20 maiores universidades do pais em 1991 hoje
despontam como as maiores do Brasil. Sao verdadeiros
conglomerados de ensino surgidos em menos de uma década.

No inicio da década de 90, quase ninguém ouvia falar da Unip
(Universidade Paulista), da Universidade Estacio de S& e da Ulbra
(Universidade Luterana do Brasil). Segundo o censo de 2000, elas
agora ocupam O primeiro, o terceiro e o0 quarto lugar,
respectivamente, em ndmero de alunos de graduacédo do pais. A USP
(Universidade de Séo Paulo) ficou em segundo lugar (GOIS, Folha de
S. Paulo, 2001, p.C1).

Quanto a qualidade dos cursos, aferida pelo provdo - Exame Nacional
de Cursos -, pode-se dizer que a maioria dos cursos da Estacio de Sa e da
Unip tem nivel médio. Citando novamente o jornalista, que analisa os dados do
censo do ensino superior do Ministério da Educacéo, Ié-se: “Na comparac¢ao
com as duas instituicdes do eixo Rio - Sdo Paulo, a Ulbra tem desempenho
melhor: 48,6% de cursos com A e B, 33,3% com C e 18% com D ou E” (GOIS,
2001, p.C1).

As trés instituicbes privadas obtiveram resultados inferiores aos da USP
(Universidade de Sao Paulo), que, oficialmente, ainda € a segunda maior

universidade do pais em namero de alunos na graduacao.

Para subsidiar a andlise, acrescento a idéia de que a

universidade, associada a [...] empresa privada, alimenta-se na
categoria de mercantilizacdo do saber e da ciéncia que, adquirindo
cada dia mais a condicdo de mercadorias tipicas do atual modo de
acumulacdo, deixam de ser considerados bens coletivos e direito
fundamental da cidadania, garantidos essencialmente pelo Fundo
Pudblico do Estado. [...] O saber mercantilizado, bem individual antes
gue direito coletivo e condicdo de cidadania, e a educagéo superior,
como prestacdo de servico por empresas competitivas, exigiriam a
maxima ‘diferenciacdo institucional e flexibilizacdo curricular’
(SGUISSARDI, 2000, p.41-2).



Expressdes como “entidades publicas né&o-estatais” e “espacos do
semipublico e do semiprivado”, seguidamente usadas por autoridades
educacionais, devem despertar desconfianca pela forte tendéncia de um
processo de convencimento, dirigido a toda a populacdo, de que a educacao
superior deva ser privada. As diferentes instituicbes deveriam, a partir de sua
especificidade, ser regulamentadas, com exigéncias diferenciadas, a serem
cumpridas. Tipos diferentes de entidades exigem diversidade de critérios de

acompanhamento.

Parecem distantes e até utOpicas as expectativas de que a universidade
seja essencialmente publica e comprometida socialmente com a inclusdo dos

cidadaos que a ela recorrem para a sua formacéao.

E importante ainda dizer que, na atual concepg&o, o conhecimento é que
deve ser publico, e a universidade, uma instituicdo constituida e constituinte da
sociedade. Ao anunciar a indissociabilidade de pesquisa-ensino-extensao
evidencia sua condigdo de parte constituida e constituinte da sociedade. Essa
concepcdo de triade indissociavel, funciona, no cotidiano, nem sempre
integrada, mas, as vezes, de modo autdbnomo. A producdo e promocao de
novos conhecimentos implica uma nova ética no fazer docente: a de
reconhecer ensino, pesquisa e extensdo como saberes proprios, mas
possivelmente interligados pelas formas de inter, trans e multidisciplinaridade.
Integrada ao social, a universidade “nédo € uma realidade separada e sim uma
expressao historicamente determinada de uma sociedade determinada”
(CHAUI, 2001, p.35). Embora o destaque a afirmacdo de Chaui, da-se
preferéncia, nesta tese, a concepc¢do de universidade como espaco de
universalizacdo do conhecimento, fortemente condicionada, e nao

determinada, pelas circunstancias historico-sociais.



2.1.3 Recente ameaca a educacao superior

Em meio as muitas tendéncias internacionais de mercantilizar o ensino
superior, tornou-se publica, recentemente, a mais concreta iniciativa para
atingir a independéncia dos paises na conducdo das suas politicas
educacionais. A fim de impedir a soberania das decisdes sobre educacdo, nos
paises em desenvolvimento, a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC),
através do General Agreement on Trade in Services (GATS)'® defende a
adocdo de compromissos que visam “a abertura das fronteiras nacionais ao
novo e milionario mercado” (Jornal da Universidade, 2002, p.6). A jornalista

Arlete R. de Oliveira Kempf esclarece:

Os governos dos paises em desenvolvimento correm o risco de
perder o controle da educacdo oferecida em seus territorios, para
empresas internacionais de ensino virtual ou instituicdes estrangeiras,
caso assumam compromisso nessa area (KEMPF, 2002, p.6).

Embora pouco conhecido, esse acordo incluiu todos os niveis da
educacédo, baseando-se no principio da abertura para a comercializacdo de
varios servicos, incluindo os da éarea educacional. Durante a Ill Reunido de
Reitores de Universidades Publicas Ibero-americanas — Ill Cumbre —, realizada
na UFRGS, em abril de 2002, o Professor Marco Antdnio Rodrigues Dias, ex-
Diretor da Divisdo de Ensino Superior da UNESCO e assessor especial do
reitor da Universidade das Nacdes Unidas (UNU), fez veemente denuncia, em
sua conferéncia sobre Educacao superior: bem publico ou servico comercial
regulamentado pela OMC. Na ocasido, o professor alertou que as forcas
econbmicas do mundo desenvolvido desejam impor sobre outros paises “um
conceito excludente de educacéao, equiparado a mero bem de consumo, sujeito

a padronizagéo e oferta internacional (KEMPF, 2002, p.6).

¥ 0 GATS é um dos acordos finalizados na Rodada Uruguai de negociagbes comerciais, ocorrida entre
1986 e 1994. A ele foi incorporado um cronograma de trabalho, pois nem todas as negociacdes puderam
ser completadas em 1994. “Ao que tudo indica, estamos justamente na fase de tentativa de abertura de
mercados para a educagdo” (DIAS, 2002, p.6).



Contrariando a declaracdo definida pela comunidade académica
internacional e por representantes de mais de 180 paises, na Conferéncia da
UNESCO de 1998, em Paris, que proclamava a educagao superior como bem
publico, acessivel a todos, com base na competéncia e no mérito, de
responsabilidade do Estado, o documento da OMC da como consumado o
entendimento de que educacdo € mercadoria (KEMPF, 2002, p.6). Em termos
praticos, significa que os Estados ndo tém direito de decidir com soberania
sobre acdes que envolvem a formacao dos cidadaos.

O argumento principal da OMC, de falso fundamento, € o de que, a partir
do momento em que instituicdes particulares sdo admitidas como provedoras
de ensino, este se torna comercial, aplicando-se, pois, a ele, as regras da
OMC.

Entre as reacfes a essa proposta “de inclusdo da educacdo entre os
servi¢cos que sdo objeto de comercializacdo, esté a forte posigcdo assumida por
grandes organizagdes universitarias da Europa, Canada e Estados Unidos,
segundo relata o Jornal da Universidade (2002, n® 51). As entidades afirmam
que devem ser adotadas, nas questdes dos servi¢cos internacionais, pactos e

convencdes como os acordados pela UNESCO, e ndo os do regime comercial.

Os interesses dos grupos que pretendem definir os padrdoes de
qualidade, ou seja, dizer quais sdo 0s programas que tém ou nao condicdes,
segundo os “seus” critérios, ndo respeitam, fazem uma violéncia a valores
culturais, sociais, histéricos, étnicos, enfim, valores inerentes aos Estados-
nagdo. Principalmente, afrontam questfes éticas e morais. Justamente, numa
época em que as sociedades pluralistas véem as multiculturas reivindicarem
direitos, a OMC tenta reunir, autoritariamente, sob critérios supranacionais, sob
0 conceito de qualidade da educacéo, programas que poderdo se instalar, em
gualquer lugar do mundo. Por um sistema de franquias, as comunidades se

véem ameacadas por intromissdes de organizacdes estrangeiras, detentoras



de um “certificado de qualidade internacional” que lhes faculta e facilita

qualquer acesso a outros paises.

Na entrevista que concedeu ao Jornal da Universidade, o Professor Dias
€ enfatico “[...] a primeira coisa a ser feita € um compromisso com a educac¢ao
como servico publico, como instrumento para melhorar a sociedade e estar
informado do que estad acontecendo. Em segundo lugar, € evitar que o pais
assuma compromissos nessa area’ (DIAS, 2002, p.11).

O Professor Dias alerta também para as estratégias de alguns paises,
como os Estados Unidos, Nova Zelandia e Australia, que, ambiguamente
defendem uma abertura de suas fronteiras, mas 0s governos manterdo a
politica que mais Ihes convém, ndo abrindo méo de decidirem o que se fara no
seu territério. Todos esses paises usam argumentos com as particularidades
gue Ihes interessam (DIAS, 2002, p.8).

Essas manifestacdes tém o valor principal de chamar a atencéo para o
problema, pois a comunidade académica mundial ndo estava informada das
proposicoes da OMC. Mas o Professor Dias aponta a ambiguidade da
manifestacdo dos paises ricos, porque ela ndo condena o comeércio em si,
dizendo apenas que o assunto pode funcionar suficientemente bem, através

dos mecanismos j& existentes, ndo precisando da mediagdo da OMC.

Mais importantes, porém, sdo as reacdes de contrariedade a inclusdo da

educacao entre 0s servigos que sdo objeto de comercializacao.

Caso significativo partiu de quatro grandes organizacfes universitarias

da Europa, Canada e Estados Unidos'®. Essas entidades, pertencentes a

¥ No dia 28/9/2001, as entidades afirmam que devem ser adotados, na questdo dos servicos educacionais,
pactos e convengdes como os acordados sob a UNESCO, e ndo os do regime comercial (Jornal da
Universidade, 2002, p.6).



paises ricos, usam em seus argumentos o0s principios defendidos na

Conferéncia Mundial de Educacéo Superior da UNESCO.

Por ocasido do Férum Social Mundial, realizado em Porto Alegre, em
2002, foi aprovada uma posicdo na qual € solicitada aos governos que nao
aceitem a submissdo a OMC, nas questdes do ensino superior. Na verdade,
houve ainda insuficiente divulgacdo sobre esse documento e a América Latina,
somente agora, esta sendo informada. A reunido da Ill Cumbre (2002) divulgou
documento que podera ter um efeito multiplicador sobre todo o continente.

No Brasil, recentemente, a CAPES assumiu posicdo sobre cursos
estrangeiros. Sobre esse fato, o Professor Dias faz uma analise criteriosa,
julgando-o positivo, quando limita a especulagdo, como nos casos em que
universidades estrangeiras vendiam cursos de doutorado em &reas que, na
sede, (Espanha, no caso) ndo havia esse curso. O lado negativo estd na
generalizacdo. Tudo foi vetado pela CAPES, quando se sabe de situacdes em
gue ha um conselho paritario entre paises para as decisées conjuntas entre as
partes. H& universidades, segundo o Professor Dias, com as quais vale a pena
cooperar; mesmo depois de a CAPES ter feito retificacbes a primeira relacéo
de dados, o mal, com instituicbes sérias, ja estava feito (2002, p.9). Néo é a
retirada total de entidades estrangeiras que se defende, mas uma selecao

criteriosa para trocas e parcerias realmente sérias e produtivas.

O Brasil ja se manifestou a OMC, néo propriamente sobre servicos
educacionais, mas com relacdo a servicos em geral. Recomenda que todos os
temas tém que ser debatidos, que as questdes de cada pais tém que ser

respeitadas, mediante dialogo e negociacao.

A reitora da UFRGS, Wrana Panizzi, no encontro sediado na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, reafirmou o entendimento sobre

universidade como patrimoénio social e o ensino como bem publico e ndo como



um servico a ser comercializado. Outra manifestacdo digna de registro, e que

se presta a conclusdo do tema, é, a seguir, transcrita:

Nas atuais circunstancias internacionais, dominadas pela
globalizacdo desumanizada e desumanizante, € um objetivo
prioritario preservar para as universidades publicas e para as
organizagdo nacionais que as agrupam o direito de fixar as politicas
académicas, a orientacdo institucional e a forma de gestao,
funcionamento e financiamento. Enfim, o direito de tracar seu proprio
destino (BROVETTO, 2002, p.3).

A processualidade que Habermas prevé, na argumentacdo pela
construcdo de alternativas racionais, € a forma pela qual a cooperacéao solidaria

tem perspectivas de ser alcancada, também em nivel internacional.

2.2 A evolucéao do ensino superior no Rio Grande do Sul

Para apresentar dados sobre o ensino superior no Rio Grande do Sul,
subsidio-me da contribuicdo da estudiosa Clarissa E. Baeta Neves,
pesquisadora da UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul)*®. Diz a
professora que “o surgimento do Ensino superior no Rio Grande do Sul segue,
de inicio, o padrao tradicional no pais: criacao de escolas e faculdades isoladas
de nivel superior que, posteriormente, eram agregadas para formar uma
universidade” (NEVES, 1995, p.6).

A partir de 1960, ha no Rio Grande do Sul um processo de
“autonomizacao” (p.6) do interior em relacdo a capital. Ha o claro objetivo de
regionalizacdo do ensino superior. Para maior clareza sobre a evolucdo do
ensino superior no Estado, descrevo a periodizagdo ocorrida na educacéo
superior no extremo sul do pais; as fases definidas por Neves (1995) sdo aqui

apresentadas, resumidamente:

5 Os estudos de Clarissa E. Baeta Neves foram apresentados aos alunos do PPGEDU da UFRGS no
Seminéario Sociologia da Educacdo, desenvolvido em 1998/1, pela Professora Doutora Arabela Campos
Oliven.



A primeira, segundo a pesquisadora, vai do Império até 1930. Somente
durante a Primeira Republica verificou-se a preocupacdo com 0 ensino
superior. Nesse periodo, ainda no século XIX, foram criadas escolas de ensino
superior, na cidade de Porto Alegre.

A segunda etapa, correspondente ao periodo de 1930 a 1960, marca a
centralizacdo do ensino superior na capital do Estado. Em 1934 foi criada e
mantida pelo governo estadual, a Universidade de Porto Alegre, integrada
pelas escolas ja existentes. Em 1948, foi instituida a Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul. A Universidade Federal do Rio Grande do Sul

foi legitimada em 1947.°

A federalizacdo da UFRGS se concretizou em 1950, provocando a
separacdo das unidades do interior, que também ja estavam federalizadas.

A terceira fase, 1960 a 1980, marca a etapa da interiorizacdo do ensino

superior. Neves (1995, p.8) cita trabalho seu, de data anterior, em que registra:

... a expansdo recente do Ensino Superior no Rio Grande do Sul, ndo
foi resultado de uma intervencdo no plano de politica educacional
estadual e nem da acdo de grupos ou individuos aproveitando-se de
‘espacos’ criados pela politica educacional nacional. Ao contrario,
percebe-se, claramente, nas principais experiéncias de instalacdo do
Ensino Superior, a formulacdo de projetos complexos de iniciativa de
grupos religiosos ou leigos, liderancas locais interessadas na
valorizacao, integracdo e revitalizagdo sécioeconémica e cultural de
regides que experimentavam um processo de intensa modernizagdo e
diferenciacéo social (NEVES, 1992, p.97, apud NEVES, 1995, p.8).

A tradicdo do Rio Grande do Sul, influenciada pela colonizacéo
estrangeira, caracteriza-se pelo valor e importancia dados a educacao das
criangas e jovens. As escolas, quase sempre ao lado da Igreja (ou Capela) séo
um referencial do interior sul-rio-grandense. Com as escolas de nivel superior,

o caminho de sua criagcdo foi, de certa forma, idéntico. Em diferentes

16 A Carta Constitucional de 1947 cria a Universidade do Rio Grande do Sul. Este dispositivo, no entanto,
ndo era auto-executavel. Pela Lei Estadual 414 de 4/12/1948 tornou-se efetiva a incorporacao, a partir de
marc¢o de 1949. Os atos da legislacdo estadual, referentes a incorporacéao, foram aprovados no Congresso
Nacional pela Lei Federal 1166 de 27/7/1950.



comunidades, a faculdade passou a ser o principal projeto comunitario. Haja
vista 0 apoio politico do deputado Tarso Dutra (também Ministro da Educacao)
— citado por Neves (1995, p.9) — como decisivo para a concretizagao de
inUmeros projetos de criacdo de escolas de nivel superior privadas.

A partir dos anos 90, Neves (1995, p.9) define nova fase evolutiva. A
disseminacao das escolas superiores, ocorrida até entdo, passou por uma nova
configuracdo, pelas iniciativas que continuavam a aflorar, em funcdo de
aspectos politicos e circunstanciais regionais. As inovag¢des ocorridas na Ultima
década do século XX, sédo aqui sintetizadas, a partir da fonte ja citada (NEVES,
1995, p.9): a integracdo de IES isoladas, formando novas universidades multi
campi, das quais a URI (Universidade Regional Integrada) € um exemplo; a
anexacdo de IES a uma universidade ja existente, no formato multi campi,
como, por exemplo, a UCS (Universidade de Caxias do Sul), a UPF
(Universidade de Passo Fundo), a UNIJUI (Universidade de ljui), a URCAMP
(Universidade Regional da Campanha); a reunido de faculdades, formando
nova Universidade, como a UNISC/UNICRUZ (Universidade de Santa Cruz do
Sul). A par dessas reorganizacfes estruturais e administrativas, ha sensiveis
mudancas no tocante a qualificacdo dos recursos humanos (titulacdo de
professores) e técnicos (montagem de laboratérios de pesquisa e de

automacao).

A grande caracteristica dos anos 90, do ultimo século, foi a preocupacéo
demonstrada pelas IES, segundo Neves (1995, p.10), de manterem sua
clientela e atrairem novos candidatos, através da oferta de novos cursos,
diversificando-os em relacdo aos ja existentes em regiées proximas, inclusive
em instituicbes publicas. Nas maiores universidades, constata-se uma
intensificacdo no apoio a formacdo poés-graduada stricto-sensu do corpo
docente que, por extensdo, desembocard em maior empenho na pesquisa.
Esse dltimo aspecto pode resultar na captacdo de recursos de agéncias
federais e estaduais de apoio a pesquisa, 0 que, sem davida, entusiasma 0s

administradores e consolida os emergentes grupos de pesquisa. As alteracdes



que vém ocorrendo tendem a um reordenamento das relacdes entre IES e
Estado, com o nitido fortalecimento das instituicbes que, por sua expressao
regional, passam a fazer ouvir a sua voz, cada vez mais respeitada, na
proporcao direta de sua grandeza. Os dados do Censo do Ensino Superior de
2000 do Ministério da Educacdo apresentam panorama completo do namero,
localizac&o e categoria administrativa das instituicdes de ensino superior do Rio
Grande do Sul.

A atuagdo do Rio Grande do Sul, no setor educacional, foi sempre
motivo de orgulho do povo gadcho. Para ilustrar o ufanismo rio-grandense,
registra-se que, a proposito da criacdo da UERGS (Universidade do Estado do
Rio Grande do Sul), em 2001, o jornal Zero Hora, de Porto Alegre, refere-se a
interiorizagdo do ensino superior como uma tendéncia inédita em anos
recentes: a presenca maior de universitarios em cidades do interior do que na
capital. “Essa verdadeira revolucdo universitaria constitui-se um instrumento
vital para elevar o padrao cultural e profissional das comunidades” (Jornal Zero
Hora, 13/01/2002, Caderno Informe Especial, p.3).

Acrescento que, a par do entusiasmo pelos dados quantitativos, deve-se
refletir sobre uma questdo fundamental: Qual € a universidade ideal para o
desenvolvimento de uma modernidade ética? Concordo, pelo que foi exposto e
de conformidade com os dados disponiveis, que, por ora, € fundamental
assumir com maturidade, que “A universidade que ai esta € um instrumento da
modernidade técnica; € no interior dela que se constrdi e se amplia o fosso da
desigualdade” (BUARQUE, 2001, p.4). Tem-se, pois, que agir madura e
coletivamente para a construcdo de um sistema universitario numericamente
favoravel, mas, sobretudo, de extrema qualidade interna, o que significa a

garantia de bom nivel nos processos de gestdo e de pratica pedagogica.
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3 UNIVERSIDADE: UMA POSSIVEL LEITURA DO LOCUS DA
FORMACAO DO PROFESSOR

As universidades, sejam publicas ou privadas, vivenciam, atualmente,
situagbes complexas que registram, por um lado, exigéncias cada vez maiores
por parte da sociedade e, por outro, uma politica de ensino superior que imp&e
restricbes e limitacbes que tendem a sufoca-las. A legitimacé&o por atos oficiais,
que exercem um papel disciplinador e normatizam a vida académica,
representa a racionalidade técnico-instrumental imposta ao sistema

educacional.

Desafiadas pela mudanca de concepcdes, — de uma concepcao
burocraticamente limitada a outra com uma certa abertura — as universidades

vivem uma fase de resultados imprevisiveis.

E evidente que a universidade tem de enfrentar o desafio de estar mais
articulada com as questdes concretas apresentadas pelo desenvolvimento
social e cultural. Nao basta avancar em projetos pedagdgicos, mesmo que
resultantes de esforgcos de construcdo coletiva se, associados a isso, a
universidade no seu todo, e cada professor em particular, ndo tiverem
claramente explicitado quem é o seu aluno concreto, que busca formacao de
cidadao e de profissional competente técnica e politicamente. Neste ponto é
gue se destacam as mais concretas possibilidades da universidade: garantir o
seu compromisso com a sociedade que a institui e a mantém e, sobretudo,

assumir o compromisso com a descoberta de novos conhecimentos. Ao



comprometer-se com a construgcdo e a difusdo dos novos saberes, a

universidade cumpre sua funcao cientifica e social.

Em sentido institucional, universidade é um patriménio da sociedade e
destina-se a construcdo e a disseminacdo do conhecimento, assumindo seu
compromisso com o0 social. Esse comprometimento envolve o ensino, a
pesquisa e a extensdo, com a nitida consciéncia da sua funcdo social,
conforme Lopes (1997, p.21). Porém, a universidade ndo pode manter
estangue o tripé ensino, pesquisa e extensao, sob pena de ndo desenvolver-se
integradamente, menosprezando a potencialidade de um desses elementos
que, articulados, poderdo resultar em avancos pedagogicos, cientifico-

intelectuais e sociais.

Em 1968, com a reforma universitaria no Brasil, implantou-se um modelo
burocratico de estrutura académico-cientifica. Atualmente, ha urgéncia em
repensar o futuro da universidade brasileira e, embora tenha sido promulgada a
Lei de Diretrizes e Bases — Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996 — o texto
legal ndo define conceitos e diretrizes para que se estabeleca a identidade da
universidade. Contudo, conviver com as diferencas faz parte das varias formas
de inteligibilidade epistemoldgica, social, técnica, instrumental presentes neste

contexto.

Torres (1998, p.174) afirma que, por longo tempo, a questdo docente
ficou despercebida; hoje, contudo, a formacédo dos professores passa a ser
incisivamente focalizada. Ultimamente, sdo frequentes as publicacbes e
encontros que focalizam o tema, pois, embora “a caréncia de novas leis para a
formagcdo de professores, este assunto tornou-se tema recorrente nas
discussbes académicas dos ultimos 30 anos” (PEREIRA, 1999, p.109). A
seguir, pondera o0 mesmo autor (p.110): “Ha que se considerar também o
crescimento da investigacdo sobre a profissdo docente, nas universidades e
instituicbes de pesquisa no Brasil, principalmente a partir da década de 1990”,

o que tem favorecido o debate, em bases fundamentadas, tedricas e empiricas.



Os vérios estudos (FREITAS, 1993; VEIGA, 1995, 1998; BRZEZINSKI, 1996;
LIBANEO, 1999, entre outros) ndo tém influenciado reformulacdes, pois, “as
licenciaturas, cursos que habilitam para o exercicio dessa profissdo no pais,
permanecem, desde sua origem na década de 1930, sem alteracOes
significativas em seu modelo” (PEREIRA, 1999, p.110).

Embora a abertura da legislacdo para algumas possiveis alternativas a
serem implantadas ou adequadas nas instituicdes de formacédo de profissionais
da educacgdo, as universidades, sem divida, sdo ainda o local por exceléncia
para abrigar os cursos de formacdo. Sua estrutura, experiéncia, corpo docente,
além da credibilidade ja alcancada, credenciam-nas como instituicées para o
exercicio do que é a sua vocacdo. Essa posicdo é defendida pela ANFOPE! e

expressa por Freitas (1999, p.33), quando presidente da Associagao.

O principio da flexibilidade esta implicito nos artigos 62 e 63 da LDB (Lei
9.394/96), os quais referem-se a tipologia das instituicbes de formacéo
docente. A Resolugdo 01/99 deixa em aberto a localizagdo dos Institutos
Superiores de Educacdo — dentro ou fora da estrutura universitaria — e 0s

posiciona como instituicdes articuladoras.

Ao estudar as licenciaturas, assumo a posicdo em favor de que seu
“locus” seja a universidade. A universidade ndo pode e nado deseja ser
desresponsabilizada pela formacdo do professor. Ela é o local privilegiado da

formacao.

Entendo que o local e o tempo de formacdo estdo vinculados a
concepgao que se tenha sobre o processo de formacgao. Deslocar e aligeirar 0s
cursos de formacdo, tirando-os da universidade e reduzindo o periodo de
tempo, sdo questbes que exigem posicbes de nao-concordancia dos

educadores e de suas entidades representativas.

17 ANFOPE: Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao.



Ao abordar os curriculos aplicados a formacéo dos professores, no topico
a seguir, saliento que “as inovacgdes curriculares [...] requerem dos professores
novas exigéncias de atuacdo profissional e, em consequéncia, novos saberes
pedagdgicos, que nem sempre tiveram lugar em sua formacdo” (LIBANEO e
PIMENTA, 1999, p.259). As exigéncias que a sociedade brasileira requer de
um profissional da educacéo vinculam-se a formacdo de um homem capaz de
interferir num modelo social, “que se reconheca como agente ao mesmo tempo
individual e coletivo, realizando a¢des conjuntas, compartilhando interesses e
necessidades, criando normas de convivéncia social democréatica, numa
sociedade marcada pelas desigualdades [...]” (RIBEIRO, 1995, p.14).

3.1 O curriculo das licenciaturas

O termo curriculo tem sido usado com diferentes acepcoes, destacando-
se, dentre elas, as de um programa de determinada matéria ou de determinada
série, as de programacdo de uma matéria para um ciclo inteiro de estudos ou,
ainda, no sentido mais genericamente aceito, como as varias atividades
educacionais por meio das quais o conhecimento é elaborado, construido e

reconstruido, incluidos os recursos utilizados e os métodos empregados.

Entretanto, importa destacar que “o curriculo, ha muito tempo, deixou de
ser apenas uma area meramente técnica, voltada para questfes relativas a
procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar agora em uma tradicdo
critica do curriculo, guiada por questbes sociolégicas, politicas,
epistemoldgicas” (MOREIRA e SILVA, 1994, p.7).

A evolucdo das posicoes sobre o campo do curriculo inclui
conceptualizagbes divergentes que assumem primazia conforme atuam as

tendéncias por uma ou outra orientagcdo. Em Santos e Oliveira (1998) encontra-



se um paralelo adequado para confrontar as abordagens classica e critica.
Dizem as autoras:

As abordagens classicas de curriculo ttm como pressupostos [...] as
idéias de que: existe um conhecimento universalmente valido; o
conhecimento cientifico contribui necessariamente para a melhoria da
sociedade em geral; a educacgéo deve contribuir para a formacéo de
valores universalmente desejaveis; além do contelddo, as propostas
curriculares devem incluir a definicdo de objetivos, de atividades [...] e
de mecanismos de avaliagéo [...]; os objetivos devem ser exaustivos e
0 processo de avaliagdo, o mais objetivo possivel (SANTOS e
OLIVEIRA, 1998, p.12-3).

A abordagem critica do curriculo destaca que

0 conhecimento escolar se constitui em uma selecdo arbitraria
realizada no interior da cultura; a educacédo escolar, quase sempre,
tem valorizado apenas o conhecimento cientifico, dando pouca
importancia a produ¢do no campo da estética assim como a cultura
popular; [...] o conhecimento escolar refor¢a diferencas de classe e
género; as regras produzidas pelo Estado em relacdo a organizagéo
do tempo e do espaco escolares estabelecem possibilidades e limites
para a pratica pedagégica (SANTOS e OLIVEIRA, 1998, p.13-4).

Tendo em vista que, atualmente, adeptos “da sociologia critica do
curriculo vém se envolvendo, também, com alguns posicionamentos poés-
modernos e pos-estruturalistas, nos quais se destacam temas como a
subjetividade, praticas discursivas, relacbes de poder, desconstrucionismo,
multiculturalismo etc” (LIBANEO, 1998, p.68), varios sdo os autores que
apontam como o curriculo, seja o formal ou o0 oculto, pode servir a objetivos
repressivos ou emancipatorios (por exemplo: Apple, 1997; Sacristan, 1998;
Moreira, 1994 e 1998).

Considerando-se que a sistematizacdo do processo educativo escolar
ocorre via curriculo, é através dele que determinados fins sdo alcancados. E
pelo curriculo que sao propostas aos alunos a aprendizagem de conteudos, a
aquisicao de habilidades, a incorporacao de valores para, em sintese, ampliar e
aprimorar suas vivéncias. E pelo curriculo, ainda, que o aluno passa a entender
melhor o ambiente que o rodeia, voltando-se para a busca da compreenséao da
vida, do mundo. A formacdo do cidadao consciente, em sintese, perpassa 0s

propésitos curriculares. Qualquer curriculo é permeado por valores,



expressando uma visdo de mundo, de sociedade, de ser humano e de
conhecimento: sdo essas concepcbes que dao significado para o todo do

curriculo.

A elaboracdo de um curriculo ndo é um processo meramente légico, mas
um processo social em que interagem aspectos intelectuais, epistemologicos,
legais, contextuais, éticos, cientificos, assim como valores, interesses, conflitos
simbdlicos e culturais, necessidades de legitimagdo ou de rejeicdo. O curriculo
ndo é, pois, constituido de conhecimentos intrinsecamente validos, mas de
conhecimentos considerados socialmente validos, de acordo com a visao de

determinada época.

O curriculo esta implicado em relagc8es do poder, o curriculo transmite
visbes sociais particulares e interessadas, 0 curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo € um
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria, vinculada
a formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e
da educacdo (MOREIRA e SILVA, 1994, p.8).

Neste estudo, a abordagem de curriculo fundamenta-se na concepcao
gue extrapola a seqliéncia curricular e o considera como espaco sistematico de
atividades significativas ao processo de formacdo da pessoa humana e
pressupde a criacdo de condi¢cdes que propiciem ao futuro professor tornar-se
um agente de transformacéo, pela conquista da sua autonomia, pelo dominio

da linguagem e dos processos interativos.

Os estudos avaliativos, no Brasil, centraram-se sempre na avaliacdo da
aprendizagem. Somente em épocas mais recentes a avaliagdo de curriculos

tem ocupado a atencéo dos estudiosos. Conforme Saul (1988, p.33),

A partir dos anos 50, com o surgimento, nos Estados Unidos, de
projetos de desenvolvimento de ensino e curriculo, quer como
resposta a novos sistemas educacionais, quer provocados pela
insatisfacdo com os programas educacionais existentes, a avaliacdo
de curriculo aparece com foros de disciplina cientifica.

Revisando brevemente a evolucao do termo Curriculo e sua concepc¢ao

na legislacéo do ensino brasileiro, constato que até o século XIX foi usado com



o sentido de rol de disciplinas ou matérias. Essa utilizacdo ocorreu na Europa e

na América.

Na década de 30, através da divulgacdo das idéias de Dewey,
educadores brasileiros comecaram a incorporar, ao conceito de curriculo, a
nocdo de experiéncia. Embora ha mais de cinqlienta anos essa concepcao
tenha sido usada em nosso pais, ela s6 passou a constar da legislacdo
educacional a partir da Lei 5692 de 11 de agosto de 1971, pois a propria LDB
de 1961 (Lei 4024, de 20 de dezembro de 1961) situa-o ainda como listagem
de disciplinas a serem fixadas pelos conselhos de Educacéo, no artigo 70, cujo
texto é: “O curriculo minimo e a duracdo dos cursos que habilitem a obtencéo
de diploma capaz de assegurar privilégios para o exercicio da profisséo liberal
serdo fixados pelo Conselho Federal de Educacéao” (Lei 4024/61).

A experiéncia brasileira demonstra que a rigidez da regulamentacdo do
ensino superior ndo se constitui em beneficio para a qualificacdo da formacéo
universitéria, pois o rigorismo formal no atendimento as exigéncias legais ndo
contribuiu para o alcance de melhores padrées de ensino. A denominacéo de
curriculo pleno, de acordo com as Leis 5692/71 e 7044/82, expressava a sua
composicao, para o ensino de 1° e 2° graus, por um nucleo comum, obrigatério
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atendimento as
peculiaridades regionais; a esses ainda eram acrescentados um conjunto de
estudos (Educacdo Fisica, Artistica, Moral e Civica, Ensino Religioso e

Programas de Saude) obrigatérios pelo artigo 7° da Lei 5692/71.

Em 1968, através da legislacdo da Reforma Universitaria — Lei 5540 — era
fixada a articulacdo entre o ensino superior e a escola média. A referida lei
contribuiu para a reformulacdo do ensino primario e médio, consolidada em
1971. O Parecer 85/70 instruia os estabelecimentos de ensino sobre a
aplicacdo dos curriculos minimos fixados pelo Conselho Federal de Educacéo.
As normas curriculares aqui trazidas indicam a concepcéao de curriculo implicita

aos dispositivos legais:



— O curriculo minimo era o nucleo de matérias fixado pelo Conselho
Federal de Educacéo, na forma do art. 26 da Lei 5540, de 28.11.68,
considerando o minimo indispensavel para uma adequada formacgao

profissional.

— O curriculo minimo poderia ser uno, constituido de uma relacdo de
matérias obrigatérias para todos os casos, ou admitir diversificacdes,
abrangendo, nesta ultima hipétese, uma parte fixa, comum para todas
as escolas e alunos da sociedade brasileira, e outra variavel, constante
de uma lista de matérias, das quais os estabelecimentos escolheriam
tantas quantas fossem determinadas pelo Conselho Federal de

Educacao.

— O curriculo minimo seria a matéria-prima a ser trabalhada pelo
estabelecimento na organizacdo do curriculo do curso, podendo ser
complementado com outras matérias para atender as exigéncias de
sua programacao especifica, as peculiaridades regionais e a diferencas
individuais dos alunos. A complementacdo deveria obedecer aos
principios de flexibilidade e sobriedade, ou seja, atendendo a

interesses regionais, sem uma ampliacdo exagerada de disciplinas.

— A matéria do curriculo minimo era comum aos cursos agrupados na
mesma area de conhecimentos, conforme a Indicacéo 8/68. A matéria
do curriculo minimo deveria ser incluida entre matérias do primeiro

ciclo™ — hoje, igualmente, extinto.

A referéncia aos pontos que explicitavam elaboracdo e procedimentos
sobre curriculo minimo, serve para que se compare esta situacdo, alterada pela
Lei 9394/96, que hoje outorga as universidades a prerrogativa de decidir sobre

ele. Hoje, sdo autbnomas para decidir sobre o curriculo pleno.

8 A Indicacdo 8/68, do Conselho Federal de Educagdo, contém normas para reexame de curriculos
minimos e duracdo de cursos superiores.
19°0 primeiro ciclo, também chamado “bésico”, tinha o objetivo de suprir lacunas do ensino médio.



E preciso, contudo, aprofundar a discussdo sobre a autonomia
didatica, ainda pouco estudada. A partir da LDB, os curriculos
minimos, certamente rigidos, cartoriais e inadequados em face da
nova realidade, foram substituidos por diretrizes curriculares, que
deveriam corresponder aos padrbes minimos de qualidade [...]
(KUENZER, 1999, p.179).

Ha interesse em verificar se, de fato, as universidades estdo usando a
possibilidade de inovacao, incluindo a autonomia didatica, ou se mantém as

modalidades ja estruturadas, anteriormente a atual Lei.

Em relacdo a curriculo minimo, atualmente superado, a Lei 9394/96,
artigo 53, a esse respeito assim estabelece: “No exercicio de sua autonomia,
sdo asseguradas as universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes
atribuicdes: ‘fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as
diretrizes gerais pertinentes”. Pode-se entender um avanco em relacdo ao
sentido de curriculo, embora esta nova Lei ainda apresente pouca ampliacao
nas concepc¢des de educacdo superior e de universidade. Sobre a criacéo e
desenvolvimento dos cursos de formacao de professores, sdo esclarecedoras
as informacdes de Pereira (1999), autor que apresenta dados significativos

sobre o tema, os quais sédo aqui apresentados e discutidos:

Sabe-se que, no Brasil, as licenciaturas foram criadas nas antigas
faculdades de filosofia, nos anos 30, principalmente como
consequéncia da preocupacdo com a regulamentacdo do preparo de
docentes para a escola secundaria. Elas constituiram-se conforme a
féormula “3 + 1", em que as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja
duracdo prevista era de um ano, justapunham-se as disciplinas de
conteudo, com duragéo de trés anos (PEREIRA, 1999, p.111).

Esta modalidade de promover a formac¢do docente revela-se, conforme

salienta Pereira (1999), segundo o modelo da racionalidade técnica.

Nesse modelo, o professor é visto como um técnico, um especialista
gue aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam
do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagégico. Portanto,
para formar esse profissional, € necessario um conjunto de disciplinas
cientificas e um outro de disciplinas pedagoégicas, que vao fornecer as
bases para sua acdo (PEREIRA, 1999, p.111-2).



No estagio supervisionado, o futuro professor aplica as situacfes
cotidianas da pratica de aula, os conhecimentos e habilidades cientificas e

pedagdgicas. Os curriculos de formacao de professores,

baseados no modelo da racionalidade técnica, mostram-se
inadequados a realidade da pratica profissional docente. As principais
criticas atribuidas a esse modelo sdo a separacdo entre teoria e

pratica na preparacdo profissional, a prioridade dada a formacao
tedrica, em detrimento da prética e a concepcao de pratica como
mero espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um
estatuto epistemoldgico proprio. Um outro equivoco desse modelo
consiste em acreditar que para ser bom professor basta o0 dominio da
area do conhecimento especifico que se vai ensinar (PEREIRA, 1999,
p.112).

De modo geral, segundo o mesmo autor, nas universidades brasileiras,
este modelo ainda nao foi superado, pois disciplinas de contetudo especifico
sdo as que precedem as disciplinas de cunho pedagolgico, sem a devida
articulagcdo entre os dois blocos. Pereira (1999, p.113) afirma que em um

grande numero de instituicoes,

em especial nas particulares e nas faculdades isoladas é a
racionalidade técnica que igualmente predomina nos programas de
preparacdo de professores. O modelo refere-se a licenciaturas
inspiradas em um curso de bacharelado, em que o estudo do
conteudo especifico prevalece sobre o pedagdgico e a formagédo
pratica assume, por sua vez, um papel secundario.

Um modelo alternativo, segundo ainda Pereira (1999, p.113), e 0 que vem
conquistando cada vez mais espaco — € o chamado modelo da racionalidade
pratica. Nesta concepcdo, “o professor € considerado um profissional
autbnomo, que reflete, toma decisdes”, assume 0s riscos da sua acéo
pedagdgica, a qual “é entendida como um fendmeno complexo, singular,
instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores”. De acordo com esse
modelo, a pratica € tida como espaco de criacao e reflexdo, em que “0s novos
conhecimentos sdo, continuamente, gerados e modificados”. A formacéo
docente, no Brasil, é analisada mais detidamente, e em consulta ampla a
literatura educacional, por Pereira e Mortimer (1999), a propdésito da exigéncia
legal de trezentas horas de pratica de ensino. Nesse estudo, sdo comparados
os modelos aqui referidos, ou seja, a passagem de uma racionalidade técnica

para uma racionalidade pratica.



A tematizacdo desenvolvida por Habermas sobre o0 processo
argumentativo, presente na ac¢do comunicativa, pode relacionar-se a
complexidade inerente as decisbes da racionalidade préatica, nos termos
descritos por Pereira (1999).

A argumentacdo habermasiana, porém, ao criticar a razdo social,
desenvolve os componentes tedéricos mundo da vida e sistema, em que se
inserem a técnica e a pratica. A comunidade de professores tem a
possibilidade de usar o didlogo e a argumentacao, assumindo novas posturas
que sdo geradas pela continua construcdo de conhecimentos através de

estudo, discusséao e reflexao.

Partindo da critica aos modelos explicitados, outras modalidades tém sido
praticadas para compor a formacao docente. As propostas curriculares rompem
com os modelos anteriormente operacionalizados, situando-se num esquema
em que a pratica € vista como o cerne da preparacdo. A realidade pratica vai
sugerir problemas e questionamentos que sao explorados nas disciplinas
tedricas. “Os blocos de formacao ndo se apresentam separados e acoplados,

mas concomitantes e articulados”, conforme explicita Pereira (1999, p.113).

Pereira alerta, ainda, para o perigo do descuido com o embasamento

tedrico na formacao de professores.

Assim como ndo basta o dominio de conteldos especificos ou
pedagdgicos para alguém se tornar um bom professor, também néo é
suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir
uma formacéo docente de qualidade [...]. A pratica pedagdgica ndo é
isenta de conhecimentos tedricos e estes, por sua vez, ganham novos
significados quando diante da realidade escolar (PEREIRA, 1999, p.
114).

Neste contexto de critica e de alternancia de modelos, ndo desconsidero
a necessidade urgente de promover ainda a habilitacdo profissional aos que
exercem O magistério sem a devida regulamentacdo. A urgéncia e a

improvisagao tém inspirado decisdes legais que favorecem a profissionais de



diferentes areas transformarem-se em professores mediante uma
complementacao pedagogica de, no minimo, 540 horas (LDB, art. 63, inciso I;
Parecer CNE 04/97). Desse total, 300 horas devem ser de pratica de ensino
(LDB, art. 65) e podem ser contabilizadas mediante capacitagdo em servigo
(LDB, art. 61, inciso 1). Isso significa que a legislacdo atual permite que
profissionais egressos de outras areas, em exercicio no magistério, tornem-se
professores mediante um curso de formacdo docente de 240 horas (mais as
300h de exercicio docente). O que parece inconcebivel em outros campos
profissionais — como, por exemplo, direito, medicina e engenharia — é viavel
para o magistério, com todo o respaldo legal. Diante desta situacéo, indago:
esta havendo uma reedicdo dos cursos de licenciatura de curta duragdo? As
atuais proposi¢coes tentam legitimar, na profissdo docente, profissionais que
nao optaram, de inicio, pela carreira do magistério e, provavelmente, s6 estao

na profissdo emergencialmente?

Em documento sobre a formacao do professor, um grupo de professores
da Universidade de Brasilia — UnB — (conforme PEREIRA, 1999, p.117),
declara que “as licenciaturas estdo condenadas a interdisciplinaridade”. Para
tanto, em defesa dessa posicdo, o profissional deve realizar estudos
aprofundados em uma area especifica do conhecimento e, paralelamente,
contemplar as reflexdes sobre o ensino-aprendizagem. “Em termos da atuacéo
profissional, significa projetar alguém que trabalhe preferencialmente em uma
determinada area do conhecimento [...] mas que, necessariamente, esteja em

contato permanente com outros campos do saber” (PEREIRA, 1999, p.117).

3.1.1 As diretrizes curriculares: um longo processo

A proposta de diretrizes curriculares assegura as bases nacionais que
devem integrar os curriculos de habilitacdo dos profissionais detentores de

curso universitario. A regulamentagdo dessas diretrizes nos curriculos que



habilitam ao exercicio da profissdo, no territdrio nacional, teve um longo
percurso. Os entraves da tramitacao talvez reflitam, justamente, o paradoxo de
uma situagao que, por um lado, prevé autonomia e, por outro, regulamenta e
padroniza. Os principais passos do processo iniciam mesmo antes de a LDB
ser sancionada, quando foi criado o Conselho Nacional de Educacdo — CNE,
pela lei 9131/95, que explicitava, entre as atribuicbes desse 6rgdo, a
deliberacdo sobre as diretrizes curriculares para os Cursos de Graduagéo

(artigo 9, paragrafo 2, alinea C).

Aprovada a LDB, em 20 de dezembro de 1996, fortaleceu-se a idéia da
regulamentacdo de diretrizes curriculares. Estabelece a Lei, como um dos
deveres das universidades, a fixagdo dos curriculos dos cursos e programas
mantidos (artigo 53, inciso Il). Estava, assim, implicitamente, revogada a figura
dos curriculos minimos que, por forca da Lei 5540/68, determinava a
organizacdo dos cursos superiores no Brasil e estabelecia que os concluintes
desses cursos recebessem diplomas profissionais. Atualmente, a tendéncia é a
de que as associacOes de classe confiram aos diplomados o direito ao
exercicio profissional. Os diplomas universitarios, por sua vez, conferem a
certificacdo equivalente a formacdo realizada. A promulgacdo da Lei,
ampliando a autonomia universitaria, em relagdo aos curriculos, provocou que

tipo de decisdes, nas universidades?

Os principios sustentadores da LDB admitem, entre outras, a condicéo de
flexibilidade das instituicbes. Entretanto a esperanca que essa condi¢ao

anunciara, pode emudecer pela imposi¢cao de padrdes unicos e excludentes.

Segundo a interpretacdo dos conselheiros do CNE, expressa no Parecer
CES 776/97, “toda a tradicdo que burocratiza os cursos [...] se revela
incongruente com as tendéncias contemporaneas de considerar a boa
formacdo no nivel de graduacdo como uma etapa inicial da formacao

continuada”.



Se a graduacao é considerada “etapa inicial”, como as instituicbes estao
dando continuidade a formacéo e ao aperfeicoamento dos professores? O que
tém feito as universidades para oferecer oportunidades de formacgao
continuada? O uso da liberdade “desburocratizada” propicia caminhos, aos
egressos, para continuarem seu aperfeicoamento? Levanto essas questdes,
por considerar muito importante a iniciativa das universidades, na esfera que se

situa “para além da graduacéao”.

Pereira (1999, p.122) informa:

Em 3 de dezembro de 1997, a Secretaria de Educacdo Superior do
Ministério da Educacdo — SESu / MEC publicou o edital SESu n° 4,
convidando as diferentes organizacdes, entidades e instituicbes a
enviar propostas de diretrizes curriculares para os cursos de
graduacdo superior. Para andlise e sistematizacdo dessas
contribui¢cbes, comp6s uma comissdo de especialistas por curso de
graduacgédo, conforme indicacdo de nomes pelas instituicdes.

N&o foi, porém, criada uma comissdo que respondesse por diretrizes
curriculares comuns a todas as licenciaturas. “Como consequéncia, as versoes
finais dos documentos dos cursos que, além do bacharelado, tém a
licenciatura, contemplaram diferentes concepcdes da formacao de professores”
(PEREIRA, 1999, p.122). Os documentos produzidos demonstram que nao ha
uniformidade nas concepgdes, pois Pereira (1999, p.122) destaca que foram
usados diferentes termos na referéncia as licenciaturas, como curso,
modalidade, mdédulo e habilitacdo, o que deixa transparecer divergéncias
epistemoldgicas em relacdo a formacdo dos profissionais da educacdo. Como
exemplo, cito o caso da matematica, igualmente trazido por Pereira (1999,
p.122) em que foram construidas duas diretrizes curriculares: uma para a
licenciatura, outra para o bacharelado. J& na quimica, apesar de o0s
especialistas escreverem um unico documento, a licenciatura foi explicitamente
considerada um curso com caracteristicas proprias. Segue 0 mesmo autor, a
mesma pagina 122: “Curiosamente, em alguns desses documentos, previa-se
a preparacao dos professores em determinada area do conhecimento, porém,
sem uma formacao basica em educacdo” ao que incluo teorias sobre o ato de

aprender, especificamente.



Os estudos sobre a formacgédo do professor demonstram que um grande
foco de divergéncias centraliza-se na disciplina de didatica. As analises
mostram posicdes diferenciadas entre os conteudos e as praticas dessa
disciplina. Autores como Candau (1983) e Libaneo (1985) analisam que

[...] ora se nega o saber didatico em si mesmo considerado, pelos
argumentos de sua falta de cientificidade, de sua fragmentacéo e
defesa funcional da neutralidade cientifica, ora se busca resgatar sua
validade, sua organicidade e seu comprometimento com uma
perspectiva critica acerca das relacdes entre educagdo e sociedade
[...] (SANTOS e OLIVEIRA, 1999, p. 21).

A evidéncia dessas duas posic¢oes fica fortalecida pelas ramificagdes que
passam a nortear o tratamento do ato de ensinar. ou pela perspectiva do
processo da aprendizagem ou pela perspectiva da pratica social. No primeiro
caso, surge o predominio da psicologia (com as matrizes epistemoldgicas do
comportamentalismo, do humanismo e do interacionismo construtivista). No
tratamento do ensino pela perspectiva da pratica social, € assumida a defesa
do compromisso da transformacdo das relacbes de opressdo e dominacéo,

conforme Santos e Oliveira (1999, p. 23).

Ha a expectativa de que a definicdo das diretrizes curriculares dos cursos
de formacdo de professores promova mudangas significativas nas
licenciaturas, sem descaso ou supervalorizacdo de saberes teoricos ou
praticos. “E que, enfim, essas alteracdes representem uma superacdo do atual
modelo de preparacdo dos profissionais da educagdo e um salto qualitativo
para a formagdo docente no pais” (PEREIRA, 1999, p.123). As diretrizes
curriculares atuardo como pressupostos para os curriculos dos cursos de
formacdo de professores®, mas ndo podem conceber uma pratica educativa
conservadora, quando sdo canalizados esforcos justamente para uma maior
participagdo e emancipacéo. Finalizando o processo de definicdo, o Conselho

Nacional de Educacdo emite a Resolucdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de

00 Ministério da Educacdo, em maio de 2000, remeteu ao Conselho Nacional de Educagdo, para apreciagao,
proposta de Diretrizes para a Formacéo de Professores da Educagdo Basica, em cursos de nivel superior, formulada
por Grupo de Trabalho designado para este fim. A proposta foi analisada por uma Comissdo Bicameral que, ap6s
reunides e audiéncias publicas regionais, apresentou o Parecer CNE/CP 09/2001, de 8 de maio de 2001. Com base
neste Parecer, na mesma data, é proposto pelo CNE Projeto de Resolucdo que “Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores da Educagdo Bésica em Nivel Superior, em Cursos de Graduagéo Plena”.



2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de
graduagcdo plena. A seguir, no dia 19 de fevereiro de 2002, através da
Resolucdo CNE/CP2, institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de

licenciatura de graduacéao plena.

A homologacdo (D.O.U., 4/3/2002) encerra o periodo de indefinicdo de
uma orientacao que, nos termos do artigo 1° da Resolugcdo CNE/CP1, constitui-
se

De um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacéo béasica.

A partir de fevereiro de 2002, as instituicbes de ensino superior, para
consultar a legislacao federal, dispéem, além da Lei 9394/96, da orientacéo
contida nas Resolucdes sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais, inerente a
formacdo para a atividade docente na educacdo basica. Presume-se que o
sistema de avaliacdo dos cursos, seguido pelo MEC, tera por critério o
atendimento a esses documentos legais, o que poderia resultar na imposicéo

de um desempenho nacional Unico e reducionista.

O conceito de curriculo, atualmente, passa a ter uma significacdo mais
ampliada, por fazer parte do projeto politico-pedagogico que explicita toda a
concepcao organizacional e epistemologica do curso, da instituicdo e da
sociedade. As decisbes da instituicdo indicam a autonomia quanto a sua
organizacdo administrativa e sua op¢ao epistemologica. Sua identidade poderéa
estar vinculada a tais decisdes. Nada impede que, a partir de um projeto
politico-pedagdgico, com os marcos referenciais definidos, outros documentos
sejam desdobrados: planos de curso, planos de éarea, planos de ensino,

coerentes entre si.



Embora reconhecendo o esforco e a contribuicdo de professores
universitarios para o aperfeicoamento dos cursos de graduacao, as Diretrizes
Curriculares deveriam ser consideradas como padrdes genéricos, nao
significando que analises locais e reflexdes historicas possam ser por elas

substituidas, no planejamento curricular.

3.1.2 A questéo da interdisciplinaridade

O saber do homem, a medida que cresce, amplia sua capacidade de agir
sobre a natureza, num curso ilimitado. O aumento e a diversificacdo dos
saberes resulta, porém, em um processo de fragmentacdo, em que o
conhecimento do mundo divide-se em especializagdes. “A principal
consequéncia resultante deste processo pode ser detectada na multiplicacéo
de disciplinas cientificas nas universidades e centros de pesquisa”
(SIEBENEICHLER, 1989, p.153).

As disciplinas estdo, hoje, multiplicadas e subdivididas em um grande
namero de especificacdes. Certamente, novos campos de estudo surgirdo e
outros resultardo de cisdes de areas ja existentes. No campo da ciéncia, nada
€ absolutamente definitivo. Exemplos dessa fragmentacdo encontram-se em
areas como a psicologia (psicologia social, psicologia da crianca, psicanalise,
psicolinguistica, psicopatologia, entre outras especialidades); as ciéncias
biolégicas (fisiologia, sociobiologia, bioenergética, psicobiologia e outras), bem
como nas ciéncias fisicas e quimicas, em que as subespecialidades tendem a

aumentar.

Os estudos interdisciplinares poderéo levar a uma sintese sem a qual “a
atual dindmica da especializacdo culminara ou numa ‘desnaturalizacdo da
natureza’, ou numa ‘desumanizacdo do homem”. (SIEBENEICHLER, 1989,
p.155, citando GEORGES GUSDORF).



E ainda Siebeneichler (1989, p.155) que afirma: “..] a
interdisciplinaridade ainda nao existe de fato [...]. H. Japiassu nos lembra que
‘ndo podemos alimentar ilusdes: ainda esta por ser construida uma teoria da
interdisciplinaridade”. A par dessa posi¢do, ap0s 0s anos sessenta, a busca da
interdisciplinaridade torna-se mais consistente, a ponto de o conceito ser
desdobrado em denominacdes como multidisciplinaridade e
pluridisciplinaridade, e ainda transdisciplinaridade. Muitas tentativas de um
pensamento interdisciplinar ja ocorreram ao longo da histéria. Siebeneichler
(1989, p.158) cita como exemplo “o ideal classico da ‘enkiklios paideia’ grega, o
qual se perpetua, um milénio depois, na concep¢do de um saber unitério e
universal da universidade medieval”. No século XX, as tentativas de
interdisciplinaridade tem a ver, basicamente, com a procura de um equilibrio
entre a fragmentacao e a sintese simplificadora. Na sociedade ocidental atual,

€ notavel a fragmentacao do saber.

Dois objetivos principais sao vislumbrados por quem defende a
interdisciplinaridade: “um objetivo a longo prazo, que consiste em superar a
fragmentacao e buscar a mediacéo entre a filosofia e as ciéncias, em beneficio
da vida humana em geral; e um objetivo a médio prazo: o de tentar romper as
barreiras levantadas contra essa mediacédo” (SIEBENEICHLER, 1989, p.157-8).
A mediacdo entre esses saberes, o especializado e o amplo, poderia ser
atingida por um processo, constituido de auto-reflexdo, reflexdo cooperativa

entre pares e metarreflexao.

A interdisciplinaridade pode ser estudada no &mbito de uma teoria critica
da racionalidade, em que se destaca J. Habermas, cujo “conceito de
racionalidade € um dos poucos que estdo em condicbes de aglutinar as
caracteristicas basicas de nossa época” (SIEBENEICHLER, 1989, p.165).

Ainda segundo o0 mesmo autor:

A perspectiva interdisciplinar critica e descentralizada de J.
Habermas, tracada em termos de racionalidade, envolve alguns
pressupostos basicos, principalmente a idéia de um conceito novo de
filosofia e de interdisciplinaridade, cuja reconstrucdo se faz
necessaria para a compreensdo do todo (SIEBENEICHLER, 1989,
p.165).



Para Habermas, a crise atual da filosofia e das ciéncias pode ser
superada pela “analise dos pressupostos formais universais do uso da
linguagem e a critica [...] de uma teoria de uma sociedade voltada para o
diagnéstico da atualidade” (SIEBENEICHLER, 1998, p. 166). Essa critica
envolveria a constatacdo da ocorréncia de repressdo, do uso da razéo
comunicativa ao longo da historia e, principalmente, a inclusdo de uma analise
interdisciplinar, cooperativa dos “modelos de incorporagdo da razéo
comunicativa nos movimentos e nas instituicbes sociais que configuram a
sociedade atual, que esta em crise devido ao avanco colonizador dos sistemas
ndo comunicativos” (SIEBENEICHLER, 1998, p. 166).

As universidades tém condi¢cbes de descobrir e interpretar os pontos em
que as dimensodes da ciéncia, da moral, do direito e da arte se comunicam e se
aproximam. Dai podera nascer um fecundo clima de critica e de movimentacéo
cientifica. A cooperacao interdisciplinar, embora as davidas que pairam nesta
guestdo, mantém como meta, em Habermas, “a critica da racionalidade
técnica, instrumental, critica da ideologia tecnocratica e a critica da colonizacao
do mundo vital, ou critica da ideologia funcionalista” (SIEBENEICHLER, 1998,
p.168).

Sobre disciplinas como a logica, a metamatematica, a teoria do
conhecimento e a epistemologia, a linglistica e a filosofia da linguagem, entre

outras, diz Habermas:

Todas essas disciplinas ttm em comum o objetivo de dar conta do
saber pré-teérico e do dominio intuitivo de sistemas de regras que
estdo na base da geracéo e avaliacdo de proferimentos e operacdes
simbdlicos — quer se trate de inferéncias corretas, bons argumentos,
descri¢des, explicagbes ou previsdes acertadas, frases gramaticais,
atos de fala bem sucedidos, ac¢des instrumentais eficazes, avaliacdes
adequadas, auto-representacfes auténticas, etc. (HABERMAS, 1989,
p.48).



A fim de clarificar a concepcéo de disciplina, recorro a Moreira (1998) que

cita outros autores, em sua abordagem:

Escolho comecar pelas consideracBes de Henry Giroux [1988], nas
guais € nitida a influéncia do pensamento de Michel Foucault. Para o
especialista americano, as disciplinas académicas costumam ser
vistas como o reflexo de matérias naturalmente definidas e
configuradas. Assim, as matérias como literatura e historia, duas
espécies distintas de “coisas”, dao origem, respectivamente, as
disciplinas inglés e histéria, cujas diferencas se reportam, entdo, as
diferencas entre as matérias das quais derivam. [...] A identificacdo de
uma disciplina com matérias aceitas sem questionamento ndo explica
muito. Em primeiro lugar, um determinado objeto pode ser estudado
em diferentes disciplinas. Em segundo lugar, o objeto de uma
disciplina ndo permanece o mesmo ao longo do tempo. Em terceiro
lugar, os processos de emergéncia e de desenvolvimento de uma
disciplina sdo extremamente varidveis, ndo  ocorrendo,
necessariamente, com base em dada matéria (MOREIRA, 1998,
p.35).

Para mais uma posicdo sobre o tema “disciplina”, e suas especificacdes,
cito Veiga-Neto (1998, p.108-9):

Penso que essa obra [‘De disciplinis’, de Juan Luis Vives, em 1531],
marca a ruptura entre a disciplinaridade do trivio e do quadrivio,
estavel e moné6tona, e uma nova disciplinaridade, expansivel e
mutével. [...] Horizontalmente, [a disposicao disciplinar se expandiria]
em novos campos de saberes; verticalmente, em cada vez menores
subdivisdes numa dada linha hierarquica que vai do mais geral para o
cada vez mais particular. Tratava-se de uma nova disciplinaridade

[.].

Ao dar continuidade, confirmo que as universidades deverdo organizar os
processos de formacao ndo somente como elenco de disciplinas, mas também
investir em experiéncias de trabalho coletivo, conectadas a realidade escolar.
Experiéncias nesse sentido tém sido realizadas com resultados satisfatorios:
seminarios, envolvendo professores das disciplinas de um dado semestre, para
planejamento das mesmas (Universidade Estadual de Londrina — UEL,
Parana); alunos em prética de ensino desenvolvem seu trabalho sob a
orientacdo de varios professores, realizando, além da docéncia, pesquisa no
contexto da escola de estagio (Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
UNISINOS, Rio Grande do Sul). “E fundamental criar, nos cursos de

licenciatura, uma cultura de responsabilidade colaborativa quanto a qualidade



da formacéo docente” (PEREIRA, 1999, p.117). Para explicitar em que consiste

a “qualidade” pretendida, Pereira (1999) esclarece:

Para isso, a familiaridade com os processos e o0s produtos da
pesquisa cientifica torna-se imprescindivel na formacdo docente. A
imersao dos futuros educadores em ambientes de producéo cientifica
do conhecimento possibilita-lhes o exame critico de suas atividades
docentes, contribuindo para aumentar sua capacidade de inovagéo e
para fundamentar suas ac¢fes (p.117).

Destaco ainda o que diz 0 mesmo autor:

E o mergulho em tal atividade que permite a mudanca de olhar do
futuro docente em relagdo aos processos pedagogicos em que se
envolve na escola, a maneira de perceber os educandos e suas
aprendizagens, ao modo de conceber e desenvolver o seu trabalho
em sala de aula (p.117).

Ao que acrescento: conhecer a matéria que ensina, em seus possiveis pontos
comuns com outras matérias e campos do saber; avaliar possibilidades e
limites de aproximacdo, a partir de critérios epistemoldgicos, usados para
descrever e desvendar a realidade. Esses critérios podem delinear-se ao
ultrapassarem as fronteiras disciplinares para incorporar novos objetos, temas
e problemas. Envolvem também perguntas inusitadas para a progressao da
complexidade do conhecimento, numa pluralidade de perspectivas. No
entendimento do professor Janine Ribeiro (2002), coordenador do curso de
Humanidades da Universidade de S&o Paulo — USP, o didlogo entre as areas
de conhecimento, além de um trabalho coletivo, sempre promissor, pode ainda
resultar em eventual renovacédo de campos disciplinares que estdo estagnados.
Os possiveis avangos surgem quando o objeto a conhecer € langcado ao debate
de especialistas que ouvem e consideram o olhar do outro. Por suas multiplas
nuances, a nocao de interdisciplinaridade tende a ser ainda proviséria®*. E uma
nocdo que “procura um equilibrio entre a analise fragmentada e a sintese
simplificadora. Entre especializagéo e saber geral, entre saber especializado do
cientista, do expert e o saber do fil6sofo” (SIEBENEICHLER, 1989, p.157).

2! Liidke (1997) destaca citago feita por Machado (1993): “ndo basta tomar um assunto e convocar em
torno duas ou trés ciéncias. A interdisciplinaridade consiste em criar um objeto novo, que ndo pertence a
ninguém” (BARTHES, s.d., apud LUDKE, 1997, p.170).



3.2 O projeto politico-pedagdgico: elementos conceituais e
metodoldgicos

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei 9394/96)
representa uma inovagao no sentido de que, pela primeira vez, um documento
legal apresenta, de forma definida, a necessidade de cada instituicdo escolar,
no exercicio de sua autonomia, elaborar a sua “proposta pedagdgica”. O artigo
12 (inciso 1) estabelece como incumbéncia primeira da escola “elaborar e
executar sua proposta pedagoégica” e os artigos 13 e 14 (incisos | e 1)
estabelecem que aos docentes cabe a elaboracao “da proposta pedagogica do
estabelecimento” ou “projeto pedagdgico da escola”, numa tarefa coletiva, em
que devem colaborar, além dos professores, outros profissionais da educagao
e as comunidades escolar e local. Neste sentido, h4 uma clara referéncia a
necessidade de desburocratizar a educacéo, instaurando a autonomia nos
sistemas de ensino e nas escolas. Além disso, infere-se a clara intencédo de

gue se institua a gestdo democréatica.

Cabe destacar que o documento legal refere-se, indistintamente, a
“proposta pedagogica” e a “projeto pedagdgico”, ndo assumindo uma definicdo
terminoldgica que clarifique a expressao, definitivamente. Neste caso, porém,
opta-se pelo uso, nesta investigacao, dos termos projeto politico-pedagogico,
porque sdo entendidos como sindnimos (aos usados na Lei) e expressam 0

conceito mais aceito e divulgado para referir o projeto escolar.

O projeto busca um rumo, uma dire¢do. E uma ac&o intencional, com
um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente.
Por isso, todo projeto pedagogico da escola é, também, um projeto
politico por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico
com os interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria. E
politico no sentido de compromisso com a formacgéo do cidadédo para
um tipo de sociedade [...]. Politico e pedagdgico tém assim uma
significagdo indissociavel (VEIGA, 1995, p.13).

Embora os estudos sobre projeto politico-pedagdgico abordem, em sua
maioria, 0S processos organizativos em escola publica, desejo reiterar que a

autonomia pretendida, tanto quanto a gestdo democratica, inserem-se,



igualmente, nas instituicbes privadas de ensino. Da mesma forma, o conceito
“escola” é interpretado como “instituicdo educacional’, o que resulta em
estender-se a universidade a elaboracdo do projeto politico-pedagogico
previsto na Lei.

As determinacfes advindas da legislacdo federal e estadual tendem a
sufocar tanto escolas publicas como privadas, pela imposicdo de um modelo
burocréatico de gestdo, que pode ser identificado a uma racionalidade técnico-
instrumental. A elaboracdo autdbnoma do seu projeto politico-pedagdgico
imprime, sem duvida, uma possibilidade de compreendé-lo como acao
comunicativa, segundo Jurgen Habermas, vivenciada por todos o0s sujeitos
envolvidos, em paridade, numa construcao intersubjetiva, caracterizada pela

autonomia e solidariedade.

Em contraposicdo aos aspectos tedrico-instrumentais, um procedimento
participativo de planejamento, avaliacdo e execucdo do projeto politico-
pedagdgico volta-se para uma compreensdo mais ampla e ressignificada de
todo o complexo universitario. Assim, de um olhar reducionista passa-se para
uma perspectiva abrangente, democratica, autbnoma, constituindo inovacao.
Portanto, para que haja a participacdo preconizada pela Lei 9394/96, as
praticas escolares deverdo ser concebidas no bojo de uma permanente
construcdo e reconstrucdo do projeto politico-pedagdgico, uma vez que o
processo nao é fechado e ndo se pode dar por acabado apdés uma primeira
etapa. A compreensdo mais ampla da estrutura e da acdo educacional exige
constante atualizacdo, numa dinamicidade que acompanhe a realidade
socioeconémica e cultural. O projeto € considerado, permanentemente,

inconcluso.

O Projeto Politico-Pedagégico (ou Projeto Educativo) é o plano global
da instituicdo. Pode ser entendido como a sistematizacdo, nunca
definitiva, de um processo de Planejamento Participativo, que se
aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define claramente o
tipo de acdo educativa que se quer realizar. E um instrumento teérico-
metodoldgico, para a intervencdo e mudanca da realidade. E um
elemento de organizacdo e integracdo da atividade préatica da
instituicdo neste processo de transformacdo (VASCONCELLOS,
1999, p.169).



A organizacdo escolar, em qualquer nivel, constitui um espaco de
comunicacao que se insere no mundo pessoal e social das pessoas que nele
convivem. A teoria e a pratica ali coexistem e as razfes se entrecruzam,
sugeridas pelos anseios emancipatérios e as exigéncias burocratico-sistémicas
que aparecem nos diferentes momentos das interacdes. As oportunidades de
cooperacdo e de reciprocidade sdo inUmeras, no ambiente institucional, nas
variadas acfes que sdo ali desenvolvidas. A construcdo do projeto politico-
pedagdgico € ocasido para a efetivacdo da autonomia na instituicao.

Uma gestdo participativa, efetivada pela busca do entendimento
intersubjetivo, amplia as visdes através de uma Otica abrangente que inclui e

ndo nega a intervencgdo, por vezes benéfica, da racionalidade instrumental.

O projeto politico-pedagdgico constitui-se como referencial tedrico-
metodoldgico que vai sustentar, formalmente, um plano, um documento que,
estruturado, visa a organizacdo processual das atividades do dia-a-dia escolar.
Conceitos como curriculo, misséo institucional, conhecimento, exigéncias do
mercado estardo inseridos no texto do projeto, que passa a dar visibilidade as
concepcoOes politico-pedagogicas da instituicdo e que apresentam seus valores
e seus interesses. Essa inclusdo faz com que ndo se aceite mais o “plano
curricular” como uma sequéncia pedagdgica isolada de disciplinas, mas que os
procedimentos autocraticos — que se expressavam por mera listagem de
conteudos — sejam substituidos por outras concepg¢des em que aparecem acao
integrada e coletiva, crenca no processo, decisdo descentrada, dialogicidade e

busca de entendimento e negociacdo. Neste processo:

A visdo de mundo, de sociedade e de homem que norteia as
concepcgdes como verdadeiros lemes, dos quais nem sempre se tem
consciéncia, transcende ao proprio discurso. Dai por que dizer-se que
a revisdo de paradigmas exige coragem pela falta de evidéncia sobre
0 acerto da mudanca e também pelo fato de que valores podem ser
dolorosamente desalojados e velhas certezas postas a prova
(RESENDE, 1995, p.61).

O curriculo formal €, portanto, 0 nome que se da ao documento

identificado, legalmente, para integrar todas as ac¢des voltadas para a formacao



dos alunos. Esse tomara feicdo de realidade quando posto em acédo, quando se
efetivam as relacbes humanas construidas, cotidianamente, a partir das

multiplas interacdes de aprendizado, de socializag&o politica e cultural.

A fim de cumprir a pretensdo de um projeto voltado para o humano: “[é]
necessario que se afirme que a discussao do projeto politico-pedagdgico exige
uma reflexdo acerca da concepcdo da educacdo e sua relacdo com a
sociedade e a escola, o que néo dispensa uma reflexdo sobre (sic) o homem a
ser formado, a cidadania e a consciéncia critica” (VEIGA, 1998, p.13). Embora
o destaque a citacdo de Veiga, chamo a atencao para o processo de reflexéo,
gue nao se da sobre o homem, mas entre o professor e o aluno, que participa

do processo e a quem é dirigida a formacao.

Pinheiro (1998, p.81) declara que o curriculo, integrando o projeto politico-
pedagogico, € o0 elemento simbdlico que expressa as intencbes e
representacdes da instituicdo na producao de sua identidade cultural. Refere-
se a Bernstein (1996) para reiterar que “entende que a escola corporifica a
ordem social instituida. A forma, a selecéo, a ordenacéo e a apresentacdo dos
codigos ali definidos tém passado por tratamentos que refletem o grau de
homogeneidade ou diversidade das categorias estruturais da escola e dos seus
principios de integragdo social” (PINHEIRO, 1998, p.81).

Concluo, afirmando minha posi¢cdo de que o projeto politico-pedagdgico
represente a visdo de educacdo do coletivo da instituicdo e a concepcao

particular, dos professores, expressas na pratica docente.
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TECENDO OS CONCEITOS

4 A MODERNIDADE E A FORMACAO DE PROFESSORES

4.1 Recortes e aproximacoes

Os fundamentos tedricos do presente estudo estédo respaldados, no que
concerne ao tema curriculo, em Basil Bernstein (1971, 1973, 1975, 1990,
1998). A opcdo por esse autor ficou fortalecida por sua abordagem
contemporanea de curriculo, entendido, neste trabalho, como processo de
construcdo do conhecimento e por seu interesse “no processo de transmisséo
cultural” (DOMINGOS et al., 1986, p.7).

Quanto a questdo da educabilidade, Bernstein investiga os principios
(cédigos) que, adquiridos no processo de socializagdo, estao
subjacentes a orientagdo para diferentes significacdes e analisa as
condicbes e contextos do ambiente educativo e 0S pressupostos
sociais que estdo na base daquilo que, na escola, conta como saber
vélido e como realizagdo valida desse saber (DOMINGOS et al.,
1986, p.7-8).



99

Para a investigacdo sobre o tipo de formacdo que o(s) curriculo(s)
prevé(em), recorro também ao pensamento de Jirgen Habermas, com o
objetivo de buscar os conceitos centrais que este estudo requer: racionalidade,
acdo comunicativa, mundo da vida, em suas relagbes com a educacgado que,
atingida pela crise da modernidade, é também denunciada pelo pensamento
pos-moderno. Em sua teoria da acdo comunicativa encontram-se 0S
fundamentos que poderdo enriquecer 0 espectro conceitual da pedagogia,
mesmo que essa teoria ndo tematize elementos centrais do processo ensino-

aprendizagem.

Ao refletir sobre formacéo, tem-se presente que Habermas ndo aborda
sistematicamente o processo da educacdo, seja em questbes tedricas ou de
aplicacdo. Mas, embora o objetivo de Habermas nédo seja construir uma teoria
da educacao, dedica-se a “uma teoria sobre a ordem social e os processos de
socializacdo e integracdo social” (CARRASCO, 1993, p.129), que permitem
relagcbes fundamentais para a formagdo do homem. Contudo, ao analisar a
ordem social, Habermas fornece elementos para a discussdo do processo

educativo atual. Questiona-se hoje

o valor da racionalidade (pretensGes de validez) nos processos de
comunicacao interpessoal e de socializacdo humana, a maneira de
entender a fungdo do saber técnico-profissional, o sentido da
formacdo dentro da cultura caracterizada pelo desenvolvimento
tecnoldgico, a necessidade e o significado da formacdo da vontade
politica e da maturidade cidada (CARRASCO, 1993, p.130).

A analise dos procedimentos na tomada de decisdes que determinam a
formacao de professores, no novo cenario pos LDB/96, surge do interesse de
verificar como as agéncias formadoras decidem, tedrica e metodologicamente,
a profissionalizagéo dos professores para a sociedade atual. “Habermas, atento
as perplexidades sociais, propde uma nova interpretacéo da razao social e uma
critica da ordem social existente, como processo comunicativo no qual se

inscreve a razdo comunicativa” (VEIT, 2001).
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O estudo do curriculo, da pedagogia e da avaliacdo de Bernstein é
examinado sob a Otica da distribuicdo de poder e dos principios de controle
social. Para Bernstein (apud MORAIS, 1993, p.149), “0 modo como a
sociedade seleciona, classifica e distribui 0 conhecimento educacional formal
reflete a distribuicdo de poder e os principios de controle social”. O autor inglés
explicita a compreensdo das relacdes entre ordens simbolicas, formas de
organizacdo social e modelacdo da experiéncia em termos de codigos de

conhecimento educacional.

O mundo moderno, ao buscar as facilidades materiais e técnicas, pelo
uso da tecnologia, tende a suplantar, com o poder da razdo técnico-
instrumental, a racionalidade comunicativa, em que a busca do entendimento é
considerada, por Habermas?, essencial. O estudioso alemao preocupa-se com
essa questao e passa a descrever as condi¢cdes da integracao social e a busca
do consenso, contrapondo-se a dominacdo, em favor das possibilidades de
emancipacao e de autonomia do homem. Nesta perspectiva, “Habermas é uma
referéncia importante e de ampla aceitacdo para orientar e fundamentar a
educacao atual, que concentra a reflexdo ocidental para que se efetive uma
formacdo adequada do profissional ao momento presente” (VEIT, 2003).
Paralelamente, “a critica de Habermas aponta, na contemporaneidade, para a
énfase quase exclusiva da racionalidade instrumental, fazendo a dendncia do
uso seletivo desta racionalidade instrumental para solver os problemas que

incumbem a uma razao social adequada” (VEIT, 2001).

Por acreditar que, historicamente, o professor do ensino-médio —
professor de uma ou mais disciplinas — tem sua formag&o priorizada pelo

conhecimento tedrico-cientifico, destaco a critica de Habermas a ciéncia e a

?2 Habermas nasceu em 1929, em Diusseldorf. Vincula-se as 4reas da sociologia e filosofia e tem seu
nome associado a Teoria Critica da Escola de Frankfurt. Outros representantes desta Escola sdo Adorno
(1903-1969), Marcuse (1898-1979), Horkheimer (1895-1973) e Benjamin (1892-1940). A critica
profunda a sociedade ocidental, aos seus modos de agir e de obter éxito, esquecendo valores humanos e
solidarios, por razBes que deterioram a préatica social, é a proposta da Escola de Frankfurt. A Escola de
Frankfurt teve inicio em 1922, mas, somente em 1937, assume seu carater de critica ao lluminismo.
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técnica, num contraponto contemporaneo para conferir maior relevancia a

formacdo emancipatoria, superando seus limites e seus problemas.

Com esta perspectiva, pretendo verificar o quanto 0s cursos de
formacao de professores aproximam-se da racionalidade instrumental, de seus
postulados, qual o saber que a agéncia formadora considera valido e como
esse saber €& operacionalizado. Essa organizacdo sera focalizada,
descrevendo-se os codigos de conhecimento educacional, quando o foco sera
verificar o que tém feito as universidades para realizar a abertura que a

legislacdo permite.

Este estudo pretende situar a discussao no sistema educacional formal —
no processo de formacao profissional de professores — em que as diferentes
ideologias imp6em caminhos diversos, conforme as perspectivas dos atores

sociais envolvidos.

A problematizacdo empreendida prioriza abrir possibilidades de
compreensdo do momento historico e da acdo pedagodgica concreta a

reivindicar conclusdes sobre uma pratica em desenvolvimento.

4.2 Modernidade

E lugar comum dizer que se vive, hoje, uma época de profundas
mudancas. A sociedade, ao mudar de paradigmas, vive em clima de crise:
valores séo revistos, posicdes éticas sao questionadas, certezas e duvidas sao
relativizadas. O mundo, em sua globalidade, conturba-se em grandes
massacres e, cotidianamente, as pessoas sofrem violéncias, num claro
desrespeito ao social, ao ético, ao sensivel. As relacdes humanas sao

mobilizadas por interesses que geram verdadeiros paradoxos. Ha crise na
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familia, no trabalho, na escola. Essas crises, porém, ndo sdo isoladas ou
excludentes. Sao reflexo, ou melhor, se incluem na crise da modernidade, da

racionalidade.

Para desenvolver esta argumentacao, o ponto de partida é a Teoria da
Acdo Comunicativa de Jurgen Habermas. Para o exame dessa questao, far-se-
a uma incursdo nas posicfes e concepcdes assumidas por ele, desde a
década de sessenta, tomando-se como obra basica Teoria de la Accion
Comunicativa, tomos | e Il e o volume com o subtitulo Complementos y
estudios previos, de 1997. Por sua influéncia, a Teoria Critica da Escola de
Frankfurt passou a defender que a ciéncia deveria ser submetida a critica na
medida em que lesa o0s interesses emancipatorios e, assim, legitima sua

vigéncia. A critica focaliza, fundamentalmente, a iluséo iluminista do progresso.

No desenvolvimento ocorrido na modernidade, a questdo da educacao
ndo atingiu o esperado florescimento e constituiu-se em um problema mal
equacionado. “Fundamentalmente, o vicio da seletividade — que é a reducgéo
quase exclusiva da razdo a sua funcéo cognitiva do mundo” (VEIT, 2001) —
desorientou o que se poderia chamar de acgao racional. Esse vicio marcou com
deficiéncias substantivas a pretendida racionalidade da acdo educativa. No
dizer de Veit (2001):

Habermas denuncia o uso de uma razéo fragmentdria, como se fosse
a razdo capaz de levar a termo o objetivo da educacéo, a conducéo
politica de um povo, ou o ordenamento ético e moral. Para tanto,
procura reconduzir a razdo a sua “unidade”, inteireza, na
processualidade da acdo comunicativa.

Seguindo em suas explicagdes, esclarece Veit (2001):

A acdo comunicativa permite criar espacos de sentido, pequenos
mundos nos quais é possivel o entendimento e o alcance de objetivos
complexos, por exemplo, a educacdo de um povo ou de uma criancga.
Assim, neste sentido, este € o fim para o qual a acdo comunicativa é
necessaria em educacdo. A acdo comunicativa, com tanto mais
direito, é exigida desde que se saiba o quanto também a
racionalidade cientifica é conduzida pelo poder da imaginagdo, de
onde também as teorias derivam.
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Considerando que a tecnificacdo traz repercussdes nha vida dos

individuos, o processo educacional esta imerso numa problematica que exige

guestionamentos e tomadas de posicdo. Habermas apresenta incisiva

descricéo dos processos de decomposicéo social:

Na sociologia € comum descrever processos de modernizacao social
sob dois aspectos diferentes: como diferenciacdo funcional do
sistema social e como des-tradicionalizagdo do mundo da vida. A
diferenciagdo complementar entre um sistema econdmico, dirigido
pelos mercados de trabalho, de capital e de bens, e um sistema
burocratico, monopolizador da forga, portanto, dirigido pelo poder,
pode servir como o melhor exemplo histérico para uma linha de
desenvolvimento na qual as sociedades modernas se decompdem,
mais e mais, em seus sistemas parciais especificados funcionalmente
(HABERMAS, 1990a, p.227).

“A critica denuncia a exigéncia que em nome da razdo, 0S sujeitos

renunciem, em favor de uma ordem objetiva, sistémica, a valores proprios de

seu mundo da vida” (VEIT, 2001). Em outro momento, Habermas reexamina o

discurso e a pratica moderna, analisando o papel da filosofia, cuja interpretacéo

nao mais

pode referir-se hoje ao conjunto do mundo, da natureza, da histéria e
da sociedade, no sentido de um saber totalizante. Os sucedaneos
tedricos das imagens do mundo tém ficado desvalorizados néo
somente pelo progresso fatico das ciéncias empiricas, senéo
também, e mais ainda, pela consciéncia reflexiva que tem
acompanhado este progresso (HABERMAS, 1987 |, p.16).

Com isso, o proprio conceito de modernidade do Iluminismo em relacao

a razao cientifica ficou essencialmente modificado.

Habermas é o continuador e o critico da modernidade.

Modernidade é uma palavra de conceito controvertido. Refere-se a
nova colocacao do sujeito frente ao mundo e ao novo conhecimento
do mundo: a ciéncia. Os dois enfoques, a emergéncia da
subjetividade e a emergéncia de um novo tipo de conhecimento, se
prestam a muitos e complexos desenvolvimentos. A ciéncia moderna
necessita certamente tomar consciéncia reflexiva de suas condi¢es
de possibilidade. Esta reflexdo ndo tem termo. Esta apenas no inicio.
Para uns, a modernidade é o produto da ciéncia, cuja alma é a
empiria, a matematica, a teoria, 0 método, a producdo do
conhecimento verdadeiro, racional. O lugar em que se definiria 0 que
€ razdo. A outra tese define a modernidade como sendo o
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desdobramento da autoconsciéncia. A ilustracdo € o momento do
despertar da consciéncia como autonomia e poder (VEIT, 1999).

A modernidade é a época em que o homem toma consciéncia da
subjetividade: sabe que pode ser ator e sujeito, o que implica desenvolver
autonomia da consciéncia. Kant e Hegel, em modos diferentes, sdo os
representantes dessa linha. Essa autonomia relaciona-se a idéia de
educabilidade do ser humano. Educar para uma vida que conjuga autonomia e
socialidade, através da razdo, é a orientacdo afirmada pelo pensamento
iluminista. Hoje, acredita-se que a dualidade autonomia e socialidade,
presentes durante a formacao, convergem para uma vida plena, a ser vivida

com intensidade, em qualquer fase de aprendizagem.

No processo de formacédo, o curriculo configura-se como teoria-pratica

de todas as disciplinas. Elas contém

um indice de critica resultante da consciéncia adquirida através da
razdo comunicativa. Nas disciplinas, deveria estar inserido o resultado
da razdo comunicativa com o que os alunos se beneficiariam. Pela
razdo comunicativa o saber especializado da ciéncia € novamente
devolvido ao mundo da vida e colocado em sintonia com a
complexidade dos interesses que o caracteriza. Esta formacao
tornaria possivel uma racionalizagdo comunicativa do mundo da vida,
necessariamente critica (VEIT, 2001).

“Contetddos transmitidos culturalmente configuram sempre e
potencialmente um saber de pessoas; sem a apropriacdo hermenéutica e sem
o aprimoramento do saber cultural através de pessoas, ndo se formam nem se
mantém tradicdes” (HABERMAS, 1990a, p.100).

Ao examinar as contradicbes da modernidade, entendo que s&o
significativas as consequéncias que podem advir para a educacdo, pois no
processo de regulacdo da vida humana, a sociedade capitalista substituiu o
ético pelo sistémico. A reorientacdo da vida social pode emergir da interagdo

2% Os conceitos acima apresentados foram expressos pelo Professor Dr. Laetus Mario Veit, em comunicacédo a seus
alunos, em “Leitura Dirigida”, UFRGS, 1999/2. Sdo transcri¢des de anotacdes de sala de aula e serdo indicadas por
(VEIT, 1999).
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entre os homens, em que os particularismos devem ser superados, atraves de
uma pretensédo de universalidade argumentativamente conquistada e gerando

entendimentos.

Entendendo que a modernidade ndo deve ser totalmente suprimida,
mas reconstruida em novas perspectivas, Habermas projeta uma
espécie de correcao dos rumos da modernidade que revela em sua
critica pés-moderna uma intencdo educativa. Tal intencdo educativa
se manifesta no propésito de educar a racionalidade sistémica, por
meio da qual o politico ficou subsumido ao econémico, com uma
proposta de formacdo de competéncia comunicativa (MARTINI, 2000,
p.164).

E nos dilemas e perplexidades, contradicdes e oportunidades da
crescente mundializag&o, caracteristica da expansdo capitalista, que a critica
de Habermas ao modo autoritario da racionalidade instrumental desmistifica a
relacdo entre fins e meios, em que a tendéncia € a da subordinacdo cultural e

politica dos menos poderosos.

Ao discutir o tema da racionalidade, confirmam-se os envolvimentos com
0 ato educativo, pois “processos de formacéo e de socializagdo sdo processos
de aprendizagem que dependem de pessoas” (HABERMAS, 1990a, p.102).

Ao tentar reconduzir a filosofia a uma reordenacdo, Habermas formula
uma nova concepcao de racionalidade. A partir dos anos 60, apresenta sua
teoria para criticar as consequéncias do progresso, na vida social. A ciéncia e a

técnica se viram enredadas em contradi¢cdes: produzem facilidades, mas

|24

escravizam o homem. Em 1981, publica sua obra fundamental”, em que

justifica a substituicdo da filosofia da consciéncia por uma filosofia da

linguagem. O proprio Habermas a sintetiza como segue:

[...] trata-se, em primeiro lugar, de um conceito de racionalidade
comunicativa [...] que é capaz de fazer frente as redug¢des cognitivo-
instrumentais que se fazem da razdo; em segundo lugar, de um
conceito de sociedade articulado em dois niveis, que associa 0s
paradigmas do mundo da vida e sistema [...]. E, finalmente, de uma
teoria da modernidade que explica o tipo de patologias sociais que
hoje se tornam cada vez mais visiveis [...] (HABERMAS, 1987 |, p.10).

?* Theorie des Kommunikativen Handelns. Em 1987, os dois tomos sdo traduzidos para o espanhol,
editados pela Taurus, com o titulo de Teoria de la Accién Comunicativa.
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A contribuicdo de Habermas permite decifrar o codigo da civilizacéo
industrial capitalista e alargar a compreensdo de que a teoria da acado
comunicativa possibilita um melhor entendimento das tramas da vida social,
“racionalmente motivado pelos paradoxos da modernidade” (VEIT, 2001).
Habermas explicita, no Prefacio da obra aqui destacada (Tomo I, p.9-14) que a
problematica da racionalidade ndo € imposta a sociologia que, como teoria da
sociedade, estabelece em trés niveis distintos o emprego de um conceito de
racionalidade. Sua obra torna plausivel a interpretacdo da modernidade,
analisando as tendéncias para a normatizacéo e a fixacdo de competéncias de
uma teoria critica da sociedade. A acdo orientada ao entendimento exige a
aceitacdo, ainda que fragmentaria e distorcida, da existéncia de uma razéo

“encarnada simbolicamente e situada historicamente” (p.11).

No que se refere a atualidade, Habermas confirma que, desde o fim da
década de sessenta, as sociedades ocidentais se aproximam de um ponto em
gue o legado do racionalismo ocidental ja ndo é inquestionavel. A estabilidade
que o Estado social representa acarreta crescentes custos culturais e
psicossociais. A analise teorica desses fendmenos pode desvendar as
consequUéncias socialmente desintegradoras deste crescimento, em que 0S
neoconservadores se refugiam em tradicées ja sem energia e alento e apenas
retoricamente evocadas. A limitacdo do crescimento da complexidade
monetario-administrativa ndo pode significar, de modo algum, o abandono das
formas modernas de vida. Por ndo ser contrario a modernizacdo, Habermas
alude que a diferenca estrutural do mundo da vida contém um potencial de
racionalidade que, de nenhuma maneira, pode ser reduzido a categoria de
crescimento da complexidade sistémica. Em sintese, diz Habermas,
textualmente: “Tenho escrito este livro para agueles que estdo interessados em
questdes de fundamentos da teoria da sociedade” (HABERMAS, 1987 |, p.13).

Na trajetoria intelectual de Habermas incluem-se estudos realizados

sobre a racionalidade no mundo contemporaneo. A partir desses estudos,



107

propde ressituar a racionalidade pratica no contexto da cultura moderna. “Sua

tese é: racional em sentido primeiro, ndo o conhecer mas o agir’ (VEIT, 2001).

Sempre que fazemos uso da expressdo ‘racional’ supomos uma
estreita relacdo entre racionalidade e saber. Nosso saber tem uma
estrutura proposicional: as opinides podem expor-se explicitamente
em forma de enunciados [...]. [P]ois a racionalidade tem menos que
ver com o conhecimento ou com a aquisicdo de conhecimento que
com a forma em que os sujeitos capazes de linguagem e de acado
fazem uso do conhecimento (HABERMAS, 1987 |, p.24).

Habermas ainda afirma o seguinte sobre as diferentes agcdes humanas:

[...] a fim de ndo misturar as diferencas [...], escolho [...] dois modelos
diferentes de descrigdo. AcBes em sentido estrito, ou seja, atividades
ndo-linglisticas [...] [que] sdo descritas por mim como atividades
orientadas para um fim [...], através das quais um ator intervém no
mundo, a fim de realizar fins propostos, empregando meios
adequados. Eu descrevo os proferimentos linglisticos, como atos
através dos quais um falante gostaria de chegar a um entendimento
com um outro falante sobre algo no mundo (HABERMAS, 1990a,
p.65).

Para Veit (2001) “o produto da acdo comunicativa € o entendimento pela
argumentacdo em situacdo de nado coacdo. Nao pela tecnocracia mas pelo
entendimento, € que a sociedade se deve ordenar, em dultima instancia”.
Habermas quer buscar uma saida para o fenbmeno da reificacdo generalizada
da ordem social, descrita pela teoria da reificacdo de Lukacs, e para o
pessimismo de Max Weber. Ele é contrario ao ceticismo weberiano, pois cré na
possibilidade de uma racionalidade “comunicativa na qual seriam acionados os
modos da razdo, sem a seletividade do cientificismo e da razdo sistémica”
(VEIT, 2001).

A razdo instrumental determina um saber respaldado na técnica e na
dominacdo da natureza e dos proprios homens, impedindo a vigéncia de uma
razao que sO surge na comunicacao. Neste contexto, situa-se a influéncia que
a acdo educativa pode exercer, “educando para o exercicio competente desta
racionalidade na qual todos os modos de razdo se conjugam e se
potencializam” (VEIT, 2001).
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Habermas (1987 1, p.39) diz também que: “Chamamos racional a uma
pessoa que interpreta suas necessidades a luz dos padrdes de valor
aprendidos em sua cultura; porém, sobretudo, quando é capaz de adotar uma
atitude reflexiva frente aos padrbes de valor com que interpreta suas
necessidades”. O homem autdbnomo €, pois, 0 que usa sua razdo para avaliar
suas acles a luz do conhecimento que tem sobre elas e avaliar os proprios
padrées segundo os quais busca agir. O individuo pretende verdade para os
enunciados, retiddo para as acdes e veracidade para a manifestacado de suas
vivéncias pessoais, pois “sao 0s proprios atores 0s que buscam um consenso e
0 submetem a critérios de verdade, de retiddo e de veracidade” (HABERMAS,
1987 |, p.144). Isto significa que os individuos submetem a critérios de ajuste
ou desajuste seus atos de fala em relagdo aos mundos nos quais se
manifestam. Estes mundos (citados por HABERMAS em 1987 |, p.144) sao o

mundo objetivo, 0 mundo social e 0 mundo subijetivo.

Interpretando Habermas (1990b, p.290-1): No primeiro caso, a
racionalidade instrumental esta presente nos modos pelos quais a ciéncia
controla, manipula, submete a natureza, a fim de obter as facilidades que a
técnica propicia. Os homens sobrevivem, explorando a natureza, beneficiando-
se dela e, por vezes, relegam a solidariedade em favor do éxito dos bens
materiais e das relacbes de mercado. Entende-se como racionalidade
comunicativa a que se manifesta através de aspectos sociais e culturais, por
tradicdes e por entendimentos entre as pessoas. Verifica-se que, “para ocorrer
a interacdo, as estruturas simbdlicas sédo fortemente acionadas. O processo de
reproducdo da sociedade acontece, no ambito desta racionalidade, através de
manifestacdes simbolicas de integracdo e de entendimento” (VEIT, 2001). Nas
palavras de Habermas (1990b, p.291): “Chamamos ‘racionalidade’ em primeiro
lugar a disposicéo por parte do sujeito falante e atuante de adquirir e utilizar um
saber falivel”.
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E ainda Habermas que afirma:

Nos contextos de acdo comunicativa s6 pode ser considerado capaz
de responder por seus atos aquele que seja capaz, como membro de
uma comunidade de comunicacdo, de orientar sua agado por
pretensfes de validez intersubjetivamente reconhecidas [...]. Um
maior grau de racionalidade cognitivo-instrumental tem como
resultado uma maior independéncia com respeito as restricdes que o
entorno contingente opde a auto-afirmacéo dos sujeitos que atuam
com vistas a realizacdo dos seus propdsitos. Um grau mais alto de
racionalidade comunicativa amplia, dentro de uma comunidade de
comunicacao, as possibilidades de coordenar as acdes sem recorrer
a coercdo e de dissolver consensualmente os conflitos de acdo (na
medida em que estes se devam a dissonancias cognitivas em sentido
estrito) (HABERMAS, 1987 |, p.32-3).

“Esta citacdo €é muito importante e deve ser perfeitamente
compreendida, pois revela as condi¢des de liberdade no contexto da natureza
e no convivio social” (VEIT, 2001). Em sua primeira parte, ao referir-se a
racionalidade cognitivo-instrumental, Habermas diz que maior liberdade
alguém tem quanto maior conhecimento tiver do mundo que est4 em torno de

si, seja 0 ambiente proximo ou o distante. Confirma essa posi¢ao, ao enfatizar:

O empirismo entende a razdo pratica como sendo a razao
instrumental. Para alguém que age, é razoavel agir de certa forma e
ndo de outra, se o resultado (esperado) de seu ato é de seu
interesse, o satisfaz ou lhe é agradavel. Numa determinada situacao,
tais razbes valem para determinado ator, que tem determinadas
preferéncias e quer atingir determinadas metas. Chamamos essas
razGes de pragmaticas ou preferenciais, porque elas motivam para a
acdo, e ndo porgue suportem julgamentos ou opinides, tal como o
fazem as razdes epistémicas. Elas constituem motivos racionais para
0s atos, ndo para as convic¢des (HABERMAS, 2002, p.22-3).

Habermas mostra as condi¢cdes de liberdade no contexto da natureza e
no contexto social e cré numa acéao racional intimamente vinculada a processos
argumentativos, porque se as pessoas Sao racionais em suas acoes isoladas,
particulares, certamente também o serdo quando questbes problematicas
exigirem o poder de argumentacdo. A racionalidade, portanto, ndo é apenas
subjetiva, mas intersubjetiva. A analise do sentido de racionalidade faz com
que, conforme Habermas (1987 |, p.124-136 e 419), os seguintes conceitos de

acao sejam evocados:
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a) A acao teleologica pressupde relacdes entre o ator e um mundo de
coisas pré-existentes e opera com as relacfes meio-fim que implicam a
dimensado técnico-pragmatica, a qual pretende obter éxito ao realizar
objetivos. Pode significar acdo estratégica “quando o objetivo de
alcancar poder técnico, ou politico, ou cientifico se sobrepde a qualquer

outra dimensao”.

b) A acdo regulada por normas se manifesta quando sao discutidas a
validade das normas, ou seja, as pretensdes de validade normativa.
“Esta relacdo pode ser de ordem pragmatica quando se refere a
normas burocraticas e a leis do direito positivo. Também pode tornar-se
estratégica quando tais normas sao impostas pelo poder politico ou
qualquer outra autoridade, prevalecendo o poder e ndo a discussao

racional”.

c) A acdo dramaturgica, em que ocorre uma interacao social entre um
grupo de atores. Essa acao pressupde dois mundos: um mundo interno
e um mundo externo. “E o mundo da expressdo das subjetividades
que, quando usada de forma persuasiva, com recursos retoricos, pode

tornar-se estratégica também”.

d) O conceito de agcdo comunicativa que remete sempre para a interagao
social. O entendimento entre os participantes de um processo
comunicativo sera racional na medida em que resultar de uma situagao
sem coacdo na qual vale apenas o melhor argumento na busca do
entendimento com relacdo a um problema ou situagdo problematica.
“Desta forma a mera acdo comunicativa transforma-se em discurso,
pelo qual, na auséncia de imposicOes de poder, se discutem as

pretensdes de verdade (dimensdo cognitiva), validade (dimenséo
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normativa) e expressividade — estético-expressiva (dimensdo da

subjetividade descentrada)”®.

Portanto, para a racionalidade de uma comunicacao, € essencial que o
falante relacione ao seu enunciado uma pretensao de validez que possa ser

criticada, a ponto de merecer apoio ou ser negada pelo ouvinte.

Recorrendo a Habermas (1990a) para a compreensdo sobre a
identidade do homem, ou sua autocompreensdo como individuo que age
autonomamente, vé-se que elas somente serdo reconhecidas se houver a
confirmacdo desse individuo como pessoa e como pessoa Unica. Habermas
chama a isso de “pretensdes de reconhecimento da propria identidade” (1990a,
p.226). Portanto, a prépria identidade (ou autocompreensao) como ser que age
autonomamente, s6 se consolida se o homem for reconhecido e aceito pela

comunidade em que vive.

No agir comunicativo as suposicdes de autodeterminacdo e de auto-
realizagdo mantém um sentido rigorosamente intersubjetivo: quem
julga e age moralmente tem de poder esperar o assentimento de uma
comunidade de comunicagdo ilimitada e quem se realiza numa
historia de vida assumida responsavelmente tem de poder esperar o
reconhecimento dessa mesma comunidade (HABERMAS, 1990a,
p.226).

A posicdo de Habermas confirma que € na acdo racional que a
linguagem toma sentido. E na interacdo, emaranhada por poder e dominagao,
reciprocidade e emancipacdo, que age a sociedade moderna. Para avaliar a
racionalidade de uma pessoa, em particular, ou de um grupo de individuos,

espera-se

gue suas manifestacbes venham avaliadas por boas razdes e que
suas manifestacbes sejam corretas ou tenham éxito se se trata da
dimensdo cognitiva; sejam confiaveis ou sabias, se se trata da
dimensédo pratico-moral; sejam inteligentes ou convincentes, se se
trata da dimensao avaliativa; sejam sinceras ou autocriticas, se se
trata da dimensdo expressiva; sejam compreensivas, se se trata da
dimensdo hermenéutica, ou inclusive que sejam racionais em todas
essas dimensfes. Se nas diversas areas de interacdo e durante

% Estas caracterizacBes dos conceitos de acdo, segundo Habermas, provieram de discussbes entre co-
orientadora e orientanda. Aparecem, entre aspas, complementagdes interpretativas do pensamento de
Habermas expressas pela co-orientadora (Martini, 2003), nos paragrafos a, b, c, d.
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longos periodos de tempo (inclusive, talvez, no espaco de toda uma
vida) se demonstra em todos estes aspectos um efeito sistematico,
falamos também da racionalidade de um modo de vida (HABERMAS,
1987 1, p.70).

Esta afirmacdo permite depreender que, na convivéncia humana, ao

avaliar as acdes de outrem:

na dimensao cognitiva, deve haver corregcdo e resultado exitoso no

sentido da busca intersubjetiva da verdade;

7

na dimensdo pratico-moral, é preciso que haja confiabilidade e
sabedoria, ou seja, pretensdes de validade normativa, racionalmente

justificadas;

na dimensdo avaliativa, que provoquem inteligibilidade e

convencimento, em termos de juizos de valor;
na dimensao expressiva, que a agao seja sincera e autocriticavel,

na dimensdo hermenéutica, que haja a possibilidade de compreenséo,

e gue as acles sejam racionais em todas essas dimensodes.

4.3 Formacdao de professores para o ensino médio

Pelas consideragbes sobre modernidade, racionalidade e razéo

comunicativa, fica evidente a importancia da busca em Habermas para a

fundamentacdo de uma formacéo de professores para a sociedade presente.

“Néo

Sobre o tema deste estudo, é reforcador trazer a posicdo de Névoa:

h&d ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacao

pedagogica, sem uma adequada formacao de professores” (1992, p.9).
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A interacdo traz em si o problema de: “como coordenar entre si 0s
planos de agdo de vérios atores, de tal modo que as acdes de ‘Alter’ possam
ser engatadas nas de ‘Ego” (HABERMAS, 1990a, p.70-1).

Para Habermas (1990a): “Do modo de ‘Alter’ conectar seus planos e
acOes aos planos e acbBes de ‘Ego’ resultam diferentes tipos de interacdes
mediadas linguisticamente” (p.71). Habermas confere uma ressignificacdo a
subjetividade, fundamentada na presenca do outro e na interagdo por meio da
comunicacao linglistica. A interacao permite, pois, que as expectativas de Ego
e de Alter (eu e o outro) sejam expressas em relacdo de um ao outro. Neste
sentido, as regras, as normas (também as institucionais) passam a configurar o
controle nos comportamentos e definir sangdes para comportamentos que n&o
forem condizentes com as regras e as normas fixadas. A referéncia a
“intersubjetividade intacta, capaz de possibilitar um entendimento ndo coagido
dos individuos no seu relacionamento reciproco” (HABERMAS, 1990a, p.182),
faz com que Veit (2001) apresente as seguintes ponderacdes, aplicadas a

situacao pedagdgica especifica de sala de aula:

A acdo pedagdgica que se desdobra no espaco escolar envolve
professores e alunos em situacBes diferentes, mas intimamente
relacionadas. Trata-se evidentemente de comunica¢do mas nado é a
isso que se refere o conceito de “agdo comunicativa”. Numa das
“gquestiones disputatae” — sobre a verdade — Santo Tomas expbe
longamente a acdo que sobre si exerce o aluno a ponto de considera-
lo como sendo sempre o0 agente primeiro de todo o processo da
educacédo que vier a acontecer em sua vida.

Em sentido estrito, a acdo comunicativa ocorre ao longo de todo o
processo, em todos 0os meandros, em todas as instancias em que o
poder e a inteligéncia do dispositivo escolar se distribuem. Acéo
comunicativa se exige quando a busca de um entendimento
necessita, em principio, a informacdo de todos os envolvidos ou
interessados. Também em sala de aula, até em jardins de infancia
ocorrem estes momentos em que a figura do professor pode ser
posta entre parénteses e um entendimento entre pessoas tem
precedéncia. E 6bvio que a relacdo assimétrica entre professor-aluno
pressupde a necessaria vigéncia das regras do mundo da vida onde
as relacdes sao rigorosamente simétricas (VEIT, 2001).

A partir das palavras de Veit (2001), desejo retomar a questdo da acéo
comunicativa em sala de aula. Para que ela ocorra, é necessario que a

dialogicidade se instaure em situacdo de paridade, de simetria. Portanto, a
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hierarquia entre professor-aluno, presente no exercicio dos seus papéis
sociais, permite e até exige comunicacdo, mas nao propriamente a acao
comunicativa conceituada por Habermas. H& uma distincdo entre a
comunicacao na interacao cotidiana, que pressupde um amplo entendimento
como pano de fundo e, a partir dele, as situacdes de desentendimento se
resolvem com relativa facilidade e a agdo comunicativa ndo-cotidiana, aquela
onde explicitamente a teoria da acdo comunicativa é colocada em acao, para
uma situacao problematica, para a qual o mundo da vida nao oferece solucéo.
Ai sera exigido um entendimento, sistematicamente, buscado em liberdade e

pelo melhor argumento (VEIT, 2003).

Para que ocorra agao comunicativa, no sentido habermasiano, a busca
do entendimento exige participacdo igualitaria de todos os envolvidos. Na
pratica pedagogica, as relacbes se estabelecem entre seres humanos que se
respeitam, a partir de seus mundos particulares. A acdo educativa aproxima as
pessoas envolvidas no ambiente cujas instancias, por si sO, as colocam em
planos diferentes; isso, porém, ndo impede o respeito as regras de convivéncia
solidaria e democratica. Nessa convivéncia ocorre, sistematicamente, a

interacdo comunicativa pela troca dialégica de informacdes.

Veit (2003) apresenta uma afirmacgéo conclusiva: “A agdo comunicativa
ocorre na relacdo pedagdgica, em todas as situacdes em que haja necessidade

de entendimento”.

Para Weber, a racionalidade cientifica ndo tem como intervir e orientar
um processo educativo, porque o0 mundo que busca conhecer néo lhe oferece

um sentido capaz de ser formador. Nas palavras de Veit (2001):

Habermas questiona o pessimismo de Weber quanto a racionalidade
e seu lugar na educacgédo, na politica, na ética. Polemiza com seus
colegas de Frankfurt que ndo conseguem avancar para uma solucédo
positiva para os deficits de uma razdo limitada por uma dialética
negativa. Isso indica a acdo comunicativa como o0 alargamento e 0
aprofundamento do conceito da racionalidade imbutida no
acionamento dos recursos da acdo comunicativa linglisticamente
conduzida em situacao de liberdade e ndo coacéo.
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Uma justificacdo de um amplo conceito de Pedagogia é encontrada em
Bernstein (1998). Sua contribuicdo € explorada neste estudo pela importancia
que é dada as questdes subjacentes a acdo educativa, que ele refere “com o
argumento de que qualquer experiéncia educativa formal envolve uma
descontextualizacdo e uma recontextualizacdo da experiéncia de socializacéo
[do aluno] na familia e no grupo de amigos” (DOMINGOS et al., 1986, p.9).
Bernstein (1998, p.55) considera a “comunicacdo pedagdgica [...], em muitas
ocasibes, como portadora, transmissora de mensagens ideoldgicas e de
relacbes de poder externas ou, pelo contrario, como uma portadora de

aparéncia neutra, ou transmissora de destrezas de diversos tipos”.

A questéo das intengfes ideoldgicas do conhecimento escolar tem sido,
a partir das décadas de sessenta e setenta, questionada pelos autores adeptos

de uma sociologia critica do curriculo. Para Sacristan,

A assepsia cientifica ndo cabe neste tema, pois no mundo educativo,
o0 projeto cultural e de socializacdo que a escola tem para seus alunos
ndo € neutro. De alguma forma, o curriculo reflete o conflito entre
interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que
regem os processos educativos. Isso explica o interesse da sociologia
moderna e dos estudos sobre educagdo por um tema gque € 0 campo
de operacdes de diferentes for¢as sociais, grupos profissionais,
filosofias, perspectivas pretensamente cientificas, etc (SACRISTAN,
1998, p.17).

Por outro lado:

A sociedade ocidental tem-se mostrado preocupada com o0s
resultados insatisfatérios de longos e custosos processos de
escolarizacdo: nas sociedades industrializadas, a escola conseguiu
chegar aos lugares mais inacessiveis e as camadas sociais mais
desfavorecidas. Ndo obstante, nem a preparacédo cientifico-técnica,
nem a formacgdo cultural e humana, nem sequer a desejada formacao
compensatoria alcancaram o grau de satisfacdo prometido (PEREZ
GOMEZ, 1992, p.95).

A seguir, afirma o mesmo autor, sobre o foco de interesse desta tese:
“[...] desde h& alguns anos, e cada dia com maior intensidade, as atenc¢des
estdo voltadas para o professor, enquanto profissional responsavel pela
natureza e qualidade do cotidiano educativo na sala de aula e na escola”
(PEREZ GOMEZ, 1992, p.95).
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Embora a afirmacédo destacada tenha sido proferida ha dez anos, a
formacdo de professores constitui-se um desafio permanente e universal. A
insatisfacdo permanece e acompanha as sucessivas alteragdes nas propostas
de formacdo docente. Mesmo que a importancia da educacdo seja uma
constante nos discursos de toda a sociedade, a logica utilitaria tem afastado os
processos de formacdo dos valores emancipatorios, para investir nas relacées

competitivas.

Neste sentido, argumenta Veit (2001): “A formacgao de professores nao
pode processar-se independente do mundo no qual ocorre e para o qual se
dirige; pois visa ser resposta a uma exigéncia permanente e absolutamente
contextualizada como o é a educacdo de novas geragfes”. Outras questdes
podem ainda ser colocadas ao professor, envolvendo tdpicos como:
“problemas especificos que exigem o0 acionamento de uma razdo comunicativa
que consiga gerar o entendimento. Em suma, a acdo comunicativa caracteriza
uma processualidade capaz de promover por via argumentativa o0
entendimento” (VEIT, 2001) e o professor deve ter consciéncia dessa

possibilidade.

Sobre a relacdo professor-aluno, “do ponto de vista pedagdgico ha uma
diferenca essencial que nao pode ser perdida de vista: o professor, de um lado,
e os alunos, de outro, encontram-se em niveis diferentes de compreenséo
[conhecimento e experiéncia] da pratica social” (SAVIANI, 1983, p.73). A par
dessas posicdes, a teoria de Habermas e os estudos sobre o autor permitem
visualizar as possibilidades de uma racionalidade comunicativa também no

ambito da relacao pedagdgica. O compartilhamento permite

[A] antecipada unanimidade da experiéncia (ou, pelo menos, dos
relatos dessas experiéncias) pressupfe uma comunidade com outros
qgue, se supde, estejam observando o0 mesmo mundo, que tém uma
constituicdo fisica que o0s capacita para ter uma verdadeira
experiéncia, que tém uma motivacao que os leve a falar sinceramente
de sua experiéncia e que falem de acordo com esquemas de
expressdo compartilhados e reconheciveis (HABERMAS, 1987 |,
p.31).
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Com a teoria da acdo comunicativa, Habermas visa a focalizacdo de
uma crise bem especifica. Fica evidente, que a crise por que passa a

universidade néo € isolada, mas insere-se no contexto social global:

A universidade constituiu-se em sede privilegiada e unificada de um
saber privilegiado e unificado feito dos saberes produzidos pelas trés
racionalidades da modernidade: a racionalidade cognitivo-
instrumental das ciéncias, a racionalidade moral-pratica do direito e
da ética e a racionalidade estético-expressiva das artes e da
literatura. As ciéncias da natureza apropriaram a racionalidade
cognitivo-instrumental e as humanidades distribuiram-se pelas outras
duas racionalidades. As ciéncias sociais estiveram desde o inicio
fraturadas entre a racionalidade cognitivo-instrumental e a
racionalidade moral-pratica. A idéia da unidade do saber universitario
foi sendo progressivamente substituida pela da hegemonia da
racionalidade cognitivo-instrumental e, portanto, das ciéncias da
natureza. Estas representam, por exceléncia, o desenvolvimento do
paradigma da ciéncia moderna. A crise deste paradigma nao pode
deixar de acarretar a crise da idéia da universidade moderna
(SANTOS, 1997, p.223).

A proposta de substituicdo da hegemonia da racionalidade cognitivo-
instrumental e, portanto, da hegemonia das ciéncias da natureza por um saber
privilegiado e unificado, englobando as trés racionalidades, referidas por
Santos no texto acima, supfe mudanca no processo de formacdo do professor.
Professores devem estar preparados para agir com justica e ndo s6 cumprirem

0s programas de ensino e os regulamentos das instituicdes académicas.

No processo de formacgéo de professores, em que o pratico e o tedrico
se interpenetram sucessivamente, o crivo critico da racionalidade comunicativa
deve estar presente, a fim de que 0s sujeitos envolvidos neste processo
atinjam um nivel de entendimento promissor ao crescimento individual e
coletivo. O processo educativo, ou de socializacdo, ndo pode ser repressivo,

dai a importancia da acdo comunicativa :

O fendmeno a ser explicado ndo é o conhecimento ou submissao de
uma natureza objetivada tomados em si mesmos, sendo a
intersubjetividade do entendimento possivel, [...] tanto no plano
interpessoal, como no plano intrapsiquico. O foco da investigagdo se
desloca entdo da racionalidade cognitivo-instrumental a racionalidade
comunicativa. Para esta o paradigmatico ndo é a relagdo de um
sujeito solitario com algo no mundo objetivo, que possa representar-
se e manipular-se, sendo a relagdo intersubjetiva que estabelecem os
sujeitos capazes de linguagem e a¢édo quando se entendem entre si
sobre algo. Nesse processo de entendimento os sujeitos, ao atuarem
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comunicativamente, se movem no meio da linguagem natural, se
servem de interpretacbes transmitidas culturalmente e fazem
referéncia simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo
social que compartilham e cada um a algo em seu proprio mundo
subjetivo” (HABERMAS, 1987 |, p.499-500).

A teoria da agdo comunicativa, Habermas a desenvolveu desde a Escola
de Frankfurt (quando assistente de Adorno) “em busca de uma teoria
sistemética da mediacdo entre teoria e praxis” (RIBEIRO, 1995, p.16).
Habermas indagava sobre as consequéncias do progresso cientifico-
tecnoldgico, como consequUéncia do desenvolvimento social, no contexto da
vida humana, pela mediacdo entre os modos de racionalidade. Siebeneichler
(1989, p.158-9) confirma que, ao agirem solidariamente, falantes e ouvintes
produzem formas de vida auto-conscientes, de auténtica auto-realizacao,

corajosamente voltadas para a autonomia.

Embora a elaboracdo tedrica de Habermas ndo envolva um tratado
pedagogico, sua contribuicAo evoca consideravel valor educativo, pelas
possibilidades e conseqiéncias que podem resultar para a pratica pedagogica.
Estudiosos de sua obra (dentre eles CARRASCO (1993), MARTINI (1994),
OLIVEIRA (1993, 1995), PRESTES (1996), VEIT (2001, 2003) s&o unanimes
em afirmar que Habermas ndo tem a intencdo de formular uma teoria da
educacdo, mas dedicou-se a elaborar uma teoria de razdo social e dos
processos de socializagdo e integracdo. Neste sentido, transparece sua
preocupacgao com a crise da sociedade e com a possibilidade de constituicao
do entendimento e da formacéo de consenso. Concordo que as abordagens de
Habermas constituem uma linha reflexiva importante para uma teoria da
educacdo, na medida em que incluem questbes gerais sobre a formagéo do
homem, “entre as quais a critica a fragmentacdo do conhecimento, favorecida

pelo desenvolvimento da ciéncia positivista (VEIT, 2003).

Para aprofundar o tema da pratica pedagdgica, desejo realcar a idéia de
gue, para desenvolver identidades pessoais, 0s educadores devem permitir e

estimular solidariedades e padrdes de convivéncia — tarefa nem sempre facil.
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“Entre as tarefas humanas h& duas dificilimas, e sdo: a arte de governar os
homens e a arte de educa-los. Na verdade, ainda persistem controvérsias
sobre esses assuntos” (KANT, 1996, p.21). Considero que as controvérsias

identificadas por Kant, & sua época, estdo ainda em curso, nos dias atuais.
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5 FORMACAO DE PROFESSORES: DUAS PERSPECTIVAS

5.1 A tecitura conceitual

Para situar a teorizacdo que, neste trabalho, respalda o tratamento da
formacdo de professores, recorro, metaforicamente, a tecitura em cuja trama se
entrelacam os fios das teorias de Habermas e Bernstein. Ambas as teorias

marcam um lugar na pesquisa, sendo usadas lado a lado.

Para apreender o real, as teorias auxiliardo, como rede de sustentacao,
a discussdo e a anadlise dos dados da pesquisa. Os elementos tedricos séo
tomados como demarcadores no confronto com os fatos reais, suscitados pela
propria tematizacdo teorica, através de descricbes (BRUYNE et al.,, 1977,
p.103).

A trama tedrica que problematiza o estudo, embora provoque desafios, é
enriguecedora e permite ampliar a compreensao dos fen6menos estudados.
Nesse sentido, o olhar de Bernstein € o de um soci6logo que analisa o sistema
educativo tal qual ele se apresenta, em suas relacdes sociais, permeadas por
poder e controle. Habermas, em sua ampla teoria, como socidlogo e filésofo,
“pretende realizar uma teoria da evolugcdo social e da racionalidade, tendo
como paradigma mundo da vida e sistema” (MARTINI, 2002). Ao constatar a

invasao sistémica, propde, como filésofo, o que deveria ser, ou seja, aponta a
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sociedade uma condicdo de possibilidade, o que poderia significar uma

mudanca histérica.

Ao tematizar as conexdes de sentido entre teorias distintas, pretendo
ampliar o horizonte de observacdes, relacionar os pontos de vista sociolégico e
filosofico, focalizando o campo da educacdo em suas possiveis convergéncias

com o mundo da vida.

O paradigma sociolégico de Bernstein e o mundo da vida e sistema,
paradigmaticos para Habermas, sdo aqui aproximados em seus conceitos de
comunicacao e recontextualizacdo. A partir da sua compreensao, as condi¢des

sociais poderiam transformar-se numa via de verdadeira agcdo comunicativa.

5.2 Agdo comunicativa: mundo da vida e sistema

No curso da sua argumentacdo, Habermas (1987 1) desenvolve uma
teoria da competéncia comunicativa que pode ser também entendida como
uma raiz da teoria ética da auto-realizacdo. Esta teoria revela um aspecto

essencial do que s&o os seres humanos e, eticamente, do que deveriam ser.

No conceito de mundo da vida, Habermas deixa implicito o entendimento
intersubjetivo. O mundo da vida € o horizonte e o lugar da comunicacédo. Nas

palavras de Martini (2002),

o crucial na teoria de Habermas, e que se torna paradigmatico, é a
relacdo mundo da vida — sistema, na qual o sistema tende a bloquear
0 entendimento intersubjetivo com sua racionalidade sistémica,
havendo uma verdadeira invasdo e opacificacdo, em termos da perda
de sentido, das praticas cotidianas do mundo da vida.

E no dia-a-dia do mundo da vida, portanto, quando as praticas s&o

problematizadas, que aparece a importancia do discurso, na busca do



122

entendimento. O entendimento, ao ser atingido através do discurso,
restabelece o equilibrio entre racionalidade sistémica e comunicacdo. Martini
(2002) aponta, portanto, como fator de mediagdo para a busca do

entendimento, nas ocorréncias cotidianas do mundo da vida.

Carr e Kemmis (1988, p148) explicitam que, para Habermas, os métodos
de entendimento proporcionam um saber que serve a um interesse pratico, ao
compreender e clarificar as condicdes para comunicacbes e dialogos
significativos. Os sujeitos vivem num ambiente estruturado linguisticamente, em
que os contextos de sentido sdo definidos previamente. Assim, a linguagem
passa a ser entendida como objetiva e processual, encontrando “o ponto de
apoio somente na pratica de entendimento de uma comunidade de linguagem”
(HABERMAS, 1990a, p.52). O conceito de consenso permanece “dependente
das tomadas de posicdo autdbnomas dos participantes da comunicacao, que
dizem sim ou ndo a pretensdes de validade criticaveis” (HABERMAS, 1990a,
p.52-3). Quando se solicita ao outro que tome uma posi¢cdo sobre algo que se
tenha realizado, € por que se reconhece o outro como alguém responsavel.

Isso por que:

No agir comunicativo as suposicdes de autodeterminacdo e de auto-
realizagdo mantém um sentido rigorosamente intersubjetivo: quem
julga e age moralmente tem de poder esperar o assentimento de uma
comunidade de comunicagdo ilimitada e quem se realiza numa
historia de vida assumida responsavelmente tem de poder esperar o
reconhecimento dessa mesma comunidade (HABERMAS, 1990a,
p.226).

E, portanto, através do outro que se reconhece a prépria autonomia.
Interpretando Habermas, diz-se que a acdo comunicativa baseia-se em um
processo cooperativo de interpretacdo em que o0s participantes se referem
simultaneamente a algo no mundo objetivo, ao mundo social e ao mundo
subjetivo, embora em sua forma tematica, subsista apenas um destes trés
componentes. Esses trés mundos formam o palco no qual a intersubjetividade
humana opera. Pode-se entender, entdo, que o ato de fala referencia-se ao
préprio emissor, ao que recebe ou a quem é dirigida a mensagem e a realidade

€ ao contexto que circunscreve a agao.
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Partindo da idéia conclusiva de que “o0 conhecimento é um ato
linglistico” e que uma acédo é racional se estiver intimamente ligada a uma
argumentacdo possivel e conceitualmente exigivel, posso inferir que, 0s
individuos envolvidos em uma acao comunicativa, tém de estar dispostos a
persuadir ou a se deixarem persuadir. Isto exige algumas condi¢cfes basicas, a
primeira das quais € que um acordo seja alcancado pela forca do melhor

argumento.

O ato linglistico é aquele ato gracas ao qual a sentenca se
transforma em enunciado. Ele consegue efetuar essa metamorfose
gragas a sua propria estrutura, que inclui uma parte performativa e
uma parte proposicional [...] Gracas ao ato linguistico, a fala é ao
mesmo tempo acao e a relacdo linglistica transforma-se em acéo
comunicativa (ROUANET, 1998, p.24-5).

Qualquer ato de fala, através do qual um falante se entende com outro
sobre algo, localiza a expressao linglistica em trés referéncias: em referéncia

ao falante, ao ouvinte e ao mundo.

A “reviravolta pragmatica” representa a dimensao de uso da linguagem,
seu sentido pratico que passa a ser acrescido a dimensao sintatico-semantica.
“[...] [A] formacdo de consenso resulta da dimensdo pragmética da linguagem”
(RABUSKE, 1999, p.29). Segundo Veit (1999), “a compreensédo € a finalidade
primeira da fala; o falar produzindo a compreensdo, pode gerar um

consequente entendimento. O telos do entendimento habita a linguagem”.

Considerando o exposto, posso afirmar que a razao comunicativa se
manifesta na interacdo dialégica de, pelo menos, dois individuos. A interacdo
pode dar-se de forma espontanea, em um dialogo cotidiano, ou pelo que
Habermas denomina discurso, uma forma em que o ato pretende validade para
uma referéncia sua a um fato, uma norma ou uma vivéncia, fundamentada

racionalmente.

Por isso, a teoria da acdo comunicativa abre caminhos na busca de

solucbes para o mundo atual, incluindo questdes tedricas, técnicas e sociais.
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Destaca-se ainda que na acdo comunicativa de Habermas nada esta acima de
qualquer discussdo. No ato comunicativo, 0 que esta em jogo é, sobretudo, a

forca dos argumentos.

O contexto em que se situa 0 sujeito, em sua comunicacao, é o “mundo
da vida”. Para entender esse conceito, a seguinte referéncia explicita o seu

sentido:

O mundo vivido é o lugar das relacdes sociais espontaneas, das
certezas pré-reflexivas, dos vinculos que nunca foram postos em
davida. Ele tem trés componentes estruturais: cultura, sociedade e
personalidade. A cultura é o estoque de saber da comunidade, que
contém os contetdos semanticos da tradicéo [...]. A sociedade, stricto
sensu, é composta dos ornamentos legitimos pelos quais os
membros da comunidade regulam suas solidariedades. A
personalidade € um conjunto de competéncias que qualificam um
individuo para participar da vida social (ROUANET, 1989, p.23-4).

O mundo da vida constitui-se, pois, ndo s6 por tradicbes culturais, mas
pelas ordens institucionalizadas e por estruturas pessoais ou de personalidade.
O conceito de mundo da vida, vinculado a teoria da comunicacao, certamente,
se liberta da filosofia da consciéncia, porém, segue no mesmo plano analitico
do conceito transcendental de mundo da vida proposto pela fenomenologia,
segundo Habermas (1987 II, p.193). Além de constituir o contexto da situacéo
de acdo, o mundo da vida fornece também os recursos para 0s processos de
interpretacao

com 0s quais 0s participantes da comunicac@o procuram suprir a
caréncia de entendimento muatuo que surgiu em cada situagdo de
acdo. Porém, se os agentes comunicativos querem executar 0s seus
planos de acdo em bom acordo, com base em uma situacao de acao
definida em comum, eles tém que se entender acerca de algo no
mundo (HABERMAS, 1989, p.167).

No mundo da vida cotidiano — conceito de mundo da vida no contexto da
teoria da comunicacdo, as pessoas ndo s6 saem mutuamente ao encontro
umas das outras, na qualidade de participantes, como também fazem
exposicdes narrativas sobre o contexto do seu mundo da vida (HABERMAS,
1987 11, p.193).



125

A  racionalizacdo do mundo da vida decorre do aumento da
complexidade sistémica (HABERMAS, 1987 IlI, p.219). Os sistemas complexos
tornam-se imperativos sistémicos “[que] ultrapassam a capacidade de absorcao
do mundo da vida, o qual fica instrumentalizado por eles” (HABERMAS, 1987
II, p.219). A ordem sistémica pode, assim, interferir na vida social, causando a
instrumentalizacdo do mundo da vida. Esses mecanismos sistémicos geram
rupturas, incompreensodes e desestabilidade “[e] desligam-se cada vez mais
das estruturas sociais através das quais se cumpre a integracdo social”
(HABERMAS, 1987 Il, p.217). Se a acdo comunicativa transforma a
subjetividade em intersubjetividade, os processos interativos devem ser
estimulados, inclusive em ambientes regrados, normatizados. Desta forma,
compreende-se que as pretensdes de validade voltam-se ao entendimento
pretendido. Para melhor compreenséao do conceito de ‘pretensdes de validez’,

recorro a explicacdo de Veit (2001):

Para ser racional, a afirmacédo tem que ser valida sob trés aspectos;
se se pretende dizer algo ou negar algo, isto tem que ser valido sob o
aspecto de verdade; e deve ser valido no contexto social histérico em
que é proferida, devendo ser correta, seguindo as normas que regem
o falar de uma sociedade; e tem que ser um falar sincero.

Em mais de uma ocasido, Habermas aborda a questado das pretensoes
de validez. Em 1994 (p.115), recorre ao modelo de uma pretensédo ou demanda
juridica. Uma pretensao, segundo sua explicacdo, pode ser validada, pode ser
discutida ou defendida, como ainda rechagada ou reconhecida. As pretensodes,
quando reconhecidas, adquirem forca juridica. A circunstancia em que as
pretensdes de validade encontram efetivamente reconhecimento, pode ter
muitas razdes. Porém, na medida em que “se pode deduzir uma razéo
suficiente para o reconhecimento de uma pretensédo de validez, dizemos que
esta € reconhecida porque, e exclusivamente porque, estd justificada (ou
parece justificada a aqueles que a reconhecem)” (HABERMAS, 1994, p.115).
Reforca ainda o fato de que uma pretenséo é€ justificada somente se puder ser
sustentada, pois a garantia dos resultados dependera sempre da pretensao

determinada.
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A pretensdo de validez significa, portanto, que na interacdo entre dois
falantes, o acordo sera conseguido através das posicbes de sim ou de nao
assumidas por um dos sujeitos ao aceitar ou rejeitar os proferimentos que |he
sdo dirigidos. Para avaliar o pronunciamento, que deve ser inteligivel,

Habermas considera:

- que o enunciado formulado é verdadeiro (ou, conforme o caso, que
as pressuposicfes de existéncia de um conteddo proposicional
mencionado sdo acertadas);

- que o ato de fala é correto, relativamente a um contexto normativo
existente (ou, conforme o caso, que o contexto normativo que ele
realiza, é ele proprio legitimo); e

- que a intencdo manifesta do falante é visada do modo como é
proferida (HABERMAS, 1990b, p.167-8).

A leitura de Habermas permite, aos que se dedicam a educacao,
estabelecer relacdes importantes entre a teoria da acdo comunicativa e a
formacdo do homem. Para corroborar essa relacdo, a citacdo de Carrasco
(1993, p.129-130) confirma o que foi até aqui desenvolvido: “dentro da sua [de
Habermas] perspectiva cumprem um papel relevante a formacdo do espirito,
segundo os termos hegelianos; a formacao da politica, segundo os termos da
pratica social, e a acao esclarecida ‘acdo orientada ao entendimento’, segundo
os termos da comunicacao social reflexiva que busca acordo. Estes conceitos

constituem o cerne da educagao”.

Sobre educacdo e formacdo de educadores muito ha a dizer. Kant
(1724-1804), considerado o filosofo pai do pensamento moderno, ilustra o

pensamento ocidental, ao valorizar a acdo educativa entre os homens:

Um animal é por seu préprio instinto tudo aquilo que pode ser; uma
razdo exterior a ele tomou por ele antecipadamente todos os
cuidados necesséarios. Mas, o homem tem necessidade de sua
propria razdo. Ndo tem instinto, e precisa formar por si mesmo o
projeto de sua conduta. Entretanto, porque ele ndo tem a capacidade
imediata de o realizar, mas vem ao mundo em estado bruto, outros
devem fazé-lo por ele (KANT, 1996, p.11-2).

Ao estudar a obra de Habermas, nos pontos que interessam a este

trabalho, destaco a decisiva colaboracdo do Professor Doutor Laetus Méario
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Veit, do PPGEDU da UFRGS, reconhecido estudioso da obra desse autor. A
interlocucdo com Veit constou de explicacbes orais anotadas, obtidas em

sessdes de orientacdo individualizada®®.

5.3 O professor no espaco escolar: identidade, valores,

problematizacdes

A pesquisa de campo, neste estudo, ao desenvolver-se no espaco das
instituicBes universitarias, tornou perceptivel que esse espaco tao particular — a
escola — encerra a dialeticidade das vidas de sujeitos que sdo movidos pelas
normas prescritas dos sistemas instituidos e, ao mesmo tempo, pelo percurso
de suas vidas pessoais. Na vida do professor, como profissional, e como
individuo com as particularidades pessoais, se entrecruzam deveres e regras

com afetos e preferéncias.

A subjetividade individual e a subjetividade coletiva tém suscitado varios
estudos (SANTOS, 1997; TOURAINE, 1995; NOVOA, 1991) cuja temaética
envolve, de modo geral, as condi¢bes histdricas e sociais entremeadas a

situacao contextual e particular dos sujeitos, em seu mundo da vida.

Na recente pesquisa de Borba (1999) encontram-se reflexbes sobre a
identidade do professor, que alia em si o0 papel de ser individual e profissional.
De modo geral, o0 estudo confirma que os professores percebem-se como seres
individuais que querem ser autbnomos, e como profissionais pertencentes a um
grupo especifico que deve cumprir regulamentos. Essa realidade envolve “o
tema da eticidade da profissdo” (MARTINI, 2002).

% Ao destacar a contribuicdo de Laetus Mario Veit, desejo expressar também a significativa importancia
que os trabalhos de seus orientandos do PPGEDU: Prestes, Martini, Boufleur, Gongalves, Chassot
representaram para o presente estudo. Nesta linha, convém citar Ribeiro, Borba e Garcia que realizaram
seus trabalhos em outros Estados. Em todos eles, salienta-se a abertura de caminhos, permitindo um
acesso seguro as obras de Habermas.
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O papel social e a vida de ser humano, Unico e particular,
circunscrevem-se numa bipolaridade que envolve ambivaléncias: como
proceder, quando a funcao social exige disponibilidades especificas, exaurindo,
por vezes, a energia para a busca do melhor de si na vida individual? Abstrair a
subjetividade e cumprir regulamentos, ou deixar aflorar uma identidade singular

e autbnoma, valorizando originalidade e independéncia?

Talvez esse seja o centro da problematizagcado que envolve o homem da
era moderna, que se vé ora ensimesmado apenas consigo, ora mergulhado na

variada representacao dos significados de sua funcao social.

E possivel que a origem desse processo, que se controverte entre
identidades do eu e identidades do grupo, esteja no bojo da questdao: Como
devo agir? Que devo fazer? Na verdade, ha aqui uma questdo que remete a
dogmatica classica do direito que, hoje, volta-se para uma concepcéo
intersubjetiva, pois “a identidade do individuo esta enredada em identidades
coletivas” (HABERMAS, 2002, p.310). Segundo o autor (2002, p.310), as
pessoas sO se individualizam por meio da coletividade; ndo ha como assegurar
a integridade individual sem a garantia da vida e da experiéncia compartilhadas
intersubjetivamente. E na coletividade que se formam as identidades pessoais

e nela os contextos ampliados estabilizam cada individuo, em particular.

Habermas revela que a resposta a questdo do “como?”, “do qué?” surge
dos fundamentos da argumentacao “que se filia a tradicdo fundada pela Critica
da razdo pratica [de origem kantiana]” (HABERMAS, 1993, p.288), o que
remete a diferenca entre 0os aspectos sob 0s quais acontece a acdo ou 0 UsO
da razdo pratica.

As acdes de ordem pragmatica sdo, de modo geral, os atos triviais da
vida diaria, em que se precisa resolver problemas praticos que nos atingem
frequentemente. Podem ser até muito simples, mas, se nao resolvidos, suas

consequUéncias sédo importunas, segundo a afirmacdo de Habermas (1993,
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p.289). A frente de casos corriqueiros (0 carro que nao liga, o caixa eletrénico
do Banco sem contato, uma dor de cabeca, ...) raciocina-se entre diferentes
possibilidades para a solugao do problema. Nos exemplos citados, sao tarefas

que devemos praticar.

Ja nas questdes mais complexas, nas situacdées em que nao cabe uma
acdo, mas uma escolha entre metas ou propodsitos, é necesséria a
racionalizagdo. Uma viagem cancelada, a matricula em um ou outro curso séo
questbes que envolvem preferéncias e opg¢des diante dessas possibilidades.
Nesses casos de escolhas pessoais, em que sdo envolvidas dimensdes
cognitivas ou afetivas, predominantemente, buscam-se fundamentos racionais
para uma deciséo, entre as metas estabelecidas. Na verdade, entre o que deve
ser feito, nas situacfes exemplificadas ou em outras desse tipo, esta aquilo que
se quer. Ao escolher-se o que se quer, ocorre uma ponderacao racional que
envolve valores. S8o acdes de nivel pratico-pragmatico porque se referem a

acOes de ordem humana.

Assim, para escolhas simples, basta unicamente a selecdo de técnicas
apropriadas, ou seja, vale a eficiéncia e o empenho pratico, que se dirige a
obtencdo de fins, através dos meios adequados. Sdo acdes de ordem
pragmatica, dirigidas para decisdes simples ou triviais, em que a
fundamentacao reflexiva é dispensavel e vale exclusivamente a relagdo meio-

fim. O que é mais util e exitoso fazer.

Em decisGes complexas — “como a escolha da profissdo” (p.290) —
percebe-se que a questdo ndo é pragmatica, mas esta ligada ao problema de
saber qual a vida futura que se almeja e isso implica “que tipo de pessoa se é
e, a0 mesmo tempo, se gostaria de ser” (HABERMAS, 1993, p.290-1).
Preferéncias fortes sdo aquelas que exigem “compreensdo de si de uma
pessoa, ao tipo de vida que tem, ao carater [...], a identidade de cada um”
(HABERMAS, 1993, p.291). As questdes existenciais envolvem decisdes de

valor grave ou forte, pois “A razdo pratica que, neste sentido, tem como
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objetivo ndo apenas o possivel e 0 que é adequado a fins, mas também o bom,
move-se entdo, se seguimos o uso classico da linguagem, no ambito da ética”
e da argumentacdao moral (HABERMAS, 1993, p.291). Os argumentos de
Habermas, sobre a compreensdo hermenéutica de si mesmo, envolvem o ter
consciéncia da sua historia de vida e a postura critica para um processo de
autocompreensdo. Somente se, para o individuo, estiver claro “quem se é e
guem se gostaria de ser”, podera ele decidir entre uma ou outra alternativa,
desde que ela “seja boa para [si]” (p.292). “Habermas adota a divisédo kantiana
sobre o agir humano, caracterizando a diferenca entre o pragmatico que diz
respeito a relacdo meio-fim e o pratico que diz respeito a acdo humana, na sua
dimensao ético e politica, a partir dos valores e costumes, bem como regras

vigentes numa dada sociedade”.

“Nesta dimenséo pratica, que diz respeito exclusivamente a acéo
humana na sociedade e a acdo com relacdo ao outro, pode-se distinguir o
pratico-moral que implica um discurso moral, no qual precisa ser adotado um
ponto de vista moral. A pergunta “0 que devo fazer?” ou “como devo agir?”

deve ser respondida mediante uma argumentacédo moral’.

“A argumentacdo moral parte do ponto de vista universalista de que o
que é bom para mim deve ser bom também para o0 outro, ou seja, implica
obrigacdes reciprocas e é passivel de argumentacdo, a fim de indagar se

minha maxima esta de acordo com o ponto de vista moral universalista”.

“O pratico-ético refere-se aos costumes, valores e normas objetivamente
existentes numa dada sociedade, também passiveis de discusséo e referem-se
a uma ciéncia filoséfica, social e antropolégica que analisa a eticidade vigente

num dado momento histérico e cultural”.

“Habermas distingue, portanto, a argumentacdo moral enguanto

discussao das pretensdes universais de validade normativa — discurso moral e
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eticidade vigente numa dada sociedade que ele reconhece como o nivel

pratico-ético e politico das acdes na sociedade™?’.

No caso da acdo voltada para resultados, agdo estratégica, os préprios
interesses sdo o critério para a realizacdo; ha, nessa a¢gdo, uma perspectiva
egocéntrica. A problematizacédo pode ocorrer quando é questionada uma acéao,
feita individualmente, sob o ponto de vista de saber se as demais pessoas

também agiriam assim. Isso despertaria um processo de argumentacao moral.

As méaximas de Kant sdo trazidas por Habermas, na discussédo sobre o
tema da moral; para Kant, segundo Habermas: “tinha [ele, Kant] ante os olhos
sobretudo as maximas da sociedade burguesa em seus primérdios, que se
diferenciava, segundo a posicdo profissional” (1993, p.293). As maximas sao
os indicadores que regulam o dia-a-dia, 0 modo de tratar e de enfrentar os
problemas do cotidiano. “As maximas constituem o ponto de interseccéo entre
ética e moral, porque podem ser julgadas simultaneamente sob os pontos de
vista ético e moral” (HABERMAS, 1993, p.294). Uma maxima pode ser injusta,
se sua ‘obediéncia universal’ ndo for igualmente boa para todos. H4 a
particularidade de que uma maxima deva ser examinada, no sentido de saber
se, sendo boa para uma pessoa e para uma situacao, seja também adequada,

universalmente, para todos.

Em outro momento, Habermas assim se manifesta:

Uma lei é valida no sentido moral quando pode ser aceita por todos,
a partir da perspectiva de cada um. Como apenas as leis ‘gerais’
cumprem com a condicdo de regrar uma matéria no interesse
uniforme de todos, é nesse momento de capacidade de
generalizacdo dos interesses respeitados pela lei que a raz&o prética
faz valer [...]. Logo, agindo como um legislador democratico, passa a
assumir o ponto de vista moral a pessoa que consulta a si mesma
para saber se a praxis que resultaria do respeito generalizado de
uma norma cogitada hipoteticamente poderia ser aceita por todos os
potencialmente envolvidos enquanto legisladores potenciais (2002,
p.44).

2" Com relago ao ponto de vista moral e ético, as consideracdes — a partir do pensamento habermasiano —
resultaram de discussdo entre co-orientadora e orientanda; estdo entre aspas as interpretacdes de
Habermas expressas por Martini (2003).
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A questao “Que devo fazer?”, ao ser respondida “a partir da perspectiva
de todos o0s envolvidos vale como uma norma que pode encontrar
assentimento universal e, nesta medida, merece reconhecimento, ou seja, é
moralmente impositiva” (HABERMAS, 1993, p.295).

Por ter Habermas explorado intensamente as questbes do agir das
pessoas, tanto no sentido individual como no social, recorro novamente a ele,

quando faz uma clara exposi¢ao sobre o ético e o moral:

NOs julgamos as orientacdbes de valor, bem como a
autocompreensdo das pessoas ou grupos baseada em valores, a
partir de pontos de vista éticos, e julgamos os deveres, as normas e
0s mandamentos a partir de pontos de vista morais. Vejamos
primeiro as questdes éticas, que se colocam a partir da perspectiva
da primeira pessoa. Do ponto de vista da primeira pessoa do plural
elas visam ao ethos comum: trata-se de ver como nds, enquanto
membros de uma comunidade moral, nos entendemos a nos
mesmos, quais serdo os critérios segundo os quais devemos orientar
nossas vidas, o que € o melhor para nds, a longo prazo e na viséo do
todo (HABERMAS, 2002, p.38).

Na perspectiva da primeira pessoa do singular, as questdes constituem
reflexbes existenciais: quem sou eu, quem eu gostaria de ser, como deveria
levar minha vida. Trata-se de uma histéria de vida pessoal, porém
intersubjetiva. Ao ultrapassar os limites dessa dimenséo ética, passando para o
“nés”, surgem questdes sobre valores. Nesse aspecto, vinculam-se os valores
aos diferentes contextos. “Obrigacdes morais sdo mais importantes para uma
pessoa do que para outra, ttm maior significado num contexto do que noutro”
(HABERMAS, 2002, p.39).

Na mesma obra, reitera Habermas sua compreensao de justica, ao

abordar a posicao do justo, nas concepc¢des do que seja bom:

[...] distingo entre questbes morais da justica e questfes éticas do
auto-entendimento. Em um dos casos abordamos um problema [...]
sobre ‘o que é bom em igual medida para todos’; no outro,
ponderamos as alternativas de acdo a partir da perspectiva de
individuos ou de coletividades que querem se assegurar de sua
identidade, bem como saber que vida devem levar, a luz do que sdo e
do que gostariam de ser (ou seja, querem saber ‘o que é bom para
mim, ou para nds, no todo e a longo prazo) (HABERMAS, 2002,
p.303).
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Os problemas que se apresentam na vida particular ou profissional
podem, pois, ser enfrentados através de uma razdo pratica de cunho
pragmatico, ético ou moral. As acfes estardo contidas entre essas alternativas
que serdo diferentes, dependendo do tipo da acdo. Uma acao pragmatica exige
respostas diferentes das respostas éticas ou morais. Ao perceber-se que: “A
ponderacdo das metas orientada para valores e a ponderagcdo dos meios
disponiveis mediante a racionalidade de fins servem a deciséo racional sobre
como temos de intervir no mundo objetivo para provocar um estado desejado”
(HABERMAS, 1993, p.295), reconhece-se que a acao deve corresponder ao
resultado desejado. Trata-se, pois, de uma intervencdo consciente,

racionalmente planejada e responsavelmente realizada.

Reitero que acdes de ordem prética, vinculadas a fins imediatos,
utilitarios no meio circunstancial, sdo de uso pragmatico. O ato correspondente
a uma orientacdo pessoal e profissional de vida, objetivando uma trajetéria
correta, caracteriza-se como ético. E 0 ato que se vincula a julgamento moral
de acBes e maximas € outro; € o0 ato que se estende a aplicacdo de normas
determinantes dos direitos e deveres universais, que atingem a universalizacéo

de um ponto de vista moral e ético.

Ao concluir, nos proximos paragrafos, teco ainda algumas consideracdes
a respeito da razdo pratica, que pode ser entendida como a regra da
reciprocidade. Essas consideracbes estdo fundamentadas e inspiradas na
conferéncia proferida por Veit (2002) no PPGEDU. Segundo esse estudioso, a
méxima "ama a teu proximo como a ti mesmo" atinge a interioridade do ser,

numa amplitude em que a moral é enunciada como ordem absoluta.

As notas mais longincuas sobre o comportamento ético remontam ha
cerca de 800 anos A.C., em que Homero, na lliada, oferece um dos mais
antigos relatos da ética ocidental européia. Do ideal grego do "homem belo e
bom" decorrem o ético e o moral, trabalhados, contemporaneamente, por

Habermas na razao pratica, estética e expressiva. Ao compreender as praticas
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pedagogicas dos professores investigados, tento integrar suas a¢des diarias,
as vezes, altamente conflituosas e, por isso mesmo, problematizadas, como
fins intermediarios que se voltam para um bem, visualizado por eles na

formacao de um professor competente.

A vivéncia dos professores, no ambiente universitario, supde vida
conjunta, intersubjetiva. "Significa que ndo posso ser sem o outro” (VEIT,
2002), o que acontece, no cotidiano, como uma relacdo profunda entre os
seres humanos, exercida sem violéncia. Veit (2002), lembrando Ricoeur, diz:
"No respeito muatuo, nds construimos o mundo. Somos eus - eu e ele"

(Enciclopédia Universal).

Para mediar essas relacdes, h4 as regras de convivio, em que 0s
valores buscados podem ser bens materiais como a administracdo de um curso
ou da sala de aula, ou ainda a organizacdo das condi¢cdes que auxiliam a
aprendizagem do aluno. Nestes casos, € a ética que esta ligada a
comportamentos licitos - que podem ser realizados porque prescritos no campo
da profissdo. A sociedade, de modo geral, os aprova e podera altera-los,
quando nao servirem mais. Os paradigmas ultrapassados sédo reformulados
pela orientacdo de uma comunicacdo sem violéncia. O profissional age

eticamente, portanto, quando sua individualidade ¢é aceita, quando ha

reconhecimento muatuo entre o ser e 0s seus semelhantes.

No aspecto moral, a escolha se abre para a vida plena, - ndo € mais um
compromisso com o outro, com a familia - mas com a vida, com a razéo
humana. Ultrapassa-se o terreno das convengdes para atingir a realidade da
razdo, do universal, ou seja, um ponto de vista moral em que vale a

reciprocidade de compromissos iguais para todos.

K. Jaspers (apud Veit, 2003) em Os grandes filésofos exemplifica,
através de Buda, Confucio, Sécrates, Jesus Cristo, os seres humanos que lhe

parecem como a medida do humano; sdo exemplos de seres essencialmente
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morais, através do verdadeiramente humano. O moral, portanto, € a insercao
numa amplitude absoluta, atinge a interioridade e comanda o ser. O imperativo
moral se afirma contra a possibilidade de violagdo do que fora socialmente

convencionado e revela a real dimenséo da vida e do convivio.

No estudo elaborado sobre a raz&o pratica, € ressaltado que € essa a
dimensdo em que reagimos como humanos, na convivéncia com 0 outro; no
espaco restrito das vidas de cada um, as maximas do agir devem atingir o

ambito do universal.

5.4 O discurso pedagogico

Basil Bernstein, socidlogo inglés contemporaneo, € uma das referéncias
para a analise dos curriculos da amostra. Constitui-se em um reconhecido
investigador em Sociologia, permitindo explicagcdes “de estabilidade e de
mudanca em educacdo” (DOMINGOS et al., 1986, p.IX). Sua contribuicdo
sobre a tipologia dos curriculos, o discurso pedagdgico e os conceitos de
classificacdo e de enquadramento, paralelamente a contribuicdo de Habermas,
na Teoria da Acdo Comunicativa, sdo os pontos fundamentais sobre os quais
serdo investigadas as formulacfes relativas aos curriculos dos cursos de

formacdo de professores.

As racionalidades instrumental ou comunicativa, o poder e o0 controle,
com suas modalidades e implicagbes, demarcardo os focos a serem descritos

e compreendidos no processo de formacéo de professores.

“Dado que a teoria [de Bernstein] aponta para uma relacéo causal entre
a estrutura das relagdes sociais e a estrutura de comunicacéo, dela decorre por

um lado a estabilidade das rela¢cdes de poder, mas por outro a possibilidade de
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penetracdo nessa estabilidade e das muitas formas da sua transformacao”
(DOMINGOS et al., 1986, p.6)%.

A partir dos anos sessenta, foi intenso o desenvolvimento da Sociologia
da Educacao que passou a influir, teoricamente, em outras areas da educacéo,
inclusive no campo da formacéo de professores, como dizem Moreira e Silva
(1994, p.19). Em suas formula¢cdes, a Nova Sociologia da Educacédo tornou-se
fundamental para “compreender as relacdes entre os “processos de selecao,
distribuicdo, organizacdo e ensino dos conteudos curriculares e a estrutura de
poder do contexto social inclusivo” (MOREIRA e SILVA, 1994, p.20). Neste
sentido, percebe-se que o curriculo, em todas as instituicdes de ensino, esta

associado a valores que condicionam quais conhecimentos séo priorizados.

Young (2000, p.26) afirma: “No Reino Unido, o debate publico sobre
curriculo, dos anos 60 em diante, ocorreu em dois niveis, 0 politico e o
educacional”. Com base nesse autor, sabe-se que, politicamente, os curriculos
eram criticados por “enganar os estudantes” e “fragmentar o saber em
compartimentos” o que impedia os jovens de entenderem a sociedade, sendo 0
poder exercido como “controle social”. Outros, mais conservadores (YOUNG,
2000, p.26-7), critcavam o0s métodos progressistas de ensino, o0
desenvolvimento de habilidades e as diversas inovacgdes curriculares propostas
para ampliar o ensino de inglés e de historia.

Mesmo que essa discussao seja originada na Sociologia da Educacéo
inglesa, sua aplicacdo se ampliou, e outros paises passaram a se preocupar

com a organizacao do saber nos curriculos, até entdo descurados.

% A freqiente referéncia a essa autora (que alterou seu nome para Morais) deve-se & aprovagdo de
Bernstein aos estudos por ela realizados. Foi sua orientanda (1998, p.150) e mereceu do autor as seguintes
referéncias: o importante estudo de Morais mostra, como nunca até agora se havia feito as intimas
relacBes existentes entre a teoria, os principios de descricdo e a investigagdo [...] (BERNSTEIN, 1998,
p.130).
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Os autores responsaveis pelo Prologo do quinto livro de Basil Bernstein
Singh e Luke (1998, p.15) afirmam que “[...] ha idéias diversificadas e opostas
sobre as possibilidades de transformacdo do ensino em um meio pds-industrial.
As questdes de género e as diferencas politicas e culturais estdo sobre a mesa

da reforma curricular”.

Basil Bernstein é conhecido por sua teoria dos cédigos linguisticos e dos
codigos educacionais. Os conceitos fundamentais sobre os quais a sua teoria
se respalda séo: classificacéo (relagbes de poder) e enquadramento (relacdes
de controle) de onde decorrem os coédigos educacionais de colecdo e de
integracdo — para a andlise dos curriculos. Através dessas conceituacdes
principais, Bernstein possibilita comparar e entender as mudancas
contemporaneas na educacao, no trabalho e em outras instituicbes e suas
consequéncias na construcdo de identidades particularmente no ambito das

reformas educacionais.

Quatro de seus livros mais importantes tém como titulo Classes, cddigos

e controle. A teoria dos codigos é explorada nos trés primeiros, editados nos

anos de 1971, 1973 e 1975. No quarto volume (1990), o autor esclarece a

compreensao que foi feita de suas contribuicdes, interpretadas como teoria dos
déficits.

Alguns pensaram que o codigo elaborado era superior e o restrito,

inferior. Entdo, o fracasso escolar foi considerado uma conseqiéncia

do déficit linguistico da classe operéaria. Bernstein, pelo contrario,

afirmou que os dois cédigos ndo sdo superiores ou inferiores, mas

diferentes e o problema esta em que a escola funciona com um deles
(ESPANYA e FLECHA, 1998, p.82).

Pedagogia, control simbdlico e identidad (1998), seu quinto livro,

consiste em uma elaboracdo e recontextualizacdo do notavel aporte
de Basil Bernstein a sociologia da educacao, que se estende durante
mais de trés décadas. Seus conceitos de ‘classificacdo’ e
‘enquadramento’ seguem como as ferramentas tedricas mais
potentes e reveladoras para aqueles que trabalham no campo dos
estudos curriculares (SINGH e LUKE, 1998, p.16).
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Bernstein descreve ainda que

a classificacdo (poder) e o enquadramento (controle) estruturam as
barreiras e umbrais simbdlicos entre e dentro dos discursos que se
desenrolam em aula. Os principios de classificacdo e de
enquadramento podem estar regulados forte ou debilmente, de
maneira que estabelecem e limitam as mesmas possibilidades de
transformacéo, reproducdo e oposicdo de alunos e professores
(SINGH e LUKE, 1998, p.17).

Os conceitos de classificacdo e de enquadramento

permitem destacar os componentes de poder e de controle contidos
nos codigos de transmissdo que regulam a estrutura do conhecimento
educacional; uma mudanca no cédigo traduz uma alteracdo nas
estruturas de poder e de controle que afetara a forma das relacdes
sociais e, consequentemente, a forma como é pedagogicamente
moldada a estrutura mental (MORAIS, 1993, p.146).

Sendo o0 conhecimento educacional um importante regulador da
estruturacdo da experiéncia, Bernstein considera que se deve avaliar como a
transmissao formal do conhecimento educacional evoca, mantém e altera as
formas de experiéncia, de identidade e de relacdo social, conforme Domingos
et al (1986, p.150).

Na definicAo dos conceitos de classificacdo e enquadramento do
conhecimento educacional, Bernstein aponta como sistemas de mensagens o
curriculo, a pedagogia e a avaliacdo e distingue duas estruturas diferentes de
transmissdo, uma de colecdo e uma de integracao, para efeitos de analise. “Na
realidade, o que se verifica sdo diferentes formas de colecéo e varios graus de
integracdo”. Outrossim, o curriculo ndo esta desligado da pedagogia e da
avaliacao e, “como tal, curriculo, pedagogia e avaliacao sdo tratados como um
todo” (DOMINGOS et al., 1986, p.152). Com base nessa formulagc&o e usando
0s conceitos de classificacdo e enquadramento, o0 autor apresenta uma
tipologia de cédigos de conhecimento educacional, que se identificam como
principios subjacentes aos curriculos, segundo Domingos et al (1986, p.151).
O conceito de curriculo parte do principio segundo o qual se estabelece uma
relacdo especial entre as unidades de tempo e os seus conteudos, como dizem
(DOMINGOS et al., 1986, p.151 e 155). Bernstein (1998, p.42-3) define ainda —
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com suas especificidades e caracteristicas — os tipos de curriculo: de colecdo e
de integracdo, fazendo as relacdes: codigo de colecdo tem a classificacédo
forte, com marcos fortes; codigo de integragdo tem a classificagdo branda com
marcos débeis. Explicita que duas regras basicas sdo suficientes para gerar a
divisdo do modelo: “quando temos uma classificacao forte, a regra €: as coisas
devem manter-se separadas. Quando temos uma classificagdo débil, a regra
sera: ha que reunir as coisas” (BERNSTEIN, 1998, p.43).

Paralelamente, porém, faz com que se pergunte: “A quem interessa a
separacao das coisas e a quem [interessa] a nova unido e a nova integracao?
(BERNSTEIN, 1998, p.43).

Por terem as autoras Domingos et al. (1986) desenvolvido
exaustivamente a teoria de Bernstein e por terem também realizado estudos
empiricos orientados pelo autor, essa sera a fonte da qual extraio os conceitos
para a explanacdo que segue. Portanto, os elementos distintivos de um cédigo
de colegcdo e de um cdédigo de integracdo sdo, a seguir, elencados, a partir de
Domingos et al. (1986, p. 152 e ss), indicando-se apenas as paginas referentes

a essa obra.

5.5 Tipos de curriculo: de cole¢éo e de integracao

Os modelos de curriculo de colecao e de integragéo, propostos por Basil
Bernstein (apud DOMINGOS et al.,1986, p.149-178), apresentam duas
estruturas opostas de transmissao educacional. Usando os conceitos de
classificacdo e enquadramento, Bernstein analisa as relacbes de poder

inerentes a essas estruturas.
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Partindo dos pressupostos de que “o curriculo define o conhecimento
valido, de que a pedagogia define a transmisséo valida e de que a avaliacao
define a realizacdo valida do conhecimento por parte do aluno” (p.155),
descrevem-se 0s processos de planejamento e implementacdo de curriculo

segundo os modelos apresentados.

No curriculo de colecéo, a vida educacional do aluno é programada pela
instituicdo, a saber: o nimero de disciplinas, com suas ementas, cédigos e
seqliéncia em semestres sdo estabelecidos com critérios rigidos. As disciplinas
sao organizadas em blocos (geralmente semestrais) com tempo definido e com
limites fechados, havendo rigidez quanto ao nivel de conhecimento a ser

atingido em cada disciplina.

O planejamento do curriculo (para os cursos de licenciatura, por exemplo)
parte de um conceito de professor estabelecido a priori, em que a busca por
um “atributo significativo” (p.152), como um modelo ou perfil determinado de

professor orienta a selecao e organizagao das disciplinas.

O atributo ou modelo de professor visado € definido pela instituicdo e os
professores o acatam. Segundo a identidade institucional, € constituido o
elenco de disciplinas. Essas, por sua vez, sdo de responsabilidade dos
departamentos universitarios, a quem a coordenagdo do curso informa as

demandas.

As disciplinas sédo vinculadas aos departamentos, que definem as
ementas e nomeiam o0s professores para ministra-las. Os professores do
departamento, s6é a ele prestam contas; ndo se relnem com o0s demais
professores do curso que, igualmente, pertencem a seus departamentos

especificos.
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O aluno, ao matricular-se, “tem de escolher um conjunto ou colecao de
conteudos que possa satisfazer um determinado critério externo” (p.152).
Podera optar por uma énfase ou habilitacdo oferecida pelo curriculo para
atender a uma expectativa — que pode originar-se de necessidades do mercado
de trabalho ou de concursos de selecdo para exercer atividade numa dada

burocracia.

O ensino tem o sentido “de profundidade” (p.153), visando a
especializacdo, 0 que mostra que “se confere estatuto especial a alguns
conteudos...” (p.151). O conhecimento é organizado em conteudos isolados,
em que a responsabilidade é nucleada ou fragmentada por departamentos e
professores, o que mantém a relacdo fechada e hierarquizada. Isso significa
que cada disciplina é conduzida pelo professor, de forma independente e

isolada.

A implementacdo do curriculo passa a ser “uma longa iniciacdo dentro
desse mistério” (p.152) para, somente no final, ser revelado ao aluno o cerne
do foco pretendido. Uma amostra do exercicio da profissao, por exemplo, s6 é

vista no término do curso.

Assim, as disciplinas de carater geral, em maior numero, vao se
sucedendo e, no final do curso (geralmente, no ultimo semestre) ha o
coroamento com a culminancia esperada, ou seja, pratica docente na realidade
das escolas de educacao basica do sistema educacional municipal ou estadual.
Isto significa que o conhecimento, “como algo sagrado s6 se desvenda no final
da longa caminhada que é a educacao” (p.152). Professores do inicio do curso
ja ndo tém mais contato com o aluno, que passa a interagir somente com o
professor dos estagios. O professor € visto como o “detentor” (p.152) absoluto
do conhecimento; por isso, passa a ser, com 0 apoio do departamento, o dono
da sua disciplina, “uma propriedade privada [protegida com varios tipos] de
fronteiras simbdlicas” (p.152).
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O professor “pode seguir um caminho proprio, desde que dentro de certos
limites prescritos” (p.152) pela instituicdo. A pedagogia € tecnicamente

programada e aplicada e os critérios de avaliacdo sédo independentes.

O conteddo programético estd “nas maos de quem ensina e de quem
avalia, o que vai permitir a existéncia de diferencas consideraveis, quer na
pratica de ensino, quer nas formas de avaliacdo” (p.152). Presume-se que o
aluno passe a se comportar conforme a expectativa de cada professor, em
particular, podendo, inclusive, alterar sua conduta de disciplina para disciplina.
Disciplinas ou conteudos poderdo ser programados “de acordo com as
capacidades especificas dos alunos e pode haver forte isolamento entre as
disciplinas de um curso e as de outro curso, significando que os alunos de um
curso nao tém acesso a disciplinas de outro” (p.156), 0 que se constata quando
a matricula ocorre por créditos ou disciplinas. “A lealdade a um assunto é
sistematicamente desenvolvida no aluno e, posteriormente, transmitida por ele,

quando professor; [...] o sistema, assim, se autoperpetua” (p.159).

As pessoas assumem identidades especificas, pela forte classificacdo que
se estabelece, “a medida que decorre a vida escolar e que vai se processando
a especializagcdo, os alunos vao sendo selecionados de modo a serem
eliminados aqueles que ndo sao capazes de atingir a Ultima etapa da
caminhada...” (p.161).

A avaliacao incide sobre os estados do conhecimento e ndo sobre as vias
ou formas processuais de atingi-los. Pela avaliagcdo, alguns alunos sé&o

eliminados e outros adquirem-nos e passam a deter o conhecimento.

As hierarquias “sdo sempre mantidas, através de fronteiras marcadas
entre alunos e professores, entre diretor e chefes de departamento” (p.164). As
reunides formais e informais servem para definir o controle autoritario. Ha
predominancia de reunides administrativas entre direcdo e professores. Os

professores antigos s&o 0s mais considerados, enquanto 0s professores novos
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terdo status mais baixo, mantendo “apenas relacdes de trabalho e lealdades
verticais” (p.164). Essa organizagao propicia um trabalho isolado dos alunos, e

dos professores, propiciando um clima de conspiragéo.

“A administracdo e os proprios atos de ensino séo invisiveis para a
maioria dos professores” (p.164) e alunos. As relacdes competitivas entre 0s
professores tendem a se reproduzir nas relacdes entre os alunos, “que sdo
subdivididos e isolados uns dos outros através da hierarquia do conhecimento,
as suas identidades e o seu futuro serdo moldados pelo departamento” (p.164).
Por isso, os alunos que alcancam o final do curso “adquirem uma identidade
educacional que dificilmente sera alterada” (p.161). A relacao interpessoal que
se estreita entre esses alunos “vai reforcar o controle criado pela propria
hierarquia” (p.161). Os excluidos do processo “sentem o conhecimento como

algo doloroso e sem significado...” (p.161).

Concluindo, constata-se que um curriculo de colecdo podera resultar em
uma visivel classificag@o entre as pessoas, “atraveés da criacdo de identidades
especificas e de proprietarios do conhecimento” (p.160).

O curriculo de integracdo fundamenta-se no sentido de integracéo
explicado por Domingos et al. (1986): “O termo integracdo refere-se aqui a
subordinacdo de disciplinas ou cursos, previamente isolados, a qualquer idéia
relacionadora que esbata as fronteiras entre as disciplinas” (p.157). Neste tipo
de curriculo, as disciplinas sé@o propostas com tempo indefinido e com
“conteudos subordinados a uma idéia central, reduzindo o isolamento entre

eles, que os agrega num todo mais amplo” (p.153).

A importancia dos conteudos € relativa e sua funcdo s0 se determina
dentro do todo (conforme p.153). “... a idéia relacionadora a que os diferentes
conteudos estdo subordinados vai atuar seletivamente sobre cada assunto que
€ transmitido e, assim, os pormenores de cada assunto tendem a ser

minimizados, enquanto a sua estrutura profunda é valorizada” (p.162).
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A sequéncia das disciplinas é fraca, como também é enfraquecida a
fronteira entre elas (p.164). Sédo fortes as “relacdes horizontais” entre os
professores com a dire¢éo, com os coordenadores e com 0s alunos, resultando
numa tarefa educacional partiihada e cooperativa (p.164). O centro de
gravidade das relagdes sociais sofre, pois, uma mudanca radical e, além disso,
a administracdo e os atos de ensino tendem a tornar-se visiveis. Estas novas

relacbes podem assim alterar a estrutura e a distribuicdo de poder (p.165).

Os professores se envolvem numa acao conjunta e passam a desenvolver
estilos comuns. A pratica compartilhada centra-se “no modo [ou concepc¢ao] de
como o conhecimento é adquirido e ndo nos estados de conhecimento” (p.153).
Ha, portanto, acompanhamento de processos mentais elaborados pelo aluno
para a aquisicao e a construcao de conhecimento.

A acdo pedagogica “tende a ser auto-reguladora” (p.153), em que 0s

controles séo exercidos, particularmente, por cada pessoa envolvida.

Os critérios de avaliacdo sdo estabelecidos pelo conjunto dos
professores. O ensino, ao contrario do que ocorre no curriculo de colecao, que
busca aprofundar o conhecimento, se caracteriza pela extensdo; a ordem
social nos grupos de administradores, nos de professores e nos de professores

e alunos, passa a “ser planejada e construida” (p.165).

A idéia integradora que orienta e inspira o curriculo € fruto de um
consenso (conforme p.166). A ligacdo entre a idéia integradora e o
conhecimento que ela coordena deve ser clara e coerente, pois que é essa
ligacdo que fundamenta a relacdo de trabalho de professores e alunos. A
administracdo estimula a professores e alunos que sustentem a proposta que,
embora consensual, pode ser fragil. E importante que haja “continua retroa¢&o”

— tarefa que ndo sé a administracdo assume (conforme p.167).
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Os alunos sdo responsaveis, juntamente com seus professores, pela
busca de assuntos diversos. Os mesmos alunos tém acesso a variados
conhecimentos, em que o curriculo conduz a um ensino em extensao (p.153).
Isso é possivel porque é reduzida a autoridade de cada conteudo e é fragil a
nocdo de propriedade do conhecimento. Os alunos tém o poder de decisdo
aumentado, gerando equilibrio entre a acdo do professor e a do aluno. “Na
pratica pedagogica, os professores tendem a agir de forma partilhada e mais
homogénea que aquela do cddigo de colecéo; neste, cada professor tende a
desenvolver sua pratica de acordo com a ideologia que professa’ (VEIT,
2001b).

A selecdo de uma idéia relacionadora ou integradora para o curriculo
propicia a valorizagdo de uma estrutura profunda de formacdo, em que
pormenores passam a ser desprezados. As disciplinas, através dos
professores das diferentes disciplinas, relacionam-se com lealdade e
cooperacao. “H& um clima de inter-ajuda, inclusive com os professores mais
jovens e entre os alunos” (p.164). Ha necessidade de que a idéia integradora
seja muito bem explicitada; e a ligacdo entre ela e o conhecimento, que
coordena e exige, deve estar clara e coerente para todos. Essa ligacdo é

elemento basico da relacao de trabalho entre professores e alunos.

Os critérios de avaliacao devem ser definidos “de modo muito claro e de

forma a serem aceitos e praticados por todos” (p.167).

Um curriculo de integracdo “apodia-se em ideologias explicitas e fechadas”
(p.162), o que pode dificultar “o recrutamento de professores” (p.162). “A
institucionalizacdo de um curriculo de integracdo é possibilitada quando o

sistema educacional € o principal agente de socializa¢cao politica” (p.168).

Um curriculo de integracdo existe apenas “em nivel da ideologia e da
teoria” (p.153); porém, ha experiéncias que comprovam tentativas na sua
direcdo. Em escolas da SMED de Porto Alegre, no relato do Professor Clairton
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Elsenbach®®, segue-se uma metodologia que, a partir de entrevista com a
comunidade onde esta localizada, a escola investiga questbes como
“condicOes de vida”, “trabalho”, “religido”, entre outras. A entrevista envolve néo
s6 os pais dos alunos, mas também outras pessoas do entorno escolar. Com
os dados pesquisados, faz-se o mapeamento para verificar em que aspectos
pode a escola influir, visando a melhoria da comunidade. Na Escola Municipal
Mario Quintana, constatou-se que as pessoas tinham uma relacdo muito fragil
com o lugar onde moram. Cerca de 50% dos moradores ndo desejavam
continuar morando ali, pois ndo se consideram pertencentes a comunidade. A
partir dessa constatacdo, os professores da escola estabeleceram a
ressignificagdo do bairro como foco principal para o trabalho escolar. A criacdo
de vinculos com o lugar onde vivem e moram passou a polarizar os contelidos
curriculares. A apresentacdo desse resultado foi feita em assembléia para os
pais e todos os interessados. Aceita a proposta, as areas de estudo foram
relacionadas ao tema integrador, denominado de “complexo tematico”, nesta
estrutura organizacional escolar. Os professores relinem-se para programar 0s

contelidos de acordo com os niveis de dificuldade de cada ciclo de estudos.

O tema integrador passa a envolver todas as atividades de
desenvolvimento do curriculo, havendo o consenso sobre a idéia integradora
da préatica pedagodgica e da avaliacdo. Da realidade investigada emergem 0s

conteudos das areas do conhecimento e acdes pedagogicas.

Da inter-relacdo entre os atores envolvidos (professores, pais, alunos)
decorrem os temas que serdo desdobrados em conhecimentos educacionais.
Pode-se depreender, na experiéncia da E. M. Mario Quintana, o exercicio da
racionalidade comunicativa, também estando presente, pelas injuncdes do
poder da Secretaria Municipal de Educacdo, a racionalidade sistémico-
instrumental. A relacdo entre os dois tipos de racionalidade (comunicativa e
sistémica) permite aceitar que elas ndo sao antagbnicas e que 0 uso da acéo

 Mestre do PPGDU/UFRGS, da linha de pesquisa: O sujeito da educac&o: conhecimento, linguagem e
contextos, com enfoque sociolégico.
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comunicativa € viavel, na pratica da instituicdo escolar, desde que haja

condicBes para o exercicio de processos intersubjetivos.

5.6 Relacionamento entre as contribuicdes de Habermas e Bernstein

Ao refletir sobre a relagéo entre Bernstein e Habermas, vislumbro que um
primeiro ponto de convergéncia esta nos focos de suas teorias: Teoria da
Comunicacdo Pedagodgica (Espanya e Flecha, 1998) e Teoria da Acéo

Comunicativa, respectivamente.

Em Bernstein, a Teoria da Comunicacdo Pedagdgica sustenta as regras
que criam as comunicacoes especializadas, como o discurso pedagogico; em
Habermas, a comunicacédo significa argumentacao entre falantes, com vistas a
um processo de entendimento. Embora o risco de uma excessiva simplificacéo,
acredita-se que ambos o0s autores apostam, fundamentalmente, na
possibilidade de entendimento entre as pessoas, por meio de razdes que

podem ser justificadas.

Ao formalizar a aproximagdo entre Habermas e Bernstein, destaco,
primeiramente, que a teoria de Bernstein é especificamente socioldgica —
analisa os fenbmenos sociais tais quais se apresentam e como acontecem as
praticas discursivas — e a de Habermas tem a amplitude de uma teoria da
sociedade — para a qual articula a filosofia contemporédnea em sua virada
lingUistica e vérias teorias socioldgicas, reconstruindo as analises de George
Herbert Mead, Alfred Schutz, Talcott Parsons, entre outros sociélogos, além da
fenomenologia, da critica da ideologia e da hermenéutica, conforme Degani-

Veit e Martini (2003).
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A Unica referéncia sobre um possivel relacionamento entre Bernstein e
Habermas, encontrada na literatura, aparece na entrevista de Espanya e
Flecha (1998) realizada com Bernstein quando, ja na primeira pergunta, 0S
entrevistadores interrogam sobre uma possivel conexao entre a Teoria da A¢ao

Comunicativa (de Habermas) e a Teoria da A¢cdo Pedagdgica (de Bernstein).

A partir da confirmacdo de Bernstein, procuro, nesta abordagem, dar
visibilidade a provéaveis articulagdes entre conceitos dos dois autores, utilizando
expressdes ou descricdes por eles expressas.

Por direcionar este trabalho investigativo as posturas explicitas e
implicitas ao planejamento e a pratica pedagogica, em cursos de licenciatura,
destacam-se aqueles conceitos (usados pelos autores) que podem auxiliar no
entendimento das razf6es que orientam decisdes de cunho pedagdgico, nas

praticas concretas das instituicbes educativas.

E possivel fundamentar, através das posicées dos autores focalizados, o
entendimento para as mudangas contemporaneas na educagdo e suas
consequéncias na construcao de identidades, particularmente no ambito das
reformas educacionais e no que concerne a formacdo de professores. Além
disso, o grande interesse nos trabalhos de Bernstein e Habermas esta
relacionado ndo somente a estudos socioldgico-filosoficos no campo estrito da
educacdo, mas a uma nova necessidade para entender as relacées mundiais
globalizadas e suas repercussdes. Neste sentido, se a amplitude desses
autores ultrapassa o0 contexto da tese aqui apresentada, € também
imprescindivel considerar que a formacdo de professores, embora ocorrendo
em ambito mais restrito, deveria envolver uma forma de racionalidade
emancipatoria, conciliando no curriculo a critica a formas de totalitarismo que

submetem pessoas e nagdes.

Habermas, nas raras vezes em que aborda o curriculo escolar (1990 c,

p.101), indica a sua légica sobre como seria formada a identidade coletiva. Ela
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ndo seria determinada, previamente, nos conteudos, por aqueles que

fundamentam o seu saber na tradicao.

No mesmo texto, Habermas (1990c) considera que, até recentemente, era
possivel alterar os curriculos escolares sem causar maiores discussées ou

problemas. As inovac¢des eram pouco notadas pelo grande publico.

A tradigdo cultural era altamente seletiva e, ao mesmo tempo, Gbvia
nessa sua seletividade. Hoje, ao contrario, as administragfes devem
programar os curriculos sem poder se apoiar nas tradicdes. Em parte,
desgastou-se o que era culturalmente 6bvio e sofreu um golpe o que
tradicionalmente pretendia ter validade (HABERMAS, 1990 c, p.102).

Mudando a tradicdo, que perde seus pontos de apoio, a programacao
curricular poderia também diferenciar-se, selecionando, legitimamente, do
patrimonio cultural, o que julgasse coerente. Rejeitaria 0 que antes constava
programado, sem necessidade de justificagdes. Entretanto, atualmente, as
proprias administracdes escolares tém constatado que ndo basta inovar os
curriculos por via administrativa. E preciso “comunicacéo criadora de normas e
de valores, que se inicia agora entre pais, professores e estudantes, e que pode
em movimento, por exemplo, ‘iniciativas civicas” (HABERMAS, 1990 c, p.102).

Hoje, a tradicdo, reproduzida por si mesma, ndo ocorre mais, e um
processo comunicativo pode propiciar o consenso, através da vontade formada

solidamente e filtrada pelos argumentos, pois

Na medida em que as tradicdes motivadoras perdem a sua forca

natural, ndo é por via administrativa que podem ser criados
equivalentes; na mesma medida, devem antes ser exercidos os
direitos estruturais das comunicacdes criadoras de normas e valores,
gue sdo agora os Unicos geradores de motivos, a ndo ser que se
apliqgue uma coercéo aberta (HABERMAS, 1990 c, p.103).

Reiterando que Habermas nédo desenvolve uma teoria da educacéo, nem
aborda questdes especificas da pratica pedagodgica, mas confirmando que sua
teoria permite alertar para “o predominio da razdo instrumental, concretizada
pelas grandes corporacdes burocraticas, [0 que] faria do calculo, do lucro e da

manipulacdo — vazios de ética — a regra do convivio social” (SOARES, 2002,
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p.11), Habermas argumenta que a modernidade ndo se esgotou e que a utopia
da emancipacédo pode ser revigorada. Esse é o foco visualizado nesta tese: as
sociedades modernas, por meio de projetos pedagdgicos que envolvam a
participagdo de professores e alunos com o sentido de fortalecimento da
cidadania, poderdo articular consensos, a partir de argumentacdes racionais
livres de coacao, “oportunizados no proprio contexto pedagégico das praticas
educativas, do mundo da vida do cotidiano das interacbes e comunicagcdes
daqueles que participam de um dado contexto pedagdgico” (MARTINI, 2002).

Ao analisar o discurso pedagodgico, Bernstein demonstra que o
conhecimento, gerado nos campos de producao desse discurso, transforma-se,
ao ser convertido em disciplina e ao ser transposto para a sala de aula. A partir
desse elemento, que reporta ao tema comum — comunicacdo — Bernstein é
instigado a posicionar-se sobre possiveis conexdes entre o seu pensamento e
a Teoria da Acdo Comunicativa. A entrevista realizada por Espanya e Flecha é
aqui destacada, desde a pergunta que é uma quase provocacao dos

entrevistadores:

Em algum sentido sua teoria € teoria da comunicacdo pedagogica,
ndo da comunicacao distorcida. Pensamos que este trabalho € um
dos mais interessantes, da mesma forma que em Habermas trata-se
da teoria da agdo comunicativa. Vocé também vé algumas conexdes
entre sua teoria e a de Habermas? (ESPANYA e FLECHA, 1998,
p.87).

Em resposta, Bernstein reconhece a influéncia da contribuicdo de
Habermas ao seu pensamento. Textualmente, afirma Bernstein aos
entrevistadores: “Sim, vejo algumas [conexdes] que se aproximam bastante,
embora conscientemente eu nao tenha sido influenciado por Habermas. Bom, é
impossivel ndo ter sido influenciado por grandes pessoas” (p.87). A seguir,

enfatiza:

Creio que ha fortes conexdes, ainda que, provavelmente, sempre
tenha sido mais influenciado pelos franceses do que pelos alemaes.
Mas eu acredito que, por exemplo, a nocao global, os elementos
mais fortes em Habermas sdo as racionalidades, as
instrumentalizacdes, etc. Creio que as conexdes estdo nas
modalidades dos cédigos elaborados. Poderia ser que alguma coisa
relacionada com os mundos da vida tenha alguma nocdo para
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restringir dentro dos coédigos da intimidade (BERNSTEIN, na
entrevista com ESPANYA e FLECHA, 1998, p.87).

A referéncia de Bernstein a "codigos da intimidade" leva a supor que 0s
codigos particulares, cotidianos figuem restritos a ac¢do comunicativa

espontanea, onde sao realizadas experiéncias de trocas de informacdes.

Para exemplificar a posigdo manifestada, Bernstein (na mesma entrevista)
faz uma descricdo de como poderiam ser distribuidos livros-textos preparados
para diferentes idades. Ao deixar que os estudantes os examinassem, ele
pediria que indicassem as diferencas de texto, autores e posturas entre 0s
livros. “Desse modo, tentarei tacitamente, e ndo de modo direto, conseguir que
os estudantes compreendam que o0 texto pedagbégico € o0 texto
recontextualizado e que este texto vem de diferentes autores, com diferentes
posturas” (1998, p.87). Interpretando sua descri¢cdo, analisa-se que o professor
recontextualiza o discurso, tentando aproximar o texto pedagdégico do aluno, a
fim de que ele efetive a sua aprendizagem. Trata-se, portanto, de uma via de
duas maos: os proprios alunos tém consciéncia e seguem noO pProcesso,
avaliando-o e participando; sdo aprendentes e ensinantes. Nao ha uma pratica
pedagogica “do professor”, porque também o aluno, envolvido em sua trajetoria
de aprendizagem, recontextualiza. O curriculo passa a ser compartilhado,
porque os alunos participantes vdo tomando consciéncia e se aproximam,
gradualmente, da idéia reconstruida do texto com o qual, praticamente,

dialogam.

As declaracbes de Bernstein confirmam que o discurso pedagdgico é
colocado em um paradigma comunicativo. Entretanto, ao analisar sua posicéao,
e concordando com Martini (2002), deparo-me com a questdo: “Sera que a
recontextualizacdo, segundo Bernstein, poderia ser aproximada da

reconstrucao racional, segundo Habermas?”
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Para aprofundar o estudo e na tentativa de estabelecer comparacdes,
focalizo, inicialmente, conceitos mais amplos e abrangentes e, gradativamente,
as tematizagBes restringem-se ao ambiente escolar ou a aprendizagem,

propriamente dita.

Considerando que mundo da vida e sistema s&do os polos tedricos a
partir dos quais Habermas pensa a sociedade, dirijo a atencdo para o conceito
de mundo da vida®. Inicialmente, interpreta-se que, para fazer frente ao
sistema, h& necessidade de que o mundo da vida seja explorado. A origem da

expressao “mundo da vida” € aclarada por Habermas:

O primeiro modelo [de geracdo de uma sociedade] é o do sujeito
cognoscente e ‘julgante’. Kant investigou as condi¢cdes subjetivas
necessarias ao conhecimento experimental em geral e introduziu para
isso 0 conceito de constituicdo de objetos da experiéncia. Husserl
concebeu conforme este mesmo modelo a constituicdo do mundo
cotidiano da vida, em que fazemos experiéncias, tratamos com
objetos e pessoas e executamos ag¢des; Alfred Schutz desenvolveu a
partir dai uma teoria da sociedade em termos de [sua] constitui¢do.
No titulo de um conhecido trabalho de seus discipulos Berger e
Luckman pode-se reconhecer a origem que essa teoria
fenomenoldgica da sociedade tem na teoria do conhecimento: ambas
falam de constituicdo social da realidade (HABERMAS, 1997, p.31).

De modo explicito, justifica:

Tenho introduzido o conceito de mundo da vida como fundamento da
acdo comunicativa. Enquanto que ao agente que atua
comunicativamente o fragmento do mundo da vida relevante para a
situacdo se lhe impde, por assim dizer, enfrenta como um problema
gue ele tem que solucionar, ao té-lo, o agente se vé sustentado pelo
fundamento que é seu mundo da vida (HABERMAS, 1997, p.497).

Mas as teorias cientificas que incidem no mundo vivido [Lebensweli]
deixam a ‘armacao’ de nosso saber cotidiano, a qual esta engrenada
com autocompreensao de pessoas capazes de linguagem e de acgéo,
essencialmente intocada (HABERMAS, 2002, p.6).

Martini (2002) interpreta Habermas, dizendo:

Para Habermas, as trocas dialégicas de informacdes sdo apenas
constatacdes. O importante é quando o sujeito atua com a fala entre
outros sujeitos, ou seja, quando fala assumindo o papel de falante e o
ouvinte assumindo o de ouvinte, assim como o de participante. O
importante € que esses papéis podem ser intercambiados e que a
linguagem em sua funcao ilocucionaria se constitui numa realizacéo
intersubjetiva, em que por meio de aprendizagens sociais, falantes e

%0 Os termos em discussdo sdo destacados em negrito.
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ouvintes, enquanto participantes de um discurso realizam
empreendimentos racionais, na medida em que sua fala traz razdes
livres de coercdo, porém nao isentas de conflito, visto que se trata de
um esclarecimento discursivo de questdes que sdo problematizadas.

Ao examinar o sistema pedagdgico, Bernstein parece encontrar uma

comunicacao marcada pelo poder:

Eu cheguei a metéfora da ‘arena’ que cria um sentido de drama e
conflito, tanto do lado de dentro quanto de fora [...]. Isto faz emergir
uma transigdo macro/micro que nao € necessariamente, ou mesmo
raramente, uma translacdo linear. As arenas, como recursos, podem
ter diferentes graus de autonomia, uma em relacdo a outra e ao
estado.

O dispositivo pedagdgico, condi¢do que mantém o controle simbdlico,
€ 0 objeto de uma luta por dominagao, pois 0 grupo que se apropria
do dispositivo tem acesso para controle e distribuicdo de consciéncia,
identidade e desejo. A questéo é qual controle, para qual interesse ou
para que consciéncia, desejo e identidade. Até agora nés temos tido
controle simbodlico mediado pelo dispositivo pedagdgico, o qual é a
condicdo para a construgdo dos discursos pedagogicos
(BERNSTEIN, 1999, p.269).

As relacdes a que o autor se refere séo as decorrentes da classificacéo,

principio que, em sua teoria, ocorre entre as categorias, através do exercicio de

poder e, ainda, pela modalidade como essas relagbes se transmitem, ou seja a

forca do enquadramento, ou controle. Assim, na analise de socidlogo, € pelo

poder e pelo controle, que se efetivam os processos sociais de inclusdo ou de

marginalizacao.

Uma identidade oficial é construida aqui, através da vinculacdo de
uma carreira (de saber, moral, local) nas intencdes de dominacéo da
sociedade. O mesmo modelo é usado para descrever o emergir de
identidades locais sob condigBes de reorganizar o capitalismo. [...]
Resumidamente, a identidade, aqui, refere-se aos recursos
contemporéneos para construir pertencimento, reconhecimento do
self e outros, e gerenciamento do contexto (o que sou, onde, com
guem e quando) (BERNSTEIN, 1999, p.272).

Enquanto Bernstein destaca poder e controle, geradores de imbricacao

entre homem e sociedade, Habermas destaca a busca do entendimento, nas

relacbes sociais. Como socidlogo, Bernstein enfatiza a predominancia das

relacbes de poder que aparecem no proprio mundo da vida. Essa énfase

transparece em suas palavras:
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As realiza¢des de um discurso vertical dependem de quem possui 0
poder sobre sua classificacdo e enquadramento: ou seja, a
modalidade de coédigo. Onde quer que o discurso vertical tenha suas
origens e, freqlentemente, seu desenvolvimento, em instituicdes
oficiais, o discurso horizontal tem as suas origens e desenvolvimento
no dia-a-dia ou mundo da vida. O discurso horizontal é
segmentalmente e ndo hierarquicamente organizado e € realizado em
encontros face-a-face, onde os significados sao boa parte das vezes
dependentes e especificados do contexto. Por um discurso horizontal
ser segmentalmente organizado, a aquisicdo tende a ser especifica
de contexto e segmento e, por conseguinte, as relacdes pedagoégicas
podem variar de um segmento cultural (contexto) para outro. A
modalidade de coédigo também podera variar através de varios
segmentos e dentro destes para diferentes grupos sociais
(BERNSTEIN, 1999, p.273-4).

Parece evidente também que Bernstein tenta mostrar como funciona a
tensdo entre mundo da vida e sistema, nas varias formas e condi¢cbes da
existéncia. Mas mundo da vida, para ele, tem outro sentido e a tenséo € outra.
Em Habermas, “mundo da vida é instancia transcendental, ndo objetivavel de
sentido. E o poder da racionalidade ainda disponivel quando a crise é geral ...”
(VEIT, 2002).

A critica de Habermas ao processo de modernizacdo da sociedade
demarca sobremodo a sua teoria. A idéia de racionalidades comunicativa e
instrumental é, talvez, o aspecto mais conhecido de sua teorizacdo: “a
comunicativa, como instancia critica frente ao uso néo critico da racionalidade
e a Iinstrumental, que dispensa a comunicagdo no sentido de acéo
comunicativa” (VEIT, 2002).

Habermas afirma:

Finalmente, o conceito de agdo comunicativa se refere a interacéo de,
ao menos, dois sujeitos capazes de linguagem e de agédo que (seja
com meios verbais ou com meios extra-verbais) estabelecem uma
relagdo interpessoal. Os atores buscam entender-se sobre uma
situacdo de acdo para poder assim coordenar de comum acordo seus
planos de acdo e com eles suas agbes. O conceito central, o de
interpretacado, refere-se, primordialmente, a negociacéo de definicbes
da situacdo suscetiveis de consenso. Neste modelo de acdo a
linguagem ocupa, como veremos, um posto proeminente. (1987,
Tomo |, p.124).
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Habermas confirma que a acdo comunicativa ocorre em situacao de
simetria, no sentido de que todos tém o direito e o dever de participar, com
argumentos, numa situacao isenta de coercao. Neste sentido, pode-se sugerir
que o professor teria interesse de promover situacdes isentas de coercéo e
propicias a argumentacdo. Para Habermas: “acdo comunicativa é debate
incerto para que se efetue, aconteca a racionalidade — um objetivo universal

para o convivio em qualquer parte, em qualquer tempo” (VEIT, 2002).

Em Bernstein, também é constatada sua preocupacdo com a educacao,

mormente como processo sistémico:

Que dizer sobre a comunicacdo? Neste contexto a comunicagdo se
referia aos meios pelos quais se podiam construir mensagens
legitimas, de acordo com as regras dos limites, quer dizer, segundo
os principios de classificagdo. Em outras palavras, a comunicagéo
referia-se as praticas pedagoégicas especificas necessarias para a
construcdo de mensagens ou textos legitimos. Na escola, esta pratica
alude as relagbes de transmisséo e aquisi¢cdo entre o ensinante e o
ensinado (1998, p.128).

Ao desenvolver a Teoria da Acdo Comunicativa e ao considerar a falta
de entendimento entre as pessoas, Habermas usa a expressdo razao
instrumental para designar as acdes movidas por interesses que suplantam a

harmonia e a convivéncia humanizadora.

Por acado racional com relacdo a fins entendo, certamente a acéo
instrumental, certamente a escolha racional, certamente uma
combinacdo de ambas. A acdo instrumental se orienta por regras
técnicas, que repousam em um saber empirico. Essas regras
implicam, em cada caso, prognosticos condicionados sobre sucessos
observaveis, fisicos ou sociais. Estes podem resultar acertados ou
falsos (HABERMAS, 1997, p.27).

Em Habermas, a raz&o instrumental € a que se volta para o éxito, para
resultados observaveis em que a previsibilidade de ganhos e de perdas pode
ser medida “e ha uma invasdo da racionalidade sistémica, opacificando o
mundo da vida, tornando-o intransparente diante da racionalidade sistémica. O
grande problema para a educacdo é como desenvolver a competéncia
comunicativa para que se manifeste a racionalidade do mundo da vida,

enguanto racionalidade comunicativa” (MARTINI, 2002).
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Bernstein adota 0 mesmo termo “instrumental” para exemplificar as
relacbes com o mercado. Mas, se “ambos falam em raz&o instrumental no
mesmo sentido, ndo o fazem pelos mesmos motivos porque, em Habermas, a

razdo instrumental se opde a razdo comunicativa” (VEIT, 2002).

A identidade instrumental, para Bernstein, se baseia em recursos como
o mercado, orientado ao presente, com fortes apelos para fins lucrativos
imediatos. A nogdo de mercado inclui resultados palpéaveis, sejam eles de

natureza fisica ou social, orientados para circunstancias proximas.

Estas identidades [instrumentais] — se constroem a partir de
significantes do mercado. A identidade surge da projecdo em
produtos de consumo. Esta projecéo transmite ao eu e aos outros 0s
atributos espaciais e temporais da identidade; quer dizer, o qué,

onde, quem e a progressdo. [..] A base econdbmica destas
identidades orienta sua politica: anticentralista (BERNSTEIN, 1998,
p.101).

Inserido no sentido de comunicagéo, encontra-se o de discurso, que, de
certa forma, restringe o conceito anterior e constitui-se em topico muito

importante para ambos os autores.

Bernstein é muito claro quando define discurso:

... definirei o discurso pedagdgico como uma regra que engloba e
combina dois discursos: um discurso técnico que veicula destrezas de
diferentes tipos e as relagbes que as unem e um discurso de ordem
social. O discurso pedagodgico inclui: por uma parte, regras que criam
destrezas de um ou outro tipo e regras que regulam suas relacdes
mutuas e, por outra, regras que criam uma ordem social (1998, p.61-
2).

O discurso pedagogico, em Bernstein, é constituido pelas modalidades
instrucional e regulador. O instrucional € definido como “discurso técnico que
veicula destrezas...” e o regulador, responsavel pelas regras de convivéncia
social. Dos dois tipos de discurso, o regulador € o dominante. Na situacao
pedagdgica, o discurso pedagdgico inclui as duas modalidades, separadas
para consideracdes de andlise. “S6 ha um discurso, ndo dois”, porque a

educacao néo se refere a valores, por um lado, e a competéncias, por outro.
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E enfatico também ao dizer:

. assinalarei que o discurso pedagégico € um principio, ndo um
discurso. E o principio mediante o qual se apropriam outros discursos
e se estabelece entre eles uma relagdo especial, com o fim de sua
transmissdo e aquisicdo seletivas. O discurso pedagoégico € um
principio para a circulacdo e a reordenacdo dos discursos. Neste
sentido, € mais um principio que um discurso (BERNSTEIN, 1998,
p.62).

Pode-se depreender que, sendo um principio, aqui interpretado como
fonte, origem, conceituacao inicial, dele decorrem as formas mais concretas,
apresentadas pelo autor, as p.199-200 (1998): Discurso vertical e discurso

horizontal.

No discurso horizontal, “existe uma série que cria certas formas de
solidariedade social” (na entrevista, 1998, p.85) e “estd constituido por
estratégias locais, organizadas de forma setorial, especificas e dependentes do
contexto, para maximizar 0S encontros com as pessoas e 0 ‘habitat”
(BERNSTEIN, 1998, p.196). Ao discurso vertical estdo implicitas hierarquias, a
linguagem é especializada e ha utlizacdo de cddigos elaborados. A
transmissdo e aquisicdo € regulada através da recontextualizacao (p.196).
Como socidlogo, Bernstein novamente busca analisar como acontecem estas

praticas discursivas.

Habermas, como anteriormente referido, elabora uma teoria da
sociedade e da racionalidade, usando os componentes mundo da vida e
sistema. Em Bernstein, na sociedade e no sistema educativo, sdo as relacdes
de poder que distribuem o conhecimento e que diferenciam e estratificam os
grupos sociais; os coédigos, restritos ou elaborados, estdo relacionados a
capacidade de entendimento ou decodificacdo dos membros sociais, ao
exercerem a comunicacdo. A questao fundamental que se interpde €: Como se
constitui a recontextualizacdo? O planejamento conjunto dos professores
poderia enfrentar a racionalidade sistémica, que influencia a

recontextualizacdo? Seria 0 conjunto dos professores, em interacdo com 0s
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alunos, que elaboraria o discurso competente, baseado em razdes
consensuadas? Neste ponto € importante distinguir acdo comunicativa

cotidiana e acdo comunicativa técnica.

A forma de conhecimento considerada por Bernstein (1998, p.196)
cotidiana, oral, de sentido comum, tem as caracteristicas de ser localizada,
setorizada, dependente do contexto, tacita, multiestratificada, freqientemente
contraditéria, dependente dos diferentes contextos. E até possivel que os
objetos desse conhecimento sejam volateis e substituiveis — esse é o discurso
horizontal. “Para Habermas isso poderia ser a acdo comunicativa espontanea
no contexto do mundo da vida” (MARTINI, 2002).

J& o discurso vertical tem a forma de uma estrutura coerente, explicita,
baseada em principios e organizada hierarquicamente ou por uma série de
linguagens especializadas, com critérios especificos para a producéo de textos.
Possivelmente, os editores de textos e professores deverdo contextualizar o
discurso pedagdgico: usam o texto especializado dos conceitos cientificos —
discurso vertical — e aproximam-se do discurso horizontal, certamente usado
pelo grupo de alunos, para facilitar-lhes a aprendizagem. Sobre esse aspecto,
afirma Martini (2002): “Nesse processo, a acdo comunicativa ndo significa uma
problematizacdo discursiva entre iguais, pois ndo ha simetria inicial entre o
discurso do professor e o discurso do aluno. Espera-se que esta simetria possa
acontecer na medida em gue as aprendizagens sociais significativas possam
estimular a competéncia comunicativa, isto é, permitir que a ordem das razdes
prevalecam entre o0s sujeitos”. Complemento, sugerindo que, via
recontextualizacéo dos produtos da ciéncia em discurso escolar, poderia haver
uma tentativa de aproximacgao entre sistema escolar e mundo da vida cotidiano
dos alunos, “na dimenséo relacdo do conhecimento, quando o professor inclui
o conhecimento do aluno, entende-se mundo da vida do aluno, como também
na dimenséo contelddos académicos versus ndo académicos” (DEGANI - VEIT,
2003).
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Reitero que, relacionando os discursos a pratica pedagogica, reconhece-
se gue, usualmente, o professor utiliza o discurso vertical que apresenta textos
das disciplinas curriculares. Para trazer esses textos a realidade dos alunos,
transpbe a linguagem hierarquizada para a linguagem usual, cotidiana, de
acordo com a compreensdo que os alunos deverdo elaborar. E a
recontextualizacdo do discurso especializado para o discurso corrente,
contextual. Se for, porém, realizada individualmente pelo professor,
certamente, ndo envolve uma pratica discursivo-comunicativa; somente assim
sera, se for feita na coletividade, no grupo de professor e alunos. “Aqui ha
evidente convite do professor aos alunos para se manifestarem e decidirem,
onde o professor ndo dispbe de meios de ler nas mentes das criangas; mas
ndo é comum na acepc¢ao de Habermas quando se refere a acdo comunicativa”
(VEIT, 2002).

Em Habermas, quando aborda o desempenho discursivo (1997, p.94 e
ss), verifica-se que uma situacdo ideal de fala se interpenetra com a
idealizacdo da situacdo de acdo. Passa, entdo, a partir dai, a distinguir duas
formas de comunicacao:

a acdo comunicativa (interacdo) por um lado, e o discurso por outro.
Na primeira se pressupde, ingenuamente, a validez das emissdes ou
manifestagdes, para intercambiar informacéo (experiéncias referidas
a acao); no segundo se converte em tema as pretensfes de validez
problematizadas, porém ndo se intercambiam informagdes (1997,
p.108).

Ao comentar a citagdo acima, afirma Martini (2002):

Habermas distingue, portanto, a simples interacdo cotidiana em que
0s sujeitos compartilham experiéncias relativas ao seu mundo da
vida, de discurso como forma de comunicacdo mais elaborada. Por
meio do discurso o significativo ndo é a troca de informacdes ou
constatacfes, mas as pretensdes racionais dos sujeitos que se
comunicam com o0 objetivo de intercambiar diferentes niveis de
proferimentos: cognitivos, normativos e expressivos para justifica-los
com razdes.

A seguir, complementa:

Trata-se, portanto, de ampliar a experiéncia com atos de fala tais
como assercdes, explicacdes, justificacdo de validade das normas e
interpretacdo das expressfes da subjetividade. As pretensbes de
validade significam problematizac8es, cujos motivos sdo a busca do
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entendimento por meio de raz6es e ndo pelo poder ou pela forga. No
discurso as pretensdes de validade: verdade das proposicdes a nivel
cognitivo, validade de justificacio de normas e veracidade da
subjetividade em termos estético-expressivos significam
possibilidades de entendimento e de tornar o mundo da vida mais
racional e transparente face a racionalidade sistémica (MARTINI,
2002).

Maior relagdo encontra-se, nos dois autores, entre discurso regulador
e normas sociais.

O discurso regulador, para Bernstein, € o dominante no discurso
pedagogico porque “o discurso moral € quem estabelece os critérios que
produzem o carater, a maneira de ser, a conduta, as posturas, etc. Na escola,
se diz as criancas o que tém de fazer, aonde podem ir e demais coisas nesse
estilo. E evidente que o discurso regulador cria as regras da ordem social”
(1998, p.64).

Habermas (1997, p.21) reconhece o comportamento social, igualmente,
vinculado a normas. Descreve essas regras ou hormas:

Chamo intencional a um comportamento que vem dirigido por normas
ou se orienta por regras. As regras € normas nao sdo algo que
acontece, sendo que regem em virtude de um significado
intersubjetivamente reconhecido. As normas tém um conteddo
semantico, justamente um sentido que, sempre que um sujeito capaz
de entendé-lo as segue, se converte em razdo ou motivo de um
comportamento; e é entdo quando falamos de uma agéo.

Para o cumprimento das normas que originam uma acao intencional, é
imprescindivel a compreensao de seu significado — e isso € fundamental para
Habermas. Na seguinte afirmacdo de Habermas, h4 uma aproximag¢do com os
discursos instrucional e regulador (de Bernstein):

Assim como o sentido do mundo objetivo pode aclarar-se através da
existéncia de estados de coisas, assim também o sentido do mundo
social pode aclarar-se por referéncia a vigéncia de normas (1987, I,
p.128).
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Mais forte torna-se a compreensao, pela afirmacdo que segue, de que,
para Habermas, a regulacdo da maneira de ser individual atinge também a

coletividade:

O conceito de agéo regulada por normas pressupde relacdes entre
um ator e exatamente dois mundos. Junto ao mundo objetivo de [...]
coisas existentes aparece o mundo social a que pertence 0 mesmo
ator em sua qualidade de sujeito portador de um papel diante de
outros atores que podem iniciar entre si interacdes normativamente
reguladas (1987, I, p.127-8).

Embora os discursos regulador e instrucional possam ser
compreendidos numa possivel relagcdo entre acdo comunicativa e discurso,
pela problematizagdo que envolve tradigéo cultural, relagdes entre os membros
sociais, pretensdes de validade relacionadas a verdade, veracidade e justica,

essa relacéo nao seria suficiente para aproximar Habermas e Bernstein.

No destaque seguinte, aparece melhor o relacionamento entre o0s
“discursos instrucional e regulador” com a “validez de enunciados corretos”. As
regras técnicas e de estratégias do discurso instrucional e a validez das
normas sociais do discurso regulador s6 se efetivam quando reconhecidas por
pessoas inter-relacionadas, como alunos de uma escola, profissionais de uma

empresa, professores de uma instituicao.

Enquanto a eficacia de regras técnicas e de estratégias depende da
validez de enunciados empiricamente verdadeiros ou analiticamente
corretos, a validez das normas sociais vem assegurada por um
reconhecimento intersubjetivo fundamentado no entendimento ou em
um consenso valorativo (HABERMAS, 1997, p.27).

Habermas, no papel de critico da ordem social existente, alerta para a
decomposicdo da sociedade, se a razdo instrumental que move o poder do
mercado, sufocar a razdo que busca comunicacdo e solidariedade. Numa
perspectiva historica, o progresso estava antes vinculado a idéia religiosa; com

a dindmica do capitalismo ha hoje uma forte tendéncia a secularizagéo.

Em Bernstein, é possivel verificar convergéncia com as posi¢des de

Habermas, sobre o mundo social atual. Afirma que as ideologias liberais e
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progressistas do final dos anos sessenta voltavam-se para o desenvolvimento
de competéncias (BERNSTEIN, 1998, p.72) que influenciaram também a
educacdo, mas cujo resultado ndo melhorou as relagcées sociais. Em (1999,
p.275-6) confirma que poder e controle sédo usados, socialmente, para incluir e
excluir, ou para privilegiar ou marginalizar. Para ele, as formas de regulacéo
social ndo sdo suficientes para tornar a sociedade apta para escolhas
acertadas. Acredita que a posicdo ideolégica influencia os resultados
alcancados, pois a submissédo imposta é mais forte do que as formas sociais

livremente criadas.

Sobre o valor da educacdo, dirigida para a emancipacdo e a
intersubjetividade, destacam-se afirmagdes sobre relacdes pedagodgicas e

aprendizagem.

Bernstein é muito claro ao expressar que a pedagogia € o foco de sua
teoria e, em diferentes ocasifes, demonstra sua insatisfacdo com a forma de

transmissao observada na escola.

[...] pedagogia é o foco da minha teoria, para a extensdo desta
modalidade pedagdgica séo cruciais realizagbes do controle simbdlico
e, assim, do processo de producdo e reproducdo cultural
(BERNSTEIN, 1999, p.269).

Sentia-me insatisfeito com os modelos dos sistemas de transmisséo
da escola [...], estava descontente porque as relagBes geradas nao
me aproximavam dos principios basicos de transmissado e aquisicao
no micronivel da pratica pedagdgica (BERNSTEIN, 1998, p.127).

O detalhamento das relacbes pedagdgicas, em sua teoria, € notavel:

Quando eu pergunto a respeito de pedagogia, estou me referindo a
relagbes pedagdgicas que formam comunicacdes pedagodgicas e
seus contextos relevantes. Trés formas bésicas das relagGes
pedagogicas podem ser distinguidas: explicita, implicita e tacita.
Explicita e implicita referem-se a uma relagéo progressiva, no tempo,
na qual existe uma intencdo proposital para iniciar, modificar e
desenvolver ou mudar conhecimento, condugcdo ou pratica por
alguém ou algo que ja possui, ou a ele tem acesso, aos necessarios
recursos e os meios de avaliar a sua aquisicdo (BERNSTEIN, 1999,
p.267).
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Ao estabelecer a diferenciacdo entre discursos horizontal e vertical,
parece remeter ao discurso vertical o objetivo de instalar, modificar ou
desenvolver conhecimentos ou condutas: o que € assumido nos ambientes
escolares; ao discurso horizontal relaciona o contexto social, em que
determinadas faixas ou segmentos detém formas comuns que identificam suas

realizacbes. Vé-se, nitidamente, que a relacdo professor-aluno é assimétrica.

Embora seja divulgado que Habermas nédo formula uma teoria de
educacao, suas posicoes e escritos sdo muito usados para inspirar situacoes
pedagdgicas. A consideracdo pelas razées do outro, para as justificacdes a
serem ouvidas, entre dois falantes, estdo relacionadas ao ato da
aprendizagem, ao significado da identidade individual e a relacéo
intersubjetiva, cuja presenca é muito forte, na formacao individual e também
coletiva. Habermas teoriza sobre a razdo social, discute aprendizados

universais para uma racionalidade mais abrangente.

Meu processo de formacdo completa-se num contexto de tradi¢cdes
gue partilho com outras pessoas; minha identidade também é
marcada pelas identidades coletivas, e a minha histéria de vida esta
inserida num contexto de histérias de vida que se entremeiam. Nesta
medida, a vida que é boa para mim toca também as formas de vida
gue sdo comuns a nés (HABERMAS, 1993, p.293).

O pensamento de Habermas sobre a intersubjetividade, sua extrema
importancia relativa a convivéncia humana, fica reforcado na citagdo acima e, a

seguir, no texto do seu discurso, quando afirma:

Quando aprendemos algo novo sobre o mundo e sobre nés — como
seres no mundo, se altera o conteldo de nossa autocompreensao.
[--] Descobertas cientificas podem incomodar nossa
autocompreensdo tanto mais quanto mais elas diretamente nos péem
em xeque (HABERMAS, 2002, p.6).

Também fala em aprendizagem, na obra de 1997:
A aprendizagem das regras de acéo racional com relacdo a fins nos
dota da disciplina que séo as habilidades; as normas interiorizadas
nos dotam de estruturas da personalidade (HABERMAS, 1997, p.27).

Na descricdo anterior, é também possivel uma relacdo com “discurso

instrucional” e “discurso regulador”, conceitos cunhados por Bernstein. Na
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continuacdo do seu texto, diz Habermas (1997, p.27): “As habilidades nos
pdem em condi¢des de resolver problemas” — aqui, “habilidades” identificadas a
destrezas e competéncias, para Bernstein —; segue Habermas: “as motivagoes
nos permitem atuar de maneira conforme as normas” — identificadas “as

normas”, também aqui, com regras de carater regulador, em Bernstein.

Referindo-se a interacdo simbolicamente mediada, que ocorre na agao
comunicativa, e que se efetiva porque os sujeitos agentes reconhecem como
validas as normas que regulam o seu comportamento, Habermas (1997)
aponta as expectativas reciprocas entre 0s sujeitos como orientadoras da sua
atuacdo. O meio social dos sujeitos, em situacdo de paridade ou de
reciprocidade, favorece 0 entendimento do conteddo semantico das
expressdes simbdlicas, tornando-se acessivel a comunicacdo, porque o meio

Ihes é singular.

Os comportamentos considerados adequados e, portanto, tidos como
exitosos, naturalmente sdo fruto de um atendimento as regras; entendimento
que pode ser atribuido ao processo de aprendizagem, através da comunicagao

social. Aprende-se, sobretudo, na interacdo intersubjetiva, que

[...] a violagdo das regras tem consequéncias distintas. Um
comportamento incompetente, que viola regras técnicas aceitas ou
estratégias corretas, estd condenado ao fracasso ao nao poder
alcancar o éxito esperado; o ‘castigo’ vem inscrito, por assim dizer, no
proprio fracasso ante a realidade. Um comportamento desviante, que
viola normas vigentes, provoca sanc¢des, que sé estdo associadas
com as regras externamente, quer dizer, por convencao
(HABERMAS, 1997, p.27).

Encerram-se os excertos das obras de Bernstein e de Habermas com
uma posicao conclusiva de Habermas, que permite uma reflexdo sobre a

conjuntura atual, permeada de disputas:

As méximas de comportamento vém definidas por interesses, no
limite de uma competicdo para maximizar lucros ou minimizar perdas.
Quem tenho pela frente deixa entdo de ser um outro, cujas
expectativas posso cumprir (ou violar) de acordo com normas
intersubjetivamente reconhecidas; antes, € um oponente, cujas
decisdes posso indiretamente influenciar mediante dissuasdo ou
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recompensa. As ag¢fes instrumentais ndo sdo, em geral, acbes
sociais [...] (HABERMAS, 1997, p.28).

Entre sistema e mundo da vida, na dialética do dia-a-dia, tem-se, de um
lado, o agir estratégico que busca responder as expectativas do éxito a
qualquer pregco e, do outro, 0 agir comunicativo que busca responder aos

anseios de entendimento e emancipacao.

Afinal, questiono: E possivel uma relacéo entre Bernstein e Habermas?

A reposta pode ser positiva, se direcionada aos aspectos em que ambos
séo criticos em relagcdo as mudancas que ndo impulsionam a sociedade para
uma maior consciéncia do exercicio da cidadania em termos de participacdo no
discurso que leva ao entendimento. Em Bernstein encontra-se explicita
preocupacdo com o desenvolvimento do individuo, em suas competéncias e
atuacdes no contexto social, em micro e macro niveis; em Habermas ha uma
preocupacao semelhante, pois quer que a formacéo (ou desenvolvimento) seja
partiihada com os demais, numa profunda insercdo com os seres e 0 mundo,
para sedimentar o processo interpessoal de mutua compreensdo. Pela real
efetivacdo desse processo, uma nova ordem social seria instaurada, “por

normas intersubjetivamente reconhecidas”.

A contemporaneidade de ambos os autores coloca-os em tematizacdes
vistas, neste texto, como proximas. A preocupacdo com a linguagem, na forma
de discurso comunicativo, € ponto de interesse comum. “Ambos participam da
virada linglistica da Filosofia e das Ciéncias Humanas”, conforme afirma
Martini (2002).

Habermas continua desenvolvendo estudos em que a teoria do discurso
ancora suas concepcdes de democracia. Tem investido, ultimamente, nas
areas juridica e politica, focalizando os contrastes das sociedades pluralistas. A
obra de Bernstein ndo se esgota com o desaparecimento do autor (setembro
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de 2002). Seus estudos sociologicos permitem compreender as injuncdes
sociais, de poder e controle, nas praticas pedagdgicas. Neste particular, lembro
gque a busca da autonomia e interdependéncia € visualizada pelos dois
eminentes autores. Suas contribuicdes sdo carregadas de sentido para quem

deseja interpretar decisbes que resultam em acdes educativas.

A idéia de discurso, em Habermas, ndo se atém ao pedagogico, mas a
aprendizagens sociais realizadas pela espécie, ao longo de sua evolucao. Para
Martini, a idéia de discurso, em Habermas, € entendida “como problematizacéo
de acdes comunicativas distorcidas para buscar o entendimento, ndo pelo
poder, mas pela forca do melhor argumento expressa em arcabouco teorico-
formal que pode dar sentido ao discurso pedagdgico”, mas que nao se reduz a
ele e mesmo se diferencia, pois, “como diz Bernstein, no discurso pedagdgico
existem certas assimetrias que partem da prépria diferenciacdo entre o papel

do professor e o do aluno”.

Ao finalizar, por este momento, a convergéncia entre Habermas e
Bernstein, importa que se diga que a teoria da acdo comunicativa deixa um
hiato ao ndo tematizar como o mundo da vida, ou seja, como as pessoas, em
seu mundo da vida, vao adquirir a competéncia comunicativa — que € uma
condi¢cdo essencial — para chegar ao entendimento. A influéncia pedagdgica
implica uma certa hierarquia, mas o professor tem a obrigacao de fazer, na sua
area, 0 que examina Bernstein: a recontextualizacdo. Nesse aspecto
especifico, incluo ainda o questionamento sugerido por Veit (2002): “Ha um
pressuposto tedrico ao qual obedecem os processos de recontextualizacéo,

tornando-os também instancia critica?

A partir do questionamento de Veit, Martini apresenta as ponderacgdes:

Habermas refere-se a aprendizagens sociais realizadas em situacéo
de comunicacdo que, na medida em que implicam problematizacdes
de aspectos do mundo da vida, invadido pelo sistema, no qual a
vigéncia ¢é da racionalidade instrumental, permitiiam uma
reconstrucdo critica e esclarecedora de pretensbes de validade,
tornando o mundo da vida menos intransparente.
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Habermas elabora uma teoria da sociedade de forma abstrata,
baseada na distincdo entre racionalidade instrumental e racionalidade
comunicativa.

Sobre Bernstein, diz a professora:

Bernstein ndo considera essa separagdo, na sua analise sociologica
da educacdo, mas se a idéia de recontextualizacéo implicar algumas
situacBes pedagdgicas, numa reconstrucdo critica do proprio discurso
pedagdégico, puramente regido por uma razdo instrumental, entdo é
possivel uma aproximacao, ainda que remota entre os dois autores.

Entretanto, na medida em que Habermas aposta na articulacéo entre
filosofia e ciéncias, sobretudo as humanas, é possivel ver em
Bernstein alguém que trabalha um aspecto importante de uma teoria
social, qual seja, o discurso pedagoégico e a forma como é possivel
descrevé-lo e critica-lo (MARTINI, 2002).

As contribuicdes de ambos os autores sdo, certamente, fundamentais

para os que se dedicam ao processo educativo.

Habermas, enquanto filosofo e sociélogo, propde uma teoria de
emancipacao social, na medida em que propde a critica ao iluminismo,

considerado como projeto inacabado que ainda pode ser reformulado.

Bernstein, em vez de uma teoria ampla da sociedade, focaliza a sua
andlise nas questdes da transmissao pedagdgica, comprovando, em seus
estudos, que ha brechas para iniciativas de formacdo da cidadania; o sistema
escolar podera avancar, democratica e participativamente, na medida em que
se abra para acgbes concretas na comunidade a que pertence, com o olhar para
as repercussoes no planeta Terra.
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ANALISANDO E INTERPRETANDO OS RESULTADOS

6 TRANSITANDO O CAMINHO METODOLOGICO

6.1 Os primeiros passos: a constru¢cdo do objeto e a escolha do
meétodo

A descricAo dos passos de uma pesquisa expde o0 pesquisador a
demonstrar o caminho percorrido no processo, as dificuldades encontradas, os
impasses, as duavidas, os retrocessos. O consolo é saber que “A pesquisa €
sempre tateante, mas ao progredir, elabora critérios que lhe permitem orientar-
se de modo cada vez mais preciso...” (BRUYNE et. al., 1977, p.16).
Considerando esse aspecto, € importante também penetrar no amago do que
consiste uma atividade de pesquisa, principalmente, a pesquisa nas ciéncias
humanas ou sociais. Inicialmente, considera-se que, na atividade de pesquisa,

os fundamentos epistemolégicos e metodoldgicos respaldam os procedimentos
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da analise e sustentam a imprescindivel coeréncia interna de todo o processo;

a teoria deve perpassar os diferentes momentos.

A pesquisa, entendida como atividade racional, é parte de um trabalho
cientifico em que os resultados seréo coerentes com 0s recursos, o tempo e as
condicOes disponiveis e esses resultados, sendo continuamente confrontados,
de modo critico, com o método utilizado. Aceitando que o investigador deve
possuir habilidades compativeis e ndo podera esperar resultados magicos,
iniciei o trabalho, acreditando ainda nas inimeras corre¢cées que adviriam, ao
longo do caminho, conforme Bachelard (1984, p. 128, apud MARRE, 1991,
p.29). Um objeto relevante ndo €, por si sO, garantia de éxito de uma
investigacdo. A teoria que respalda a maneira de construir esse objeto e a
escolha de um método efetivo sdo mais importantes, pois, como afirmam
Bruyne et al.: “Se se quer chegar a conclusdes pertinentes que transcendam o
senso comum, ndo se pode tomar a liberdade de negligenciar o pélo tedrico
inerente a toda postura empirica valida” (1977, p.101-2).

A relacdo entre a teoria e a pratica da pesquisa ocorre quando se
consegue converter problemas muito abstratos em operacdes cientificas
inteiramente préaticas. Embora as operacgdes cientificas sejam praticas, isso ndo
significa que havera expectativa de completa objetividade ou de
mensurabilidade, pois 0 que investigo esta situado no ambito do imponderéavel,

ou seja, das relacbes humanas.

Ao construir o objeto da presente investigacao, a op¢éo pelo método que
seria compativel com o fendbmeno a estudar ja estava implicita: os curriculos
dos cursos de formacdo de professores seriam comparados, exigindo a
abordagem qualitativa, em que a previsibilidade ndo pode ser esperada, mas a
l6gica fundamenta-se nos movimentos bipolares de pessoas que sdo, ao
mesmo tempo, autbnomas e subalternas, criativas e limitadas, num ambiente

que abarca decisdes normatizadas e admite possiveis aberturas. Portanto,
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proponho-me empreender uma pesquisa de cunho qualitativo, em que a

comparacao € utilizada e concretizada atraves de entrevistas em profundidade.

Deixando de lado uma postura empirista, procuro observar realidades
semelhantes, em ambientes diferenciados, ao entender que 0S cursos que
formam professores sdo um fato de grande generalidade, se consideradas as
instituicbes de ensino superior da atualidade. Foram tomadas para analise,
instituicbes que se localizam em uma mesma regido geogréfica e social. Por se
tratarem de instituicbes sujeitas a idéntica regulamentacdo legal, que
funcionam da mesma maneira e que nao se modificam rapidamente no tempo,
a comparacdo sera limitada ao fato em estudo: cursos de licenciatura, seu

curriculo em termos de planejamento e de implementacao.

A focalizagdo, aqui restrita a trés cursos de graduacdo, considera as
instituicbes como individualidades distintas, pertencentes ao mesmo tipo,
voltadas para o mesmo objetivo. Com isso confirma-se a abordagem qualitativa

e compreensiva porque ela

visa apreender e explicitar o sentido da atividade social individual e
coletiva [...]. Ela se justifica na medida em que a a¢do humana é
essencialmente a expressdo de uma consciéncia, o produto de
valores, resultante de motivacdes (BRUYNE et al., 1977, p.139).

O problema da pesquisa indaga sobre as ag¢fes voltadas para um fim
especifico - formar professores - e as razfes que motivam ou animam essa
pratica. Os fazeres sao, portanto, estudados, incluindo a racionalidade que esta
subjacente a eles. O processo teo6rico metodolégico provocard a “ruptura

epistemolégica” (BRUYNE et al., 1977, p.102) com o0 senso comum.

A coeréncia entre o metodo de analise e o referencial tedrico
selecionado fica, seguramente, justificada. A teoria de Bernstein sobre os
codigos educacionais e a teoria de Habermas sobre o processo comunicativo

permitem a compreensao das significacdes das acdes.
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O método compreensivo empenha-se em investigar fendémenos
singulares ou Unicos: um acontecimento ndo é analisado enquanto
caso particular, subsumido por uma lei geral, mas é apreendido
enquanto elemento original e especifico (BRUYNE et al.,, 1977,
p.140).

Para compreender os fatos - acdes de gestdo e de docéncia nos cursos
investigados - apreendem-se as totalidades significativas as quais as acdes
particulares estdo subsumidas; isso requer que sejam compreendidos o0s
motivos, o0s projetos dos atores (diretores/coordenadores e professores) a partir
dos quais as aglOes se tornam significativas. A identificacdo exata do objeto
tematizado, pelas posicdes assumidas e externadas em depoimentos, exige
uma apreensao da totalidade da situacédo, e sensibilidade para, na condi¢do de
quem escuta, distinguir o significado que esta imerso numa situacdo ampla da
realidade. Sempre foi entendido que o comportamento de um professor,
evidenciado por ele nas respostas que exigiam posi¢cOes, ndo poderia ser

tomado isolado do seu contexto.

Nesta tese, a pesquisadora ndo abandona sua particularidade identitaria,
mas, ao contrario, aceitando o que dizem Bruyne et al. (1977, p.141), faz dela
um meio para apreender o comportamento observado. Tenta compreender o
outro pela compreensao introspectiva de si mesma, assimila o comportamento
do outro a propria experiéncia, a prépria vivéncia. No entanto, reconhece que
essa compreensao podera ser uma dificuldade para a elaboragéo rigorosa dos
resultados da pesquisa. Por isso, houve o cuidado da pesquisadora para nao
se identificar com o ator e também racionalizar suas motivacdes pessoais. Ao
categorizar as acdes investigadas, os valores da pesquisadora, certamente,
poderdo estar subjacentes a sua acgao, quando utiliza entrevistas em
profundidade para a coleta e a andlise dos dados. Todavia, apreender, neste
caso, nao significa aderir e confrontar, mas perceber e compreender 0s sujeitos

concretos nas suas experiéncias e representacoes.

A explicagéo de um fendmeno social exige uma interpretacéo do sentido

7

desse mesmo fenémeno. Aqui, 0 termo “sujeito” é utilizado e compreendido
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como uma pessoa que interage no seu ambiente, intersubjetivamente, em
convivio com seus pares, alunos e com a hierarquia universitaria. Sera
considerada em seu contexto existencial e profissional, segundo a totalidade da

sua experiéncia.

Embora o fundamento da compreensédo, neste processo de pesquisa,
resida em pessoas e que, através das suas falas serdo apreendidos o0s
significados da acdo, sera também considerado o ambiente, em sua relacao
com a comunidade de professores e alunos. O ambiente universitario contém
elementos muito fortes, como sua historia, sua tradicdo, sua insercao regional,
suas relacdes internas — hierarquicamente superiores e subordinadas, que
interferem sobremodo nas pessoas e que sdo externas a essas pessoas. Os
ambientes da pesquisa — organiza¢gbes universitarias — serdo estudados
através de comparacdo entre as instituicbes, como organizagfes distintas; os
Cursos entre si e entre as instituicdes; os professores, dentro de cada curso, e

entre as instituicoes.

Em Bruyne et al. (1977, p.229), encontra-se que “A comparacao
‘intensiva’ de um pequeno numero de casos similares permite, melhor do que
um Unico caso, teorizar a respeito da prépria organizagdo. [...] Tal abordagem,
de natureza essencialmente qualitativa, contribui, por outro lado, para a
elaboracdo de tipologias que estdo estreitamente ligadas, ao mesmo tempo,

aos resultados da pesquisa empirica e as exigéncias da teoria”.

Os mesmos autores (1977, p.231) alertam que, num estudo
comparativo, deve-se dar atencdo aos dados intervenientes das “propriedades
relacionais” das entidades; sdo os dados como as caracteristicas intra-
organizacionais decorrentes das relacbes entre as subunidades, ou as
caracteristicas interorganizacionais decorrentes das relacdes com 0 meio
externo, além das propriedades contextuais, inerentes & comunidade de que a
organizagdo faz parte. No caso em foco, diria tratar-se, certamente, da

entidade mantenedora das institui¢cdes.
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Por entender que o sistema tedrico esta coerente para respaldar a
descricdo e compreensdo dos fatos, sdo apresentadas, a seguir, outras
definicbes, no processo de investigacdo a respeito da selecéo de contexto, da
situacdo de entrevista, da coleta de dados e dos indicadores utilizados na

analise.

6.2 O contexto

A pesquisa desenvolveu-se em duas universidades do sul do Brasil.

A selecéo de duas universidades privadas e confessionais para a coleta

de dados justifica-se porque:

sao instituicbes com grande numero de alunos (mais de 20 mil) e

possuem cerca de uma dezena de cursos de licenciatura,
- aconfissao religiosa é diversificada;

- sua influéncia no sistema educacional do Rio Grande do Sul é muito
expressiva, considerando-se 0S humerosos egressos que, a cada ano,

passam a integrar o magistério do ensino médio sul-rio-grandense;

- a coleta de dados sobre as razbes que orientam curriculos e gestdo
dos cursos dao informacdes que esclarecem as intencdes e 0 processo

de tomada de decisoes;

- as criticas continuamente ouvidas a orientacdo dos cursos nas
instituicbes privadas de ensino universitario, envolvendo questbes
como: mentalidade capitalista, extensdo dos cursos, tempo de
permanéncia dos alunos para a conclusdo do curso, exiglidade de
vagas em disciplinas obrigatérias, desestimulo a pesquisa, recursos

humanos com pouca formacdo e experiéncia, excessiva carga horéria
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do horista em relacdo ao professor de tempo integral tém a
possibilidade de serem levantadas através da investigacdo. Essas
guestdbes estdo enquadradas nas racionalidades (instrumental e
comunicativa) que fundamentam o estudo, como também nos tipos de
curriculo (colecdo e integracdo) que, igualmente, definem as

modalidades de formacéo investigadas.

Assim, a pergunta €: Quais as concepcdes que configuram o perfil do
professor formado pelas universidades a serem investigadas: estardo elas

centradas na ciéncia, na técnica, na emancipacao?

Como os responsaveis pelo curriculo e por sua operacionalizacao
(coordenadores de curso, professores de disciplinas de fundamentos e de

aplicacao) visualizam o perfil a ser formado?

Como € desenvolvida a pratica pedagdgica especifica e a pratica

pedagodgica geral? Quais as relacdes entre os discursos?

Enfim, como se configura o curriculo dos cursos de formacdo de

professores (Historia, Letras, Matematica) para o ensino medio?

As contribuicbes de Habermas e Bernstein iluminaréo a abordagem das

questdes que norteardo as perguntas da entrevista.

Para abranger diferentes areas do conhecimento, fiz a opc¢ao por
investigar os cursos de licenciatura de Historia — da area das Ciéncias
Humanas, de Letras — da area das Ciéncias da Comunicacédo, e Matematica —
da area das Ciéncias Exatas. A partir dessa decisado, julguei conveniente e
oportuno entrevistar os coordenadores desses cursos, por serem eles, na
administracdo universitaria, os primeiros responsaveis pela gestdo do curso,

abrangendo seu planejamento, ensino e avaliacao.
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A amostra constituiu-se de 18 pessoas:

Trés cursos em cada Universidade, perfazendo 6 (seis) cursos. Dois
professores por curso, totalizando 12 sujeitos, mais um coordenador em cada
curso, totalizando 6 (seis) coordenadores, 0 que soma uma representacdo de

18 sujeitos.

Na descricdo e analise dos dados, os entrevistados foram enumerados e
as Universidades passaram a ser identificadas por IESA e IESB (Instituicdo de
Ensino Superior A e B). Os cursos sdo apresentados na sequéncia: Histéria,
Letras, Matematica, area de Ciéncias Humanas, Ciéncias da Comunicacao,

Ciéncias Exatas, respectivamente.

Os professores respondentes adquiriram a numeracdo de 1 (um) a 12
(doze), na seguinte ordem numérica: Professor 1, professor de Historia da
IESA, de inicio de curso, professor 2, professor de Histéria da IESA, de final de
curso, professor 3, professor de Historia da IESB, de inicio de curso e assim,

sucessivamente. Apresenta-se, para melhor visualizacao, a listagem seguinte:

Curso de Histéria:

Professor 1 — IESA — inicio de curso
Professor 2 — IESA — final de curso
Professor 3 — IESB — inicio de curso
Professor 4 — IESB - final de curso

Curso de Letras:

Professor 5 — IESA — inicio de curso
Professor 6 — IESA — final de curso
Professor 7 — IESB — inicio de curso

Professor 8 — IESB — final de curso



Curso de Matematica:
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Professor 9 — IESA — inicio de curso

Professor 10 — IESA — final de curso

Professor 11 — IESB — inicio de curso

Professor 12 — IESB — final de curso

Percebe-se que, a todos os professores de inicio de curso, nas trés

Licenciaturas, foi atribuido numero impar e, por consequéncia, aos professores

de final de curso, coube a identificacdo por numeros pares. Os doze (12)

professores entrevistados constituem, portanto, trés grupos: 1 a 4 — curso de

Historia; 5 a 8 — curso de Letras; 9 a 12 — curso de Matematica.

Os dados dos professores e gestores respondentes sobre género,

titulacdo e tempo de atuacdo na IES, na disciplina que ministram e na gestao

exercidas estdo no quadro a seguir:

Professores e Gestores respondentes

Professor Género Titulacéo Tempo na IES, |Tempo de exercicio na
em 2002 disciplina, em 2002
HISTORIA

Professor 1 Feminino Doutorado 3 anos 3 anos

Professor 2 Masculino Mestrado 12 anos 5 anos

Professor 3 Feminino Mestrado 31 anos 20 anos

Professor 4 Masculino Doutorado 35 anos 20 anos

LETRAS

Professor 5 Feminino Mestrado 4 anos 4 anos

Professor 6 Feminino Mestrado 12 anos 6 anos

Professor 7 Feminino Mestrado 7 anos 7 anos

Professor 8 Feminino Mestrado 22 anos 20 anos

MATEMATICA

Professor 9 Feminino Mestrado 12 anos 12 anos

Professor 10 Feminino Doutorado 12 anos 10 anos

Professor 11 Masculino Doutorado 9 anos 9 anos

Professor 12 Feminino Mestrado 10 anos 7 anos

Gestores Género Titulacéo Tempo na IES, |Tempo de exercicio na

em 2002 gestdo, em 2002
HISTORIA
IESA Feminino Mestrado 8 anos 4 anos
IESB Feminino Doutorado 16 anos 5 anos
LETRAS
IESA Feminino Mestrado 10 anos 8 anos
IESB Masculino Mestrado 8 anos 4 anos
MATEMATICA
IESA Masculino Mestrado 12 anos 4 anos
IESB Feminino Mestrado 20 anos 8 anos
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6.3 Construcao e testagem das perguntas

As perguntas foram construidas sempre que a leitura dos temas tedéricos
provocava questionamentos sobre a acdo pedagdgica. O registro dessas
perguntas era feito em um caderno; no primeiro momento, todas as
possibilidades foram registradas. Considero que a experiéncia por mim
acumulada, na atuacdo em docéncia e coordenacédo de cursos, foi elemento
facilitador para identificar, destacar e selecionar temas centrais do processo
ensino-aprendizagem e que emergiam das explanacdes gerais dos autores
Bernstein e Habermas. Qualifico muito significativa essa fase do estudo,
porque pude estabelecer uma espécie de dialogo com a literatura, quando
extraia das proposi¢des tedricas, questdes pertinentes e relevantes sobre a

acao de professores e gestores.

Apés um elenco numeroso de variados quesitos, passei a uma fase de
analise, para qualificar as perguntas segundo a relacdo estabelecida com as
teorias de Bernstein e de Habermas. Assim, questdes do tipo "Quem define o
que é necessario aprender na disciplina...", envolvem selecao de conteudos,
tema que remete a poder e controle, da teoria de Bernstein. Para itens do tipo:
"Como ocorrem as relacdes entre os professores”, havia o encaminhamento
para a acdo comunicativa, de Habermas e também para a abordagem de
Bernstein. A longa lista de questbes foi separada em dois tipos de
questionarios (Anexos 1 e 2). Para os gestores, 24 questdes; para 0s
professores, 43 questdes. As primeiras 7 (sete) questbes sdo idénticas nos

dois tipos de questionario.

Para a testagem do roteiro (ou questdes) da entrevista, foi efetuada uma
experiéncia-piloto com uma Diretora de Ensino e uma Professora de
universidades pertencentes aos quadros de instituicdes de ensino superior nao
selecionadas. Na ocasido, foram tomados todos os cuidados que compdem o

ritual de uma entrevista, inclusive a gravacao. Ainda em fase de construgcéao das
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questbes da entrevista, foi feita a aplicacdo aos colegas do grupo de
orientandos, alguns exercendo docéncia em nivel superior, em reunido de
orientacao coletiva, da Professora Doutora Maria Helena Degani Veit, visando

aprimorar o entendimento das questoes.

Apés a realizacdo das entrevistas, no espaco das universidades
selecionadas, considerando-se a riqueza dos dados coletados, outras
categorias foram indicadas por sugestdo da Professora orientadora®. A
significagdo dos dados permitiu ainda a inclusdo da analise das
problematizacbes manifestadas pelos professores entrevistados, que ocorrem
no cotidiano de sua pratica. A tematizacdo de Habermas (1993, p.289-304)
sobre o uso pragmatico, ético e moral da razdo prética respalda, teoricamente,
a analise das problematiza¢des inerentes a pratica pedagogica.

6.4 As dimensdes do curriculo

A selecdo dos dados a serem analisados obedeceu a critérios que foram
sendo construidos, a medida que a orientadora, com a pesquisadora, iam se

debrucando sobre a coleta realizada.

A seguir, sdo explicitadas as dimensdes do curriculo, cujas categorias de
analise (baseadas em Morais, 1993, p.24) passaram por modificacdes, pelas

possibilidades que os dados coletados ofereciam.

Este estudo (MORAIS, 1993, p.15) “consiste na caracterizacao

sociologica de praticas pedagodgicas através da construcdo de perfis tedricos

3 As leituras realizadas no Seminério Toépicos em Sociologia e Educacdo — Teoria e Método,
desenvolvido no PPGEDU, em 2001/1, sob orientacdo da Professora Doutora Maria Helena Degani Veit,
fortaleceram a opcao pelas categorias Rela¢des entre Sujeitos e Relacdo entre Discursos (MORAIS, 1993,
p.28-71).
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baseados numa discriminacdo pormenorizada das relagcdes de poder e de
controle que definem os contextos instrucional e regulador da sala de aula”.

Ainda pelas palavras da autora, destaco que:

O estudo realizado permite contemplar um outro objetivo — a
concretizacdo de conceitos da teoria de Bernstein como fonte
promissora de compreensdo e aplicacdo de diferentes praticas
pedagédgicas. A forma como as relacdes de poder e de controle séo
conceptualizadas no estudo e empiricamente exploradas [...], faz com
gue as componentes tedricas (e respectivos indicadores) expressos
nos perfis das trés praticas pedagogicas possam ser tomados como
instrumentos aplicaveis a andlise sociologica de gualquer modalidade
de pratica pedagdgica da escola. O estudo adquire, segundo esta
perspectiva, um valor intrinseco que, s6 por si, justifica a atencao
especial que ele nos mereceu (MORAIS, 1993, p.15-6 — o grifo é
meu).

Seguindo esse mesmo trabalho (MORAIS, 1993), foi utlizada a

categoria “relacdes entre discursos”, em suas diversas possibilidades.

As relacdes entre discursos abrangem, além dos contetudos
interdisciplinares e intradisciplinares, as relacdes entre o discurso da escola e o

da comunidade.

A forma como se processa 0 ensino-aprendizagem contém
mensagens que expressam diferentes relagfes entre a escola e a
familia / comunidade, a andlise contempla ainda as relagBes que
constituem indicadores da valorizacdo atribuida, na préatica
pedagdgica, aos discursos, espagos e interacdes exteriores ao
contexto escolar (MORAIS, 1993, p.19).

Assim, reitera-se que, dos dados dos professores, utilizaram-se as
categorias sistematizadas em trabalho empirico, fundamentado em Bernstein,
por Morais (1993):

Relagbes entre sujeitos
— Interacéo professor-aluno, ao nivel da pratica instrucional especifica:
selecdo, seqiéncia, ritmagem, critérios de avaliacao;

— Interacdo professor-aluno no contexto global da pratica pedagdgica:

pratica instrucional geral e pratica reguladora geral.
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Relacdes entre discursos

— Conteldos académicos ou ndo académicos;
— Conteudos de diferentes disciplinas (relagdes interdisciplinares);

— Diferentes conteudos da disciplina (relag@es intradisciplinares).

Problematizacdes

— Pragmaticas;
— Pratico-técnicas;

— Etico-morais.

A categoria Problematiza¢cdes esta fundamentada em Habermas (1993),

em que foi mantida a separacéo entre dimensao pragmatica e ético-moral.

A categoria relacdes entre espacos, embora os dados coletados
permitissem sua analise, foi considerada de menor realce, neste trabalho, por
ser bastante usual, em ambito universitario, a utilizacdo de biblioteca,
laboratorios, salas-ambiente, além da sala-de-aula. O fato de as licenciaturas
desenvolverem estagios curriculares em escolas de ensino basico nas
comunidades, torna, igualmente, sem expressao destacada a utilizacdo de

espacos extra-escolares.

6.5 A coleta de dados

Nas entrevistas semi-estruturadas obtém-se dados que podem ser
comparaveis entre os varios sujeitos. Essa modalidade intermediaria entre a

estruturada e a ndo estruturada favorece a construcdo de uma relacao entre
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entrevistador e entrevistado, mas sem afastar-se do tema a ser focalizado: o

curriculo dos cursos de Licenciatura e as concepc¢des nele subjacentes.

Por entender que o ambiente universitario seria 0 melhor espaco para a
coleta dos dados que levariam a andlise da situacdo concreta em que alunos
sdo formados professores, defini que as entrevistas seriam realizadas nas

universidades selecionadas.

Como ponto de partida, identifiquei, inicialmente, os coordenadores dos
cursos de licenciatura em Historia, Letras e Matematica das instituicdes onde
seria feita a pesquisa. Um peridédico, em uma das universidades, resolveu a
situacdo. Na outra, que ndo distribui um informativo impresso, utilizei 0 acesso
via “Internet” (que n&o foi suficiente; completei os dados de que necessitava
por telefone).

Tive o cuidado de, antes de qualquer contato, solicitar autorizacdo a
Administracdo Superior das instituicbes, conforme a respectiva estrutura
hierérquica, para realizar a pesquisa. A partir desse momento, tiveram inicio
ocorréncias completamente diferentes, entre as instituicdes. Na IESB a
acolhida foi calorosa e amigavel. Mesmo assim, mantive contato telefénico com
a secretaria de cada coordenacdo a fim de marcar o horario e informar o
assunto da entrevista. Na universidade que denomino IESA, fiz também
contato por telefone e, somente apd@s varias tentativas, foi marcado um horério
para apresentar-me a Vice-Reitoria Adjunta. Na data aprazada, ap0s alguma
espera, fui informada de que, por questdo imprevista, a professora néo
compareceria. Pedia-me, através de sua auxiliar, que deixasse o0 projeto de
pesquisa a fim de analisa-lo. Decidi destacar, no projeto, as partes referentes
aos objetivos do trabalho, ao tema da pesquisa e a justificativa da selecdo das

universidades pretendidas.

Mesmo insistindo por telefone, somente apds cerca de um més, soube

que poderia passar para receber a autorizagcdo para realizar a pesquisa. Isso
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aconteceu no dia seguinte, quando, juntamente com os textos devolvidos,
estava anexo um memorando, contendo parecer favoravel da Vice-Reitora
Adjunta, o encaminhamento confirmatério da Vice-Reitoria e, finalmente, a
autorizacdo do Reitor. De posse do documento, foi tdo grande a satisfacéo
experimentada que ndo permiti fosse ela esmaecida por nédo ter encontrado,
pessoalmente, nenhuma das autoridades universitarias que confirmavam a
permissdo para frequentar o campus, na qualidade de pesquisadora. O
documento abriu-me as portas da instituicdo. A partir desse ponto, foram

marcadas, por telefone, as datas para entrevistar os coordenadores.

Nessa altura, os coordenadores dos cursos da IESB ja haviam sido
entrevistados. Tive sempre o cuidado de adequar-me as disponibilidades de
tempo e de local desses coordenadores. Dirigi-me aos prédios dos cursos em
que estao situados 0s cursos e as trés entrevistas ocorreram nas salas dos
respectivos coordenadores. As entrevistas foram gravadas em fitas, com a
concordancia do entrevistado. Ao final de cada encontro, solicitava sempre a
indicacdo de dois professores, um de disciplina inicial e outro de disciplina de
final do respectivo curso. Tenho consciéncia de que a escolha dos professores,
pelo coordenador, era intencional; em nenhuma ocasido foi justificada uma ou
outra designacao. Fui sempre fiel aos nomes citados pelos coordenadores e, a
seguir, tentava localizar o professor referido, informando-me do seu horério e

da disciplina por ele ministrada.

Sobre as entrevistas com os coordenadores de curso, é importante dizer
gue, na IESA, um aceitou gravar a entrevista, outra coordenadora preferiu
enviar as respostas por correio eletrénico (dispus-me a enviar-lhe o
questionario, também por “e-mail’) e a terceira optou por escrever,
manualmente, as respostas; recebi esse questionario preenchido, através da

secretaria.

Na IESB, os trés coordenadores receberam-me em suas salas e

aceitaram a gravacao.
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Para entrevistar o0s professores, segui 0s horarios por eles
disponibilizados. Nao houve sequéncia por curso ou por disciplina de inicio ou
de término da formacdo. Registrei os dados, quanto a formacdo, tempo de
atuacao na IES e na disciplina.

Minha experiéncia com o trabalho docente facilitou o didlogo com os
professores. Em muitos momentos houve conversas sobre preocupacgdes
comuns. As entrevistas, embora longas, (43 questdes) sugeriam, em Varios
momentos, algumas digressées, mas sempre sobre assuntos relacionados a
vida dos professores; a duracdo dos encontros foi sempre no intervalo de
1h30min a 2h30min. Minha presenca, em ambas as instituicbes, foi muito
discreta e, enquanto esperava, fui varias vezes confundida com professoras da
universidade e, até mesmo, com pessoa ligada a alunos, em busca de
informacdes — o periodo em que realizei as entrevistas na IESA foi o das
matriculas e, consequentemente, também o da comunicacdo de notas,

conceitos.

Acredito ter sido bem sucedida na condugédo das entrevistas, porque
todos dispuseram-se a falar livremente, demonstrando estar a vontade e
externando muito interesse pela pesquisa. O Termo de Consentimento
Informado® (Anexo 5) foi muito bem aceito e firmado por todos os
entrevistados. Ha a registrar o caso de um professor indicado, na IESA que, ao
falar-lhe ao telefone para indagar da sua aceitacdo em ser entrevistado, disse-
me “ndo acreditar em trabalhos qualitativos, por serem muito subjetivos e ndo
investiria seu tempo para uma atividade inuatil”. Agradeci sua sinceridade,
reiterando-lhe meu entendimento de que sua posicdo era livre e seria
respeitada. Comuniquei a secretaria do coordenador desse curso a recusa do
professor e, dois dias depois, foi-me indicado o nome de outra professora com

a qual realizei a entrevista.

% No Brasil, a Resolucéo 196/96 do Conselho Nacional de Satde (Ministério da Sadde) regulamenta, de
forma abrangente, as pesquisas que envolvem seres humanos, com a inclusdo do Termo de
Consentimento Informado, documento que confere a informagdo, a compreensdo e a participacao
voluntaria de todos os sujeitos participantes da pesquisa.
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Se, para os professores, sujeitos da pesquisa, falar sobre suas vidas e
sobre a acdo docente em que se sentem competentes, da-lhes manifesto
prazer, devo dizer que também para mim a atividade foi imensamente
gratificante. Participar da realidade vivida por pessoas com as quais tenho a
afinidade do trabalho comum, percebendo que ha pensamentos e sentimentos
semelhantes, com uma riqueza de experiéncias, inclusive, pelas diferentes
areas de conhecimento, transformou-se em aprendizagem muito significativa,
permitindo a mim mesma compartilhar as percepc¢des a respeito do objeto do
meu trabalho. Os significados contidos nas palavras ampliam a linguagem de

interpretacdo de si mesmos, dos outros (colegas e alunos) e do mundo.

Atendendo a sugestdo de minha orientadora, passo a relatar um dia de
pesquisa, nas instituicdes selecionadas.

A atividade de pesquisadora foi conciliada com as demais atividades de
gquem estuda e exerce trabalho universitario, com horarios e compromissos
inerentes. A prioridade, porém, eram as entrevistas, para o que deslocava e
repunha os horarios de trabalho. No decorrer dessa atividade de dimensdes
cognitivas e afetivas, passei a viver um envolvimento que me exigia
distanciamento em relacéo aos sujeitos para captar o mais fielmente possivel a
significacdo dos dados coletados. Bernardes (1991) relata que, em sua
pesquisa, identificou situacdes tensionantes ao vivenciar e descrever 0 campo
social que seria por ela analisado. Afirma a autora: O sujeito que busca
compreender faz um movimento de aproximacdo pela identificacdo com o
sujeito que € objeto de conhecimento, em funcdo de atributos compartilhados
ou de projetos comuns (BERNARDES, 1991, p.34).

Sao muitas as reflexdes possiveis ao pesquisador ao examinar um
fendbmeno através dos relatos das acdes de pessoas que se relacionam e que
tém objetivos tdo complexos a ponto de se sentirem, por vezes, incapazes de
sua realizagdo. Ao transcrever um dia da minha experiéncia de pesquisadora,

lembro as palavras, ditas em tom de suspiro, pela primeira professora
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respondente, ao ser interrogada sobre a formacao do professor para o mundo

contemporaneo: “Ah, se tivéssemos a receita...”.

Para dirigir-me a uma das instituicdes confirmava sempre, por telefone,
se a pessoa estaria no local, a hora combinada. Levava sempre comigo o
roteiro da entrevista, o gravador e o caderno de anotacdes. Passada a entrada
do campus, dirigia-me, caminhando, ao prédio indicado e apresentava-me a
secretaria do curso. Normalmente, as secretarias dos cursos sdo muito
movimentadas, com intenso transito de alunos e também de professores.
Sentava-me, esperando que o professor ou professora chegasse. Destaco a
ocasido em que, tendo marcado o encontro para o final da aula do curso
intensivo que ocorria, (17h), permaneci, desde 16h30min, & espera. Passados
15 minutos das 17 horas, e temendo que a professora esquecesse 0 encontro,
pedi a secretaria que me informasse a localizacdo da sala de aula. Sai a
procura, subindo dois lances de escada e, depois de outras perguntas a
eventuais pessoas no corredor, deparo-me com a porta da sala indicada aberta
e varios alunos, a frente das carteiras, conversando. Indaguei sobre a
professora, e me disseram que ela havia recém saido, deveria estar no
corredor. Pedi uma rapida descricdo: "Como € ela?" Disseram-me: "Esta de
saia preta e blusa branca". Sai a passos apressados, descendo as escadas,
tentando encontrar a professora. Ao chegar a secretaria, perguntei pela
professora, ao que me informaram: "N&o entrou aqui, deve ter ido ao bar".
Rapidamente, sai do prédio e dirigi-me a lancheria. La estava uma pessoa
vestida de saia preta e blusa branca. Ao me ver, em atitude de procura, sorriu
simpética, desculpando-se e dizendo que havia esquecido da nossa
combinacdo. Acertamos entdo que ela terminaria sua alimentacdo e que
procurariamos uma sala para conversarmos. A professora optou pela sala da
coordenacao, contigua a secretaria, perguntou se poderiamos usa-la e, a partir
de entdo, acomodadas, dialogamos por duas horas. Trata-se de uma
professora com doutorado na Franca, com pouco tempo de experiéncia
docente e que lamenta profundamente a pobreza das bibliotecas das

universidades. A todas as interrogacdes, respondeu com muita amabilidade.
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Considera seu trabalho de professora muito diferente da atividade do de
pesquisadora, que vinha realizando h& varios anos. Exalta sobremodo a
simplicidade, a pobreza dos alunos mas isso aliado a afetividade. Pretende
fazer um memorial, com todas as cartas, bilhetes e cartdbes que recebe. Ao
solicitar-lhe exemplo de provas e trabalhos escolares que propfe, prometeu
deixa-los, em outro dia, na secretaria. Obtive o envelope prometido, na semana

seguinte.

Concluida a entrevista, retornei, j& a noite, e, em casa, como sempre
fazia, testei a fita e iniciei a reproducdo, no computador. Mantive sempre a

forma de expresséao verbal do sujeito entrevistado.

Na outra instituicdo de ensino superior, ndo diferia o cuidado em
confirmar o encontro, com a secretaria ou, por vezes, com o préprio professor,
de quem recebia, ja no primeiro contato, o ramal telefénico mais préximo de
seu trabalho. Sempre fui recebida jA com a sala aberta, quando era sala da
administragéo do curso. Em duas ocasifes, a entrevista ocorreu em uma sala

de aula desocupada.

Especificamente, na situacdo que aqui destaco, depois dos
cumprimentos, foi oferecida a sala da coordenacéo e a entrevista transcorreu
normalmente. A certa altura, foi servido cafezinho. O entrevistado era um

professor relativamente jovem, que atua, na universidade, ha seis anos.

No caso do professor em foco, a entrevista teve desdobramentos,
porque me solicitou livros emprestados; na mesma ocasido em que levei 0s
livros, recebi as provas que havia pedido, como exemplar. Esse professor é
doutor, atua sem nunca ter cursado Metodologia do Ensino ou Didatica do
Ensino Superior. Toda a sua formacéo € técnica. Manifestou muito interesse
pela drea pedagogica, pois atua na licenciatura mas, em maior intensidade, em
cursos de engenharia e arquitetura. Os livros que desejava eram temas sobre

ensino-aprendizagem. Considera que a experiéncia que vive, ao dar aulas, € 0
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Unico meio de aprimorar seu desempenho. E sua a declaracéo: "Nunca tive
oportunidade de ser observado, dando aula. Também nao relatei a ninguém a
programacao que fiz, para o semestre, das aulas da disciplina nova". Essa
disciplina, relatou-me na entrevista, foi incluida no curriculo para oferecer aos
alunos um conhecimento mais abrangente sobre a historia da matematica e o

uso dos nuUmeros naturais.

Ao retornar, procurava, igualmente, logo a seguir, transcrever as falas

do entrevistado.

Na transcricdo, em ambas as universidades, manteve-se sempre, na

impressédo do texto, a pergunta e a correspondente resposta.

6.6 Categorias de analise e indicadores de classificacdo e

enquadramento

A analise da pratica pedagodgica, sob o ponto de vista sociolégico,
desenvolvida neste trabalho, é fundamentada em Bernstein (1998). Pretende-

se enfocar a prética pedagogica, em sala de aula, e a relagéo professor - aluno.

No presente estudo analisa-se a relacdo professor - aluno, pelas
evidéncias extraidas das respostas dadas nas entrevistas em profundidade, por

professores universitarios.

O conceito referente a poder é denominado por Bernstein (1998, p.37)
como classificagéo e refere-se as fronteiras que se estabelecem entre as varias
categorias, como as existentes entre sujeitos (professores, alunos), espacos e
discursos de aprendizagem. A classificacdo é forte ou fraca, dependendo do

nivel de separacdo mais, ou menos, nitido entre as categorias. Se a
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classificacéo € forte, cada categoria mantém sua identidade resguardada, suas
relacdes internas tém regras proprias; se for débil, as relacées do espaco social

sdo esbatidas.

O enquadramento refere-se a controle, as formas de comunicagédo que se
estabelecem dentro das categorias. O enquadramento é forte quando uma
categoria (por exemplo, o professor) tem o controle sobre as opcdes na

interac&o com outra categoria (por exemplo, o aluno).

Poder e controle, na realidade, “estdo imbricados entre si”. Para fins de
analise, porém, é feita uma distincdo entre esses conceitos que operam em
diferentes niveis (BERNSTEIN, 1998, p.37): como o poder atua entre
categorias, analisam-se as relagdes entre 0s grupos; o controle é analisado,

observando-se as formas de comunicagao dos grupos.

As relacdes dominantes de poder

criam, legitimam e reproduzem os limites entre diferentes categorias
de grupos, género, classe social, raca, [além] de diferentes categorias
de discurso e diversas categorias de agentes. Por isso, o poder atua
sempre para provocar rupturas, para colocar limites [ou fronteiras], no
espaco social (BERNSTEIN, 1998, p.37).

Os grupos sociais, pela acdo do poder que exerce um grupo sobre outro,
poderdo fragmentar suas relacbes, com fronteiras fortes entre eles. Desse
modo, o poder opera sobre as relagcdes entre categorias, estabelecendo

relacdes legitimas de ordem.

O controle, por sua vez, estabelece as formas legitimas de
comunicacdo, adequadas as diferentes categorias. O controle
transmite as relagdes de poder dentro dos limites de cada categoria e
socializa os individuos nessas relagcdes. Entretanto, o controle
apresenta duas facetas, porque veicula o poder de reproducédo e a
possibilidade para sua modificagdo (BERNSTEIN, 1998, p.37).

Em Morais (1993, p.19), encontra-se: “O nivel interacional €& o
‘transmissor’ dos principios da estrutura mas € também a fonte potencial da

sua mudanca”.
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A classificacdo entre categorias como matematica, historia etc tem duas
funcdes: uma, externa ao individuo, que regula as relacdes entre 0s sujeitos,
numa dada ordem social; a outra funcdo regula as relacdes internas do
individuo, converte-se em um sistema de defesas psiquicas contra a
possibilidade de que se fragilize a separacdo e, portanto, que se mude a
identidade. Assim, por esse meio, seria mantida ou ndo a identidade de uma

categoria de sujeitos e sua lealdade a uma disciplina ou area do conhecimento.

O principio de classificacdo aponta os limites de qualquer discurso,
enguanto o enquadramento refere-se ao modo de realizacdo desse discurso.
Simplificando, pode-se dizer que a classificacéo refere-se ao "o qué", enquanto
0 enquadramento vincula-se ao "como" ocorrem as relacdes entre os que
transmitem e os que adquirem conhecimento. Em sintese, o principio das
relacbes diz respeito a categorias do conhecimento, como disciplinas do
curriculo; a categorias de pessoas, como professores e alunos; e a categorias
de espaco, como o lugar ocupado pelo professor e o lugar dos alunos, na sala

de aula.

O enquadramento atinge, tal como a classificacdo, a niveis fortes ou
fracos. E forte quando, no caso da relacdo pedagdgica, o professor assume o
controle explicito dos elementos que integram uma pratica de ensino-
aprendizagem, como a escolha dos conteudos, sua pedagogia e avaliacdo. O
engquadramento € fraco, ou débil, quando o aluno, nas situacdes de ensino-
aprendizagem, dispde de maior controle aparente sobre o processo de
comunicacao discursiva que se estabelece. Se o enquadramento € forte, a
pedagogia da pratica pedagdgica é explicita ou visivel, enquanto que, se for
fraco o enquadramento, a pratica pedagodgica tera regras implicitas ou

invisiveis.
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6.6.1 A categoria relagdes entre sujeitos

A categoria relacdes entre sujeitos € aqui analisada, enfocando
interacdo professor-aluno no contexto da pratica instrucional especifica da sala
de aula, nas dimensdes "selecdo, seqliéncia, ritmagem e critérios de avaliacao"
(MORAIS, 1993). As entrevistas realizadas com professores dos cursos de
Historia, Letras e Matematica permitem interpretar o poder (classificacdo) e o
controle (enquadramento) em nivel da prética instrucional especifica e,
inclusive, é possivel ainda interpretar a interacédo professor-aluno que ocorre no
contexto global da pratica pedagogica, em termos da pratica instrucional geral
(regras discursivas) e da pratica reguladora geral (regras hierarquicas). As
relacbes de poder sé&o analisadas pela classificacdo, e a realizacdo dessas
relacdes € analisada pelo enquadramento.

Primeiramente, para analisar as ocorréncias na pratica pedagogica
especifica da sala de aula, distinguem-se o0s elementos do processo
pedagdgico (MORAIS, 1993), pelas demonstra¢cfes, de como se apresentam, a
partir das falas dos entrevistados, quanto a classificacdo e ao enquadramento;
as indicacbes C+ e C- representam classificacdo forte e fraca, e E+ e E-

representam enquadramento forte e fraco.

As relagbes e interacOes relacionadas a poder (classificagéo) e controle
(enquadramento), serdo operacionalizados, para a analise do capitulo 7, nos

quadros a seguir apresentados.

As descricdes dos diferentes niveis, na classificacdo e no
enguadramento, estdo fundamentadas, para a pratica instrucional especifica,
em (MORAIS, 1993, p.46-54 e 2001, p.142-3) e para a pratica instrucional
geral, em (MORAIS, 1993, p.46-8).

Conceitos e indicadores da pratica instrucional especifica:
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Selecdao
Classificacdo Enquadramento

C+ |SO6 o professor define os conhecimentos | E4+ |O professor ndo aceita interferéncias na
gue integram o plano de ensino. Se ha indicacdo dos conteddos a serem
discussdo, ela ocorre com  outros estudados. A selecdo é "exclusivamente
professores da area de conhecimento. centrada no professor, que nunca tem em

consideragdo o0s conteudos do aluno”
(MORAIS, 1993, p.57).

C- |Os conteudos s&o selecionados com|E- |O professor acolhe as indicagcbes dos
influéncia de outras instancias, além do alunos para temas a serem estudados e 0s
professor, como a comunidade. inclui na programacao.

Sequéncia
Classificacdo Enquadramento

C+ | A seqiiéncia dos contetidos é determinada | E+ |Todo o conteido apresentado é definido
exclusivamente pelo professor, isto é, este pelo professor, que n&o considera o0s
determina como sdo organizados 0S passos resultados da aprendizagem do aluno.
da aula e do programa semestral.

C- | O professor valoriza as intervengbes dos | E- |O professor leva em consideragdo as
alunos, podendo ele até alterar, de alguma sugestbes dos alunos, que podem
forma, a seqiiéncia dos conteddos expressar sua opinido quanto a ordem pela

qual os conteidos s&do apresentados
(DEGANI - VEIT, 2002).
Ritmagem
Classificacéo Enquadramento

C+ |A ritmagem, ou seja, a consideragdo do | E+ |A ritmagem estabelecida na sala de aula é
tempo dedicado a aprendizagem dos centrada no professor, que nado leva em
conteidos é determinada exclusivamente consideragdo o ritmo proprio do aluno; o
pelo professor. ritmo do aluno deve seguir a ritmagem do

professor.

C- | Naritmagem, o ritmo de aprendizagem dos | E- O professor estabelece uma ritmagem
alunos é, relativamente, levado em relativamente fraca, atendendo ao tempo de
consideracao pelo professor, que, aprendizagem requerido pelos alunos; nao
eventualmente, retoma um ou outro tema especifica limites de tempo e atende as
considerado dificil pelos alunos, ampliando necessidades dos grupos de alunos,
o tempo para a efetivacdo da concedendo o tempo de que necessitam
aprendizagem. (DEGANI - VEIT, 2002).

Critérios de Avaliacao
Classificacéo Enquadramento

C+ |Os critérios de avaliagdo quanto a tipo, | E+ |Os critérios de avaliacdo séo
objetivos, forma de desempenho e de exclusivamente centrados no professor, que
classificacdo pelos atributos do aluno sé&o nunca leva em consideracgao os critérios do
determinados pelo professor. aluno. No inicio do periodo, explicita os

critérios que véao ser utilizados, indicando o
gue pretende em relacdo a cada uma das
competéncias cognitivas.

C- |"A classificacéo dos alunos é condicionada | E- O professor estabelece critérios de

pela nota do professor, através do confronto
entre essa nota e a nota atribuida pelos
alunos, numa discussdo geral orientada
pelo professor’ (MORAIS, 1993, p.67).

avaliacdo relativamente flexiveis, pedindo
aos alunos que discutam as suas opiniées
resultantes da hetero e da auto-avaliagdo
realizadas, em grupo ou individualmente
(DEGANI - VEIT, 2002).
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A pratica pedagodgica geral sera analisada por:

a) Conceitos e indicadores da pratica instrucional geral

Regras discursivas

Classificacao Enquadramento
C+ | “Fronteiras muito nitidas entre o professor | E+ |A forma de aprendizagem baseia-se em
(transmissor) e os alunos (aquisidores), teoria da instrug@o centrada no transmissor.
sendo o professor que, exclusivamente, O dominio do discurso da transmissdo é
determina as relagfes legitimas entre os explicito, deixando a transmissdo o dominio
sujeitos, os espacos, os discursos e as explicito da pratica discursiva.
praticas nos contextos instrucional e
regulador” (MORAIS, 1993, p.48). O
professor nunca leva em consideracdo as
intervengBes dos alunos, seja na selecgéo,
na sequéncia, na ritmagem ou nos critérios
de avaliacdo. Deixa explicito que é ele
guem determina a forma de aprendizagem.
C- | O professor ndo especifica os contetidos, a | E- O professor ndo especifica a forma de
ordem a seguir, o tempo de aprendizagem e aprendizagem; sua orientagdo, quando
a forma de avaliagdo, deixando apenas indireta, pode mascarar (MORAIS, 1993,
implicito o seu poder de determinagéo. Os p.46) o fato de que determina “o0 que,
alunos tém poder de intervengéo, dentro de guando e como” os alunos devem aprender.
certos limites, porque o professor €, em Explicitamente, porém, as regras
termos gerais e, relativamente, quem discursivas sao centradas no aluno
determina a forma de aprendizagem. (DEGANI - VEIT, 2002).
b) Conceitos e indicadores da pratica reguladora geral
Regras hierarquicas
Classificacdo Enquadramento
C+ | A forma de comunicacgéo entre professor e | E4+ | O professor indica as normas de controle
aluno é exclusivamente determinada e social, quanto a pontualidade, ocupagédo do
regulada pelo professor. espaco, postura, formas de se dirigir ao
professor, enfim, torna explicitas as regras
pelas quais os alunos devem se conduzir.
C- |A comunicacdo entre professor e aluno | E- O professor ndo indica as normas de
baseia-se em um tipo fundamentalmente conduta social, levando em consideracéo as
inter-pessoal, deixando implicitas as razbes pessoais dos alunos; permite
relacbes de poder entre aquisicdo e intervengfes na sala de aula e ndo controla
transmissao na pratica pedagdégica. especificamente pontualidade e assiduidade
(DEGANI - VEIT, 2002).

Na andlise da pratica pedagdgica global, as regras discursivas foram
consideradas como “interacdo professor-aluno: discurso instrucional” e as
regras hierarquicas como ‘“interacdo professor-aluno: discurso regulador (ver

pagina 222 desta tese, parte 7.1.2).
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6.6.2 A categoria relagdes entre discursos

A andlise da categoria relacdes entre discursos envolve as seguintes

dimensodes:

a) fronteiras entre discursos académico e ndo académico,

b) fronteiras da disciplina com outras disciplinas, ou relacdes

interdisciplinares, e

c) relacbes estabelecidas entre os conhecimentos dentro da prépria
disciplina - rela¢des intradisciplinares.

Os discursos podem ser de carater instrucional (habilidades,
competéncias) e de carater regulador (normas sociais ou de conduta),

conforme Bernstein (1998).

Os principios estruturais sociais podem ser mantidos inalterados, mesmo

se mudarem 0s processos interacionais, aqueles que constituem o controle.

O estudo analitico dos discursos sera fundamentado por:

a) Conceitos e indicadores das relagbes entre discursos

Discurso académico ou ndo académico

Classificacao

Enquadramento

valorizacdo do conhecimento local ou

extra-escolar.

C+ |O conhecimento académico tem mais | E+4 |Auséncia de relagdes entre o conhecimento
estatuto que o conhecimento de fora da académico e o0 conhecimento nédo
academia. As fronteiras sdo nitidas entre académico; relagcdes de poder explicitas
um e outro. entre 0 conhecimento escolar e o

conhecimento comum.

C- Fronteiras esbatidas (ou fracas) entre o | E- Ha estabelecimento de relagdes entre o
conhecimento académico e o] conhecimento académico e o conhecimento
conhecimento nao académico; ha ndo académico. O professor valoriza

também 0s temas extra-escolares,
principalmente os relacionados a vida do
aluno (DEGANI - VEIT, 2002).
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Discursos interdisciplinares

Entre conteudos de diferentes disciplinas
Classificacao Enquadramento

C+ |Fronteiras muito nitidas entre o contetdo | E4 | Auséncia de relagdes entre o conteido da
da disciplina e o conteudo das outras disciplina e o contelGdo das outras
disciplinas presentes no curriculo. O disciplinas. RelagGes de poder explicitas
contetdo da disciplina é tido como mais entre a disciplina (focalizada) e as outras
importante, na sala de aula, sendo o Unico disciplinas. O professor ndo tolera alterar o
utilizado e valorizado. programa da disciplina.

C- Fracas separagdes entre o contetdo da | E- O conhecimento de diferentes areas ou de
disciplina e o conteddo das outras outras disciplinas é utilizado conjuntamente,
disciplinas. Os limites entre a disciplina e na sala de aula. Tanto o professor como 0s
as demais, sdo facilmente transpostos, alunos recorrem ao contetido de diferentes
estando abertos para inser¢cdes dessas disciplinas para estabelecer relagbes
disciplinas. (DEGANI - VEIT, 2002).

Discursos intradisciplinares
Entre diferentes conteddos da disciplina
Classificacao Enquadramento

C+ |Os fatos e conceitos da disciplina séo | E+4+ |Os conhecimentos da disciplina relacionam-
muito  valorizados, principalmente os se entre si.
contedos que exigem maior nivel de
abstracdo; esses tém maior estatuto, no
contexto do ensino-aprendizagem, nao
havendo espagco para conteddos néo
previstos no plano de ensino da disciplina.

C- | Os diferentes fatos da realidade concreta | E- | O interesse dos alunos faz com que sejam
do aluno e os conceitos da disciplina debatidos temas néo previstos, mas dentro
estdo relacionados entre si e com o tema da disciplina (DEGANI - VEIT, 2002).
central do ano ou do semestre.

6.6.3 A categoria problematizagcdes

Ao realizar as entrevistas com os professores, ficou perceptivel que suas
respostas extrapolavam as questbes de sala de aula e, transcendendo o
espaco da pratica pedagodgica especifica, envolviam reflexdes pessoais,

gratificacbes e preocupacdes existenciais.

A riqueza desses dados fez com que procurasse, junto a orientadora
deste estudo, uma forma de aproveitamento dessas manifestacbes que

integravam o mundo vivido dos professores. Por sugestdo de Martini (2002),
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encontrei em Habermas (1993) elementos tedricos que permitiam respaldar a

analise que desejava empreender.

Habermas (1993) demonstra que o0 uso da razdo pratica frente a
situacdes probleméticas, vivenciadas no dia-a-dia, ocorre nos modos de agir
pragmatico, ético e moral. De acordo com a oportunidade, os desempenhos da
razao pratica sédo diferenciados, para se adequarem ou a fins, ou ao bom, ou
ao justo. As relacfes entre razdo e vontade estreitam-se, conforme o proposito
da acao, seja de ordem pragmatica, ética ou moral.

Ao reler todas as entrevistas, dediquei-me a identificar as questbes de
ordem pragmatica, ética e moral, no uso da razdo pratica. Para Habermas
(1993), quando o cotidiano apresenta ao individuo situagces em que deve
decidir o que fazer, ele questiona, reflexivamente ou n&o, sobre como deve

proceder.

Para questdes triviais, corriqueiras, de solucdo pratica imediata, é
necesséria uma acao pragmatica que, se praticada, resolve o impasse. Em
assuntos mais complexos, como dificuldades de aprendizagem dos alunos, ha
necessidade de o professor refletir sobre causas e possiveis fatores
intervenientes para que tente encaminhar solucdes. As alternativas escolhidas
envolvem preferéncias, particularidades. Ao escolher-se o que se quer, ocorre
uma ponderacdo racional, porque: “Em casos complexos, ‘tem-se’ de
desenvolver estratégias para tomar decisfes — e entdo a razdo assegura-se de
sua proépria conduta e torna-se reflexiva, por exemplo, na figura de uma teoria
da escolha racional” (HABERMAS, 1993, p.290).

Fundamentada em Habermas (1993), portanto, procurei selecionar as
problematizacbes dos professores em tipos de uso da razdo: pragmatico,

pratico-técnica, ético e moral.



196

Ao apresentar os trés tipos as orientadoras desta tese, outras
possibilidades foram sugeridas, num auténtico processo de reconstrucao
racional. Martini (2003) apontou a necessidade de incluir a dimensédo pratico-
técnica, para referir as decisbes do professor, especificas a sua pratica
pedagogica. Degani-Veit (2003) entendeu que as questdes éticas e morais
poderiam ser indicadas de forma conjunta, pelo estreitamento percebido entre

ambas.

Para a identificacédo inicial das possiveis problematizacdes, foi seguida a
seguinte operacionalizacdo, inspirada nos conceitos de Habermas (1993,
p.289-304):

Problematiza¢cGes de ordem:

Pragmatica Envolvem problemas praticos que exigem solucfes imediatas. S&o tarefas
que independem de reflexao.

Préatico-técnica Decisbes que envolvem conhecimento sobre a propria agdo pedagogica e
tomada de decisGes em termos de contetdos, métodos, técnicas de ensino.

Etica Escolhas racionais que se referem a vida pessoal e profissional. Ha
preceitos a serem cumpridos; busca-se o que é correto e bom para a vida
pessoal e para o contexto cultural em que se vive.

Moral Escolhas racionais que se referem, além da vida pessoal, também a todos
os demais. As acgbes envolvem valores universais do bem, em geral, e da
justica. Trata-se de acdo universalmente valida.

Ap0s a organizacao conceitual dos quatro tipos de acdes, foi necessario
um detalhamento, com indicadores para expressar as dimensdes, dada a
multiplicidade das situacfes apresentadas nas entrevistas. Em dialogo com as
orientadoras Degani-Veit e Martini, e fundamentada em Habermas (1993),
reorganizei a categoria problematizagbes em trés ordens: pragmatica, pratico-
técnica e ético-moral e a elas relacionei indicadores, representando as
dimensdes. Os indicadores partiram das valorizagbes, anteriormente
vinculadas por Martini as questdes ético-morais e partiram também das
inferéncias possibilitadas pelas leituras e releituras das entrevistas. A

adequacao dos indicadores em termos sucintos e compreensiveis foi revista
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por Degani-Veit (2003) que ofereceu sugestdes para expressar, concisamente,

as dimensodes, a partir dos indicadores.

Categoria Problematizagdes

Ordens Indicadores / Dimensdes

— Baixo nivel socioeconémico e cultural dos alunos
— Regime de trabalho horista

Pragmatlcas — Turmas muito numerosas

— Curriculo restrito: falta de pesquisa

Pratico-tecnicas — Coeréncia conceitual — metodolégica

— Ajuda aos outros: reciprocidade

— Critica ao individualismo

L. . — Compromisso com o autodesenvolvimento

Etico-morals — Respeito pelo conhecimento

— Honestidade: dar exemplo

— Respeito pela dignidade humana

— Respeito pela vida e pela morte

— Contradicéo entre o valor positivo da educacao e a pratica institucional

Atraveés da categoria problematizacdes, dimensdes e indicadores acima
especificados, processou-se a analise das a¢fes dos professores, em questbes
subjetivas da sua pratica pedagogica. O processo envolveu a inferéncia de

valores contidos nas acfes relatadas pelos entrevistados.
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7 COMPREENDENDO A PRATICA PEDAGOGICA

Para Bernstein (1996, p.293), todo discurso pedagbgico € como uma

arena de conflito, um local de luta e de apropriacao.

Como sociblogo, Bernstein tem “explorado os processos mediante 0s
quais o controle simbdlico e suas modalidades se vdo conformando: como as
relacbes de poder se transformam em discurso e o discurso em relacdes de
poder” (1998, p.91).

Em outras palavras, ao considerar a classificacdo e o enquadramento no
ambito da escola, relacionados ao discurso regulador e ao discurso
instrucional, é possivel fazerem-se comparacdes entre as relacbes de poder e
controle, em nivel de instituicdo escolar e de sala de aula. Os valores de
classificacdo e enquadramento atuam, transmitindo uma identidade. Ja no
capitulo |1 de Pedagogy, symbolic control and identity (1996, p.16), Bernstein
explicita: “Nesta discussao sobre a consciéncia do adquirente, nenhuma
referéncia é feita a ideologia. E a razdo por que ideologia ndo tem sido
mencionada, é porque este sistema constréi ideologia. ldeologia, aqui, € uma
maneira de fazer relagdes. Ndo € um conteddo, mas uma maneira na qual as
relagfes sao feitas e realizadas”. Repete a definicdo de ideologia a pagina 104
da mesma obra: “Na teoria, a ideologia se concebe como o modo de

estabelecer relacoes”.

A ideologia esta presente nas formas como a escola define os problemas

de ordem, de justica e de conflitos sociais.
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Nas sociedades industrializadas, a forma das classificacbes e dos
enguadramentos matizam a pratica pedagdgica. A divisao do trabalho exerce,
segundo o autor, influéncia sobre os contetdos da educacdo; € a estrutura
social que regula a classificacdo e 0 enquadramento, nos cAodigos
educacionais. A classificacdo e o0s enquadramentos vigentes numa dada
instituicdo educacional podem reproduzir ou mudar as relacdes que

predominam num dado contexto historico.

7.1 A compreenséo das relagfes entre sujeitos

A andlise a seguir descrita refere-se as diferentes modalidades de
pratica pedagogica usadas no campo da investigacdo: cursos de licenciatura,

em universidades distintas.

Com base na conceituagdo do discurso pedagogico de Bernstein (1971,
1990, 1998; DOMINGOS et al., 1986; MORAIS, 1993), foi feita a comparacao
dos relatos sobre o discurso pedagdgico no contexto da sala de aula, aqui

obtidos por entrevistas com os professores.

O entendimento de pratica docente, neste trabalho, diz respeito as
regras que definem a pedagogia dos discursos instrucional (conhecimento,
competéncias cognitivas) e regulador (valores, atitudes socioafetivas). No
estudo desenvolvido péem-se em evidéncia as formas de interagdo nos trés
cursos investigados, segundo as dimensdes selecdo, sequéncia, ritmagem e
critérios de avaliacdo. Essas dimensdes (MORAIS, 1993) identificam a pratica
instrucional especifica e, pela descricdo de Bernstein, traduzem as relacdes de
poder e controle contidas na sala de aula, referentes ao discurso instrucional
(Parte 7.1.1).

Para obter visdo mais completa das caracteristicas que definem o

contexto pedagogico, nos trés cursos das duas instituicbes, além das
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dimensdes da prética instrucional especifica, analiso também a interacéo

professor-aluno no contexto global da pratica pedagogica, referentes a discurso

instrucional e regulador (Parte 7.1.2).

7.1.1 A pratica pedagdgica especifica

Os dados sédo apresentados no quadro que segue.

Quadro 1: Relagdes entre sujeitos: pratica especifica de sala de aula

Cursos / HISTORIA LETRAS MATEMATICA
Professores Inicio de Final de Inicio de Final de Inicio de Final de
IES Curso Curso Curso Curso Curso Curso
Dimensdes
IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB

Selegéo C++ | C++ | C++ |C++ | C- | C+ | C+ | C+ | C+ | C+ | C+ | C+
Sequiéncia C++ | C++ | C++ | C++ | C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+
Ritmagem C+ C+ | C++ | C++ | C+ | C++ | C- C+ C+ C+ C- C-
Critérios de Avaliagdo | C++ | C++ | C+ C+ C+ C+ C+ | Cx | C+ C+ C+ C+
Selecéo E+ E+ | E-- | E-- | E+ | E- E- E- E+ E+ E+ E+
Sequéncia E - E- | E-- | E- E+ E+ E - E+ E+ E+ E+ E+
Ritmagem E - E- | E--| E- E+ E+ E - E - E+ E+ E+ E+
Critérios de Avaliagdo E - E- | E-- | E-- | E+ E+ E - E+ E+ E+ E+ E+

Para comentar e justificar, fundamentada na teoria de Bernstein (1998)

e nas pesquisas de Morais (1993), inicio apresentando a sintese dos dados

dos trés cursos, em seus padrOes gerais, nas categorias classificacdo e

enguadramento.
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Quadro 2: Padrdes gerais da pratica especifica

HISTORIA LETRAS MATEMATICA
C ++:12 C+:12 C+: 14
C+:4 C++:1 C-:12
C+1
C-:2
E-8 E-7 E +:16
E--16 E+: 7
E+:2 Ex+:2

Ao comparar os padrdes gerais dos cursos, considerados por sua area
de conhecimento, percebe-se que no curso de Histéria®}, a tendéncia é
classificacd0® muito forte (C++), com doze incidéncias; a classificacdo forte
(C+) constitui uma diferenciacdo na intensidade da tendéncia e tem quatro
incidéncias. Para exemplificar o padrédo C ++, saliento, inicialmente, o modo de
realizar a selecdo dos conteudos, tarefa executada exclusivamente pelos
professores. Exemplifico a dimensédo selecdo como classificacdo muito forte

nos dois casos a seguir:

A definicdo das ementas e bibliografia é processo coletivo, mas sé de professores. Os
grupos [de professores de Hist6ria] comegam [com discussdes] por disciplinas afins e vao
se ampliando [pelas instancias superiores] até a aprovacéo pelo Conselho [da institui¢cao]
(Professor 1 — IESA,; C++).

Ja recebemos uma planilha com os contelidos que teriam que aparecer. Ha exigéncia que

vem do MEC e também da prépria universidade (Professor 3 — IESB; C++).

Em nenhum momento, na selecao dos contetdos, o aluno intervém.

# 0 curso é indicado em negrito apenas quando é referido na primeira instancia.
% Os conceitos classificacdo e enquadramento, em negrito, indicam o inicio da analise sobre aquele
conceito.
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Na dimensado sequéncia, também ndo se percebe a participacdo do

aluno, conforme o depoimento:

Para alterar, segue a légica de que ja falei antes. Quem vai alterar, é aquele grande grupo
de professores. Por exemplo: ‘Vamos tirar isso daqui, colocar antes ou depois’. A gente

discute e se for o caso avisa a coordenacao da alteracdo (Professor 2 — IESA; C++).

Nesse exemplo, as alteracbes na sequéncia sao definidas
exclusivamente pelo grupo de professores. E provavel que a iniciativa parta do
professor da disciplina que passa a discutir sua sugestdo com 0s seus pares, a

fim de formalizar, posteriormente, a deciséo junto a coordenacéao.

Na dimensdo ritmagem, ha também exemplos de classificacdo muito

forte:

Me deixei influenciar mais por pessoas ao vivo do que por teorias. Uma boa aula
expositiva, com comeco, meio e fim, ndo tem nada que supere. Um professor que sabe, é
uma maravilha. E os alunos continuam gostando disso, apesar da parafernalia tecnolégica
gue ha hoje (Professor 4 — IESB; C++).

Aqui o professor defende uma ritmagem muito forte, prépria da aula
expositiva, ndo mencionando a possibilidade de participacdo dos alunos.
Parece que a aula expositiva (ndo dialogada) comporta uma categorizacao

como a explicitada.

Ainda na dimensao ritmagem, é encontrada classificagédo forte (C+), nédo

se afastando, portanto, da tendéncia geral do curso, quando o professor diz:

Existem recomendacdes gerais do proprio projeto pedagdgico do curso que a gente tenta
seguir, mas existe uma série de possibilidades de iniciativas pessoais [do professor] que a

gente pode tomar (Professor 1 — IESA; C+).
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Note-se que as iniciativas pessoais de interferéncia no projeto
pedagogico sdo do professor, constituindo por isso uma C+. Pode-se
considerar que as iniciativas pessoais sejam tomadas em relagdo a ritmagem
quando o professor percebe que aluno(s) ndo acompanha(m) o que esta sendo
apresentado. O seguinte exemplo, também na dimensao ritmagem, confirma a
definicdo exclusiva do professor, mesmo quando propfe atividades mais

abertas, consistindo numa C+:

Quanto ao tempo necessario para a aprendizagem, ha os critérios pessoais de cada
professor, até pela experiéncia de sala de aula. Como no caso dos seminarios que
proponho (Professor 3 — IESB; C+).

Igualmente, quanto aos critérios de avaliagcdo, o sistema da universidade
ndo € alterado pelo professor. Conforme a declaragdo seguinte, atribui-se

também classificacdo muito forte para os critérios de avaliacao:

Sempre planejo, preparo bem. A conducédo, conforme ja falei, € mais empirica que tedrica.
Na avaliagdo, sigo o regulamento da universidade, em que a gente ndo tem muito o que

mexer, 0 que alterar (Professor 1 — IESA; C++).

Embora as condi¢cdes do aluno sejam conhecidas, como se deduz do
exemplo seguinte, a classificacdo quanto aos critérios de avaliacdo permanece
muito forte. Por "ficar mais disponivel", entendeu-se atender, individualmente,
as dificuldades do aluno. O professor ndao modifica a avaliacdo, mantendo sua

aplicacao e seus critérios:

Héa desisténcias e ha reprovacdes que preocupam muito. Se fosse possivel um professor
ficar mais disponivel, mas é dificil. O aluno vem ansioso por contetdos e, no inicio, € mais

reflexdo e ele ndo sabe isso, entdo, as vezes se perde (Professor 3 — IESB; C++).

No curso de Historia, destaco a comparacdo que se estabelece entre o
padrdo geral da classificagdo (C++) doze casos e quatro de C+ e o do

engquadramento, com padrao geral fraco e muito fraco (E -; E - -), constituindo-
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se em oito e seis incidéncias, respectivamente (Quadro 2). Teoricamente, isto
significa que o professor permite e aceita intervencfes dos alunos, na
conducédo do trabalho de sala de aula. Ha4 enquadramento muito fraco (E - -)
na situacdo em que o professor se refere as dimensfes selecdo e seqiéncia.
Significa que os alunos desse professor (em situacdo de final de curso)

definem 50% dos contetdos.

Na minha disciplina € nos 50% que eles trouxerem. Quando estdo em regéncia de classe,
eles [os alunos em referéncia] é que definem o que vai ser trabalhado (Professor 2 — IESA;
E--).

O professor abre espaco para as sugestdes dos alunos. Sao eles que
definem o que estudar e quando desejam estudar um assunto. Provavelmente,

0s temas sao os da pratica pedagdgica em desenvolvimento por esses alunos.

Com a declaracdo seguinte, exemplifico uma situacdo em que a
dimensao ritmagem atinge E-. Ao ser interrogado sobre o exercicio de sua

autonomia, responde o professor:

Sim [o professor exerce autonomia], na medida em que reflete a si mesmo, sua maneira
de pensar. Ele organiza a sua aula mesmo que tenha um programa. Ele vai refletir sua
concepcgao, sua percepcao da realidade. Nesse sentido, permite também ao aluno suas
manifestacées. Por exemplo, depois do 11 de setembro, todos queriam saber dados
[sobre o oriente, sobre o fundamentalismo]. E toda a aula transcorreu com esse assunto;
acho que [0 tempo] foi bem aproveitado assim (Professor 3 — IESB; E -).

Ao usar sua autonomia, dando ao aluno o tempo para perguntar e, ao
oferecer informacdes, o professor permite e estimula a participacdo do aluno.
Aproveita o interesse do aluno para ampliar suas aprendizagens.
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Sobre os critérios de avaliagcdo, outro professor também indica

enguadramento muito fraco:

Sou a favor de provas individuais, elas sdo necessarias duas vezes por semestre. Agora
volta o problema: ‘Como vai fazer isso o professor que tem 60 alunos?’ Nao tenho feito
provas, porque a pratica de ensino € avaliada de outro modo — pelo relatério. Quando eu
fazia provas, sempre diziam que elas eram dificeis. O aluno ndo pode s6 reproduzir; nao
quero que me repita [os contetidos] — parece um ‘Narciso’ se olhando no lago. Defendo o
avaliar-se a si mesmo. As limitages do aluno sdo mais valiosas do que repetir na integra.

A modalidade das provas é uma decorréncia do sistema. (Professor 4 — IESB; E - -).

Considera-se esse exemplo como de E - - porque ndo h& provas e a
énfase € a auto-avaliacdo. O professor ndo admite “repeticdo de conteudos”,

mas estimula o aluno a perceber as suas proprias limitacdes.

O E+, diferenca dentro da tendéncia do controle, ocorre apenas em dois

casos, dos quais apresento o seguinte exemplo, referente a selecao:

Eu dou aula expositiva, porque tem algumas unidades que, para dar conta do
conhecimento mais recente, porque eles ndo lIéem francés, inglés, aleméao, entdo a gente

prepara a aula e da a eles uma sintese (Professor 1 — IESA; E+).

Considero o enquadramento forte (E+), porque o professor atende as
limitacbes dos alunos, quanto ao dominio de linguas, ao selecionar e
apresentar o conhecimento. A dimensao selecao fica caracterizada, porque o
professor estd preocupado em abordar os fatos recentes e apresenta aos

alunos a sua sintese.

O curso de Letras apresenta a tendéncia de classificacao forte (C+) em
doze instancias com apenas um caso de C++ (intensidade muito forte), um
caso de classificagcao forte e fraca (C+) e dois casos de classificagcéo fraca (C-)
(Quadro 2).
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A classificacdo forte (C+), caracteristica do curso, € expressa pelo

depoimento que exemplifica a dimenséo selecéo:

Quem define o que é necessario aprender é o grupo de professores, o conselho do curso
de Letras e a diretora do curso (Professor 6 — IESA; C+).

A classificacdo forte fica demonstrada pela exclusiva decisdo dos
professores, e das instancias de gestdo do curso, sobre a selecdo dos
conteudos.

Uma declaracdo que interpreto como C+ (classificacdo forte) € assim

descrita, na dimenséao sequéncia:

O aluno assiste a aulas tedérico-praticas [conforme seqiiéncia de estudos que o professor
indica], realiza trabalhos com o objetivo voltado para a pratica de ensino e exerce a

profisséo durante o estagio supervisionado (Professor 6 — IESA; C+).

A interpretacdo fundamenta-se no fato de que, ao ser interrogado sobre
"como o aluno aprende a ser professor”, o professor apresentou a seqiéncia
das atividades programadas por ele. O aluno desenvolve atividades variadas,
como trabalhos e regéncia de classe, mas recebe essa programacao ja
estabelecida pelo professor.

Sobre a dimenséo critérios de avaliagdo, a classificacdo forte (C+) é
assim manifestada:

Provas de um semestre para outro ndo sdo repetidas. [Elas s&o realizadas]
individualmente, ndo em duplas. A cada bimestre, a prova bimestral € em duas partes; fiz

uma experiéncia, a pedido, porque o conteudo era muito amplo, e deu certo (Professor 7 —
IESB; C+).
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Esse € um exemplo de professor que ndo repete provas e as aplica
individualmente. Demonstra zelo em cumprir seus critérios, mas atende a um
pedido dos alunos, separando um contetdo extenso em dois momentos de

avaliacéo.

A classificacdo, no curso de Letras, é configurada por trés situacoes
diferenciadas, que sédo exemplificadas. A C++, considerada um fator de
intensidade maior dentro da tendéncia geral do curso, transparece na

dimenséo ritmagem em:

N&o posso perder tempo e, muitas vezes, ndo consigo responder adequadamente aos
alunos. Como essa disciplina vai ser aproveitada nas outras disciplinas, o meu
compromisso é muito grande, eu preciso, dentro do espaco do semestre, desenvolver as
habilidades e tudo o que esta previsto numa ordem absolutamente l6gica (Professor 7 —
IESB; C++).

A ritmagem do curriculo fica bem expressa nesse exemplo, além de ficar
também evidente o comprometimento do professor, mais em “vencer’ o

conteudo do que em acompanhar a real aprendizagem.

No caso de classificacao diferenciada (C+), a manifestacdo do professor

é a seguinte na dimensdo critérios de avaliagdo:

No inicio do semestre, da-se o cronograma de todas as atividades. Ndo ha provas. Um
dos instrumentos de avaliagcdo é o planejamento e a elaboragdo do projeto para a pratica.
Vao também fazer uma abordagem dos textos. HA& auto-avaliacdo para o Grau B
(Professor 8 — IESB; C ).

Percebe-se um caréater forte da classificacdo, através da forca do
cronograma estabelecido, incluindo a programacédo das atividades a serem
avaliadas; por outro lado, ha também uma classificacdo fraca, porque, ao

mesmo tempo, ndo ha provas e € realizada auto-avaliacéo.
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A classificacdo fraca (C -), igualmente uma das diferencas do curso, é

exemplificada na dimensao selecéao:

Na selecéo, cada curso, dentro de suas peculiaridades, deve unir corpo docente, discente

e direcdo para definir o que é necesséario aprender. A instituicdo que ndo age assim,

geralmente, perde alunos (Professor 5 — IESA, C -).

Essa é uma declaracdo que mostra a preocupacdo com o equilibrio na
organizacdo do programa semestral, como também com a permanéncia do
aluno no curso. O fato de os alunos serem ouvidos, junto aos professores,

torna a classificacao fraca.

No enquadramento, h& equilibrio entre fraco e forte (sete incidéncias,

respectivamente, em cada intensidade), com duas indicagdes de E +.

Manifesta-se, no enquadramento do curso de Letras, um padrao
diversificado do curso de Histéria, pois ha equilibrio entre E+ e E-, ainda com

duas incidéncias de E+.

O enquadramento forte (E+) pode ser exemplificado pela resposta de um
professor a pergunta sobre a relacdo da teoria com a prética e sobre as
oportunidades oferecidas aos alunos para o exercicio da docéncia. Ao

responder, o professor referiu-se as dimensfes sequéncia e ritmagem:

O aluno aprende a ser professor através da pratica em sala de aula. Os alunos tém
atividades que simulam a situacdo de sala de aula desde o primeiro semestre do curso
(Professor 5 — IESA; E+).

Fica claro que é o professor quem define a modalidade e 0 momento de
oferecer as atividades (sequéncia) que simulam situacdes de ensino-

aprendizagem. Também o tempo ou a duracdo que sera dedicada a essa
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pratica (ritmagem) é ele quem determina; pode-se presumir que essas

situacBes ocorrerdo ao longo de todo o curso.

Também o exemplo seguinte refere-se a duas dimensdes: ritmagem e

critérios de avaliacdo com E+:

Eu me envolvo muito com os alunos [...]. Durante a aula, procuro ser mao aberta, embora
alguns pensem que sou sisuda. Abro todas as possibilidades. Dou todos os cirtérios da
avaliacdo e insisto para que fagam perguntas. Paro minha aula, as vezes, e me preocupo
se nao fazem perguntas. Mas, quando avalio, eu escrevo o que o aluno errou [...]. Ja estdo

acostumados a receber esses bilhetes (Professor 7 — IESB; E+).

O professor interrompe a aula para as perguntas dos alunos (ritmagem)
e estabelece claramente os critérios da avaliacdo. Decide o tempo usado na
sala de aula e, ao corrigir as provas, mantém os critérios, oferecendo

esclarecimentos e recomendacdes aos alunos.

Para ilustrar o E -, transcrevo um exemplo da dimenséo selecao:

Um poema tem um leque, em termos de interpretagéo [...]. Houve muitos questionamentos
e interpretacdes a partir da frase do autor ‘pingar luz’ — 0 que seria? entrar em éxtase, em
agonia, morrer. Quem acha que é a morte vai ter que provar. onde isso esta escrito?
(Professor 7 — IESB; E -).

O professor selecionou um poema, mas ao trabalhar o poema, abre
espaco para as diferentes interpretacdes dos alunos. Destaco, nesse exemplo,
os desafios lancados ao aluno e a aceitacdo das suas interpretacdes, quando

justificadas. O pensamento critico estaria sendo desenvolvido?
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Para demonstrar um exemplo das dimensdes seqUéncia e ritmagem,

segue o depoimento:

A metodologia e o cronograma sao selecionados em conjunto. Ha flexibilidade no
planejamento. A realidade do aluno é vital na escolha dos temas e na ordem a ser
desenvolvida (Professor 6 — IESA,; E -).

E notavel a preocupacao de incluir os alunos na tomada de decisdes. O
professor inclui o aluno quando estabelece com ele a ordem (sequéncia dos
contetdos) e o tempo (ritmagem) de ensino-aprendizagem dos conteudos.

Os exemplos seguintes confirmam a mesma preocupacdo. Na dimensao

ritmagem, € significativa a declaracao:

A cada aula, os alunos conversam e se manifestam. Ao final de cada aula, a gente sempre
discute se isso € significativo, mais no sentido de ver se isso vai ajuda-los na préatica. Faco
sempre, ao final das aulas. E aula por aula. Sempre ha outra chance, mas ndo aceito

qualquer coisa (Professor 8 — IESB; E -).

Embora valorizando a opinido do aluno, esse exemplo evidencia que o
professor é rigoroso com a qualidade do tempo utilizado para desenvolver, no
periodo de uma aula, um certo contetdo (ritmagem em nivel de periodo diario).
O aluno é ouvido, mas é também exigido. O mesmo professor confirma a
participacdo dos alunos, ainda na dimensédo sequéncia, quando da construcao

conjunta do cronograma.

Sabemos onde queremos chegar e o aluno também; a gente da espaco para que dé
opinides, sugestfes e dai parte-se para o0 cronograma de todas as atividades. Esse
cronograma € trazido em rascunho e, depois, organizado definitivamente. As vezes, no
inicio do curso, ndo sabem o que sugerir. Entdo, l4 pelas tantas a gente volta a perguntar
de acordo com a atividade que vem sobre as sugestdes que eles querem dar e mesmo se

ja esta tudo fixado para seguir adiante (Professor 8 — IESB; Ex).
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Percebe-se, neste exemplo, a dimensdo sequéncia quando ele

manifesta preocupacao com as atividades que seguem.

O enquadramento é forte quando se verifica que é o professor quem
decide trazer o cronograma para ser definido; é também ele quem sugere 0s
temas. O enquadramento é fraco na medida em que é aberto o0 espaco para a
participacdo dos alunos. Se no inicio do semestre ndo apresentam sugestoes,
o professor volta a insistir em outros momentos para que digam, inclusive, se o

professor pode dar seguimento ao conteudo.

O E = foi encontrado em outras declaracbes desse mesmo professor,
quando diz que os objetivos foram tracados conforme o perfil do professor que
se quer formar (E+). Diz ainda (dimensao sequéncia) que o semestre termina,
mas que o aluno, autonomamente, (E-) deve continuar a buscar as leituras,
rever todo o material que ja tem. O estudo ndo termina, para um professor,
porque ele deve, continuamente, cuidar da sua atualizacdo. As decisdes desse
professor demonstram abertura, quando deseja que seu aluno se torne um
profissional curioso e inovador; por outro lado, demonstra rigor ao desejar que

ele continue estudando e ndo abandone o material fornecido pelo curso.

No curso de Matemética o padrdo geral da classificacdo é C+, com
catorze incidéncias e apenas duas com C- (Quadro 2). Para exemplificar a
tendéncia de C+, destaco a dimenséo selecéo:

Consigo colocar nesta disciplina problemas abertos. Nem tudo o que esta estabelecido
pode ser jogado fora. Na aritmética, existem coisas estabelecidas e outras que estdo

andando. A aplicacéo é que é longinqua, as vezes (Professor 11 — IESB; C+).

Nesse exemplo, fica visivel que é o professor quem define os conteudos.
Tenta permear "o estabelecido” com "problemas abertos”, talvez para amenizar

os topicos fechados da disciplina. A preocupacdo que demonstra é aplacada
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com as justificativas para convencer os alunos da natureza do conhecimento

matematico. A participacao dos alunos, porém, ndo € notada.

Para demonstrar a dimenséo sequéncia, apresento:

Os alunos ndo ddo sugestdes [sobre sequéncia] porque ndo conhecem os conteudos.
Acatamos as resolucdes do grupo de professores que analisa os programas (Professor 9 —
IESA; C+).

O professor decide a sequéncia e a apresenta na programacgao inicial
em que séo divulgados os conteudos; os alunos “ndo dao sugestdes sobre a

ordem dos conteddos”.

Outro exemplo de classificacdo forte (C+) na dimensdo seqUéncia,

aparece na declaragcdo do mesmo professor:

Conheco [os conteudos das outras disciplinas] porque trabalho com as ementas. Tenho
todo o curso na cabeca. No geral, existe um momento em que se discute e se trocam
idéias neste sentido. Matematica é como construir castelinho. Uma pedra sobre a outra

com bastante firmeza (Professor 9 — IESA; C+).

Nesse exemplo, saliento a imagem usada pelo professor sobre a
sequéncia ou o encadeamento dos conteldos na Matematica, cuja légica
conceitual ndo admite lacunas ou inversdes, explicitada pela metafora "é como

construir castelinho".

Na dimensao ritmagem, qualificada com C+ no caso seguinte, aparece a
manifestacéo de outro professor.

Tem evoluido a maneira de [eu] dar aula. Antes eu ia |4, dava minha aula como tinha
preparado. Hoje, procuro comecar com exemplos, com o que o aluno ja sabe, com o que
ele ja conhece (...). H& problemas que ndo tém solucao; tem também os que tém varias
solucdes. Quase sempre se trabalha s6 com uma solugcdo. Nao ha oportunidade para

discussodes longas (Professor 11 — IESB; C+).
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O professor demonstra o desenvolvimento progressivo de sua pratica
pedagogica. Demonstra também as varias possibilidades (ou caminhos) para
desenvolver o contetddo. Permite concluir, porém, que ndo tem e ndo da o
tempo necessario para as orientacdes e discussdes com os alunos que as
varias alternativas de solucéo dos problemas exigiriam. A ritmagem, portanto,

neste caso, é C+.

A responsabilidade e o empenho dos professores fica demonstrada
quando o professor fala sobre a dimenséo critérios de avaliagao:

Eu néo faco [exijo] trabalho. Até se pode fazer uma avaliagdo formal, uma prova. Mas o
momento importante da avaliacdo é avaliares o que o aluno desenvolveu. Ai se capta
muita coisa, o tipo de erro que ele comete mostra onde estava a falha: se foi erro técnico
ou se ele esqueceu. A gente observa o todo, se foi erro de concepcgdo ou de distrac@o
(Professor 10 — IESA; C+).

Ao analisar o “tipo de erro” o professor podera auxiliar no processo de
constru¢do do raciocinio do aluno, permitindo-lhe recuperar as aprendizagens
nao realizadas, mas nao abre mao de definir o processo e critérios de

avaliacao.

A classificacdo fraca (C -), diferenca percebida somente nos dois casos
de final de curso, indica o desejo do professor de que o aluno se posicione,
conceitualmente, sobre a disciplina (objeto do conhecimento) que esta
desenvolvendo na pratica de ensino. Nao basta ensinar contetdo, é necessario

saber o porqué e para que ensinar.

No depoimento a seguir apresentado, transparece o empenho do
professor em provocar a participacdo do aluno, concedendo tempo e
oportunidade para perguntas que geram novas explicacdes. Diz o professor

sobre a dimensao ritmagem, categorizada como C -:
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Dificilmente, eu fico assim parada no quadro, s6 eu falando. Passo, dou uma circulada, dai
alguém pergunta alguma coisa e eu explico. Entdo, eu procuro ficar com eles, néo fico

pensando outras coisas, fico com eles e isso tem sido bom (Professor 12 — IESB; C -).

A ritmagem é fraca (C-) porque o professor define a interacdo com o

aluno como fundamental.

No enquadramento, o curso de Matematica revela a tendéncia
acentuada do enquadramento forte (E+), com dezesseis incidéncias (Quadro

2). Dessas indicacdes, destaco na dimenséo selecao:

A gratificacdo estd em ensinar coisas novas, diferentes. Ensinar o que ja sabem,
mecanicamente, mas ensinar o porqué e ver o real interesse. E maravilhoso ensinar

alguma coisa que o aluno esta gostando (Professor 11 — IESB; E+).

E o professor que apresenta os conte(idos, sem consulta aos alunos,
mas nota-se seu empenho e satisfacdo ao perceber o interesse e o prazer do

aluno com a aprendizagem desses conteudos.

O mesmo professor, ainda dentro da dimens&do acima apresentada,

complementa:

Ha alunos que perguntam: Pra que serve isso? Eu vou dar isso no ensino médio? Digo
entdo que fiz o doutorado e isso pode ajudar, me ajudou. Mas digo sempre onde se ensina
esse conteudo. Na 82. série, por exemplo, equacdes — |4 ndo tem utilizagcdo, mas depois

vai ter; ha varios caminhos (Professor 11 — IESB; E+).

Percebe-se a real intencdo de preparar, profissionalmente, o aluno para
ser professor, indicando onde determinado conteudo sera trabalhado no

curriculo da escola basica.
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Outro professor declara sobre a dimensédo sequéncia:

Se o aluno traz uma sugestdo, posso trocar o enfoque. Entra na questdo da aula
dialogada (Professor 9 — IESA; E+).

"Trocar enfoque”, na minha interpretacdo, nao significa alterar a
seqUéncia. Parece que o professor formula perguntas com o fim de dirigir a
atencao do aluno para o foco do conteudo que deseja desenvolver. Em outro

momento, 0 mesmo professor enfatiza, confirmando a interpretacao:

Nas minhas disciplinas ndo posso atender as sugestdes dos alunos. Posso dar enfoque

como: 'em tal série é assim...' (Professor 9 — IESA; E+).

O enquadramento forte (E+) fica evidente também na dimensao

ritmagem:

Os alunos de final de curso ja sugerem mais, até porque eles ja estdo dando aula e tém
uma visdo mais abrangente. Mas os alunos sugerem através do professor [...]. Por relato
de professores, comecou-se a perceber que havia dificuldade de cumprir aquele programa
em um semestre. Entdo decidiu-se suprimir um assunto e dar mais tempo para 0s outros...

Isso, com certeza, foi por influéncia dos alunos (Professor 10 — IESA; E+).

Embora os alunos sejam levados em consideracdo, € aos professores
que compete decidir sobre alteracdes na ritmagem dos conteudos. Os
professores, ao sentirem dificuldade de cumprir o programa estabelecido com
real aproveitamento dos alunos, usam o argumento de que os alunos "estao

sugerindo”, talvez para fortalecer as suas proprias razoes.

O professor da outra IES, também de final de curso, confirma a
possibilidade de os alunos necessitarem de adequagfes nos conteldos.
Entretanto, julga também que o "professor de matematica" € quem decide,
porque ha os pré-requisitos que ndo podem faltar. O exemplo € o seguinte,

atingindo as dimensdes sequéncia e ritmagem:
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Eu acho que as disciplinas de pratica, elas se prestam mais a atender as necessidades do
aluno. Agora, nas outras disciplinas, mais de contetdo, realmente é o professor que
acaba, dentro daquilo que esta no papel que é para ele trabalhar, ele que acaba decidindo
0 que é para trabalhar mais. Porque tem algumas cobran¢as e em matematica, se tens
pré-requisitos que nao venceste, pode dar uma lacuna muito grande e, para resgatares,

fica complicado (Professor 12 — IESB; E+).

Significativo € também o depoimento sobre critérios de avaliacdo, na
tendéncia geral do curso (E+):

Adoro dar aula, some até dor de cabeca: agora, quando fica aquela situacéo do '‘quem vai,

quem fica', entro em crise (Professor 9 — IESA; E+).

O professor ndo abre mao dos seus critérios de avaliacdo; a tenséo e
provocada, possivelmente, pela aproximacdo afetiva que se estabelece,
durante as aulas; o julgamento sobre aprovacédo ou reprovacéo parece estar

fundamentado, basicamente, nas competéncias cognitivas.

Sobre a pratica instrucional especifica, ao confrontar os dados dos trés
cursos (Quadro 1), a orentadora Degani Veit, numa visdo analitico-sintética,
estabeleceu comparacdes entre eles. Partindo dessa sintese comparativa, é
possivel afirmar que o0s cursos, ao serem comparados, apresentam as

seguintes caracteristicas:

Nos trés cursos, quanto a classificagdo, tem-se o curriculo de
colecdo. Variam as forcas do enquadramento.

Ela (a classificacdo) é fortissima na Historia (doze incidéncias de
C++) e presenca de quatro casos de C+. A diferenciacdo ocorre
dentro do padrdo, mas ndo muda o cédigo de forte a fraco.
Matematica apresenta catorze incidéncias de C+, mas dois
professores podem ser considerados, na sua pratica, como
demonstrando classificacdo fraca, porque a ritmagem desses
professores busca atender ao ritmo de aprendizagem do aluno. Em
Letras, também h& dois casos diferenciados, mas predomina a
classificagcéo forte (C+ em doze casos e um com C++), caracterizando
a tendéncia de classificacéo forte, como nos cursos anteriores.

O enquadramento, em contraposicao a classificagao, é fraco (E -) em
ndmero significativo em dois cursos, sendo a tendéncia predominante
no curso de Histéria (oito casos), onde aparecem mais seis casos de
enquadramento muito fraco (E - -). No curso de Letras, o



enquadramento fraco (E -) apresenta sete casos e no enquadramento
forte outros sete, caracterizando um padrdo bipolar. No curso de
Matemadtica, o padrdo geral é de enquadramento forte, com dezesseis
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casos (DEGANI-VEIT, 2003).

Para a andlise entre professores de inicio e de final de curso, segundo o

quadro 3, os padrfes gerais indicam.

Quadro 3: Padrdes gerais da pratica especifica em inicio e final de curso

HISTORIA LETRAS MATEMATICA
Inicio de Curso | Final de Curso | Inicio de Curso | Final de Curso | Inicio de Curso | Final de Curso
C++:6 C++:6 C+:6 C+:6 C+:8 C+:6
C+:2 C+:2 C++:1 C+:1 Cc-:2
c-1 c-1
E- 6 E--16 E+: 7 E- 6 E+: 8 E+:8
E+:2 E-:2 E-1 E+: 2

No curso de Histéria®®, o padréo é de classificagdo muito forte, tanto

no inicio como no final do curso (C++: seis incidéncias). As incidéncias de C+

confirmam a tendéncia, tratando-se de intensidade e ndo de diferenca (C+:

duas incidéncias).

dimenséo selecao, inicio e final de curso:

A demonstracdo do padrdo geral é feita pelo exemplo de C++, na

Quem define o que é necessario aprender é o colegiado do curso. Procuramos fazer a

integracao, seja vertical, seja horizontal (Professor 3 — IESB; C++).

% Professores de Histéria de inicio de curso: 1 e 3
Professores de Histéria de final de curso: 2 e 4
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Os objetivos da disciplina devem surgir do professor que se quer formar. A visdo de
histéria que se tem e qual histéria se quer trabalhar, ai os objetivos aparecem (Professor 4
— IESB; C++).

Os exemplos de C++, em inicio e final de curso, comprovam a decisdo
exclusiva dos professores, na sele¢cdo dos conteudos e na definicdo dos
objetivos. Destaco a coeréncia do professor de final de curso, com a formacé&o

de um profissional consciente, com conhecimento da sua area de atuagéo.

O enquadramento, no curso de Histéria, mantém uma tendéncia
semelhante quanto a seqiéncia e ritmagem. Se a classificacdo é forte no
decorrer de todo o curso, o controle tende para fraco, também ao longo do

curso e muito fraco, no final.

Os exemplos demonstram, na dimenséo sequéncia, em inicio e final do

Curso.

Procuro atender as sugestdes dos alunos, a ndo ser que sejam completamente fora.
Sugiro que levem para outra disciplina, se ndo posso cumprir na minha. Posso até pedir a

inclusdo de uma disciplina adicional (Professor 3 — IESB; E-).

No inicio, quando comecei a lecionar, tinha um pavor terrivel de qualquer pergunta que
viesse do aluno. Depois fui depurando isso. Dei uma organizada em tudo, faco
cronograma, deixo dias de reserva para atender alunos, tenho tudo preparado para cada
tema. Reviso todos os conhecimentos histéricos que eles vao precisar (Professor 2 —
IESA; E- -).

Os casos apresentados comprovam que o professor da espago para
atender aos alunos, o que significa abrandamento do enquadramento. Os
alunos de final de curso sdo mais considerados pelos professores, pois é
quando a interagdo entre professor-alunos fica fortalecida, principalmente se os

alunos ja sao professores.
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Na selecdo e nos critérios de avaliacdo ha um abrandamento do

enguadramento em final de curso.

Os exemplos ilustram, respectivamente, selegéo e critérios de avaliacao,

em final de curso:

Ha seminarios que ocorrem a partir de sugestdes dos alunos. Seminarios que valem
créditos. Nao tém nome, s6 Seminario 1, 2, 3, ... . Pode mudar a cada semestre. Um
exemplo recente € o pedido de ver Histdria do Oriente. Préximo, que esta ocorrendo
(Professor 4 — IESB; E - -).

Destaco que o aluno que passa por todo esse processo [de préatica de ensino] ndo pode

ser reprovado (Professor 2 — IESA; E - -).

Em ambos os casos, € nitida a valorizagdo da participacado do aluno; no
primeiro, sdo os alunos que sugerem [e sdo atendidos] temas para serem
desenvolvidos. No segundo, a passagem por toda a atividade de pratica de
ensino (observagédo, planejamento, docéncia, relatério) é considerada suficiente

para a aprovacéao do aluno.

No curso de Letras®, a tendéncia é a de classificacdo forte, no
decorrer de todo o curso (seis casos de C+ no inicio e seis casos de C+ no final
do curso). No inicio, a diversificacdo fica com uma incidéncia em C++ e uma

em C-; no final do curso, com uma incidéncia de Cx e uma de C- (Quadro 3).

Como exemplo de C+, a declaracdo que segue é significativa, porque,
estando no final do curso, o professor considera que ‘deve’ oferecer orientacédo
sobre procedimentos que os alunos poderdao também aplicar em sua realidade

como futuros professores. Na dimensao ritmagem, aparece:

% professores de Letras de inicio de curso: 5 e 7
Professores de Letras de final de curso: 6 e 8
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Uso sintese no retroprojetor [...]. Aulas demonstracdo eu faco sempre. Essas abordagens
de texto, eu escolho o assunto e faco a demonstracdo de como procederiam em sala de

aula. Também uso o “power-point” (Professor 8 — IESB; C+).

A ritmagem é relativa a distribuicdo dos conteidos de uma aula-
demonstracdo num dado periodo de tempo. Destaco ainda que todas as
decisbes sao tomadas pelo professor, que julga o que é importante, nessa fase

do curso.

O enquadramento, no curso de Letras, € forte no inicio (E+: sete casos)
e fraco (E-: seis casos) no final do curso, com apenas uma incidéncia de fraco

(E-), no inicio e duas de (Ezx) no final (Quadro 3).

Apenas na dimensao selecéo prevalece o enquadramento fraco.

Para exemplificar o enquadramento forte (E+), apresento a dimensao

critérios de avaliacdo, em inicio de curso:

Para ser aprovado [na disciplina], o aluno precisa ter dominio dos conteddos dados, bem
como presenga e atividades de extensédo, que sao atividades comunitarias (Professor 5 —
IESA; E+).

O professor estabelece os critérios [dominio dos conteudos dados] para
avaliar o conhecimento e cumpre as demais determinacfes legais e

institucionais estabelecidas para aprovacgéo do aluno.

Para a categorizacédo de enquadramento fraco, em final de curso — que

teve seis incidéncias — exemplifico com a dimensao sequéncia:

Os alunos sugerem temas e pesquisam sobre eles, trazendo textos que serdo trabalhados
em aula. Ha trocas entre eles, na apresentacdo das experiéncias em sala de aula
(Professor 6 — IESA,; E-).
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A participacdo dos alunos é efetiva, porque eles influem na programacéao
da aula, responsabilizando-se em sugerir e apresentar os temas do seu

interesse. O professor concede o0 espago para os alunos atuarem.

No curso de Matematica®’, caracteriza-se a classificagéo forte (C+), no

inicio (C+: oito casos) e no final do curso (C+: seis casos) (Quadro 3).

Expressam o poder de decisdo dos professores os exemplos que

seguem. Primeiramente, em inicio de curso, na dimensao ritmagem.

A dindmica da sala de aula quem decide sou eu. Tu percebes o aluno que acompanha e o
gue ndo acompanha. Se o aluno estuda, ele tem duvida. Se eu fa¢o avaliagédo individual,
eu cuido para ndo colarem [..]. E muito constrangedor pegar aluno colando — s&o
praticamente colegas (Professor 9 — IESA; C+).

Quando o professor fala de "dinamica da sala de aula", interpretei como
se referindo a ritmagem. As preocupacdes comuns aos professores parecem
estar contidas nesse depoimento. Quer que o aluno participe da aula (com
dindmica exclusivamente pensada por ele), que estude, interrogue e que, ao

ser avaliado, seja honesto. E uma forma de inclui-lo no sistema escolar.

Em final de curso, o C+ também predomina. E categérico o professor

que fala, sobre a selecdo dos conteudos:

No nosso curso ainda é o professor quem define o que deve ser aprendido. Na hora de ver
0 que eu vou aprofundar mais, é também o professor quem decide (Professor 12 — IESB;
C+).

37 professores de Matematica de inicio de curso: 9 e 11
Professores de Matematica de final de curso: 10 e 12
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No gue concerne ao enquadramento, em inicio de curso, ha uma
predominancia de enquadramento forte em oito casos, e de oito casos em final

de curso.

Destaco, para exemplificar E+, predominante, as palavras usadas por

um professor para descrever a situacdo no momento da avaliacéo:

As disciplinas reprovam bastante, ndo sei se por sua hatureza; isso torna a situagéo
complicada. Ha alunos que iriam gostar se o professor, no inicio do semestre, aprovasse a
todos. Sempre tem expectativa de reprovacdo. As vezes a gente ndo sabe como reagir
(Professor 11 — IESB; E+).

O exemplo refere-se a situacdo de avaliacdo. Denota 0 modo como o
professor fica tensionado com as frequentes reprovacbes nessa area do
conhecimento. Embora considere a situagéo do aluno, ndo abre mao de manter

os critérios de exigéncia para confirmar a aprovacao.

Em final de curso, a area de Matematica mantém o E+.

Na dimensao ritmagem com E+:

Eu acho que o que impde o ritmo ao curso é a concepcao de seus professores; [...]
podemos ter um plano pedagégico todo muito bem estruturado, mas néo vai se efetivar se
realmente ndo for o grupo de professores, sédo eles que pdem o ritmo dentro da sala de
aula (Professor 10 — IESA,; E+).

Aqui fica evidente a concepcéo de que € o professor quem determina o
curso, podendo até interferir no plano pedagogico; o poder do aluno, segundo

esse exemplo, € negado.

Finalizo a analise da pratica pedagodgica especifica, apresentando um

depoimento de professor de final de curso, que demonstra um certo dilema
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entre 'confiar no aluno e exercer controle sobre ele'. No entanto, o controle

(E+), nas palavras do professor, é exercido.

Diz o professor:

Quando oriento estagio, exijo que o aluno faca aqui [na universidade] para que eu tenha o
controle dele; dai parece que ndo estou confiando, parece uma contradicdo. Mas o0s
trabalhos podem ser em duplas, entdo mostro que confio. Mas héa alguns professores que
ainda ndo confiam, pensam que uns se deitam nas costas do outro. Entdo eu mostro que
confio, ndo precisa ser tudo individual, a ndo ser a regéncia de classe e o relatério
(Professor 12 — IESB; E+).

Percebe-se que entre os dois poélos, entre confiar e controlar, o professor
confia nas duplas, em trabalhos complementares, mas na atividade principal da

pratica - a docéncia - exerce o controle sistematico.

Quanto a classificacdo a intensidade é fortissima em Histoéria — inicio
e final de curso; em Letras e Matematica a intensidade é forte
também em inicio e final (Quadro 3).

Quanto ao enquadramento, a Matematica manifesta enquadramento
forte em inicio e final de curso. O curso de Histéria manifesta
enquadramento fraco no inicio do curso e muito fraco no final. Em
Letras ha a maior diferenciacdo curricular: enquadramento forte no
inicio do curso e fraco no final, conforme o quadro 3 (DEGANI — VEIT,
2003).

7.1.2 A pratica pedagogica global

Sob o ponto de vista da pratica global, a analise considera as dimensfes
instrucional e reguladora que caracterizam as interagdes professor-aluno, no

contexto de sala de aula.

Ao comparar as praticas inerentes aos cursos de Histéria, Letras e
Matematica, o foco se dirige para os conhecimentos e as competéncias que 0s

alunos devem desenvolver, como em habilidades simples (memorizacdo de
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fatos ou de dados, por exemplo) e complexas (aplicacdo, andlise e sintese de
conceitos, por exemplo), como também para as competéncias socioafetivas

simples (como obediéncia) e complexas (como cooperagéao, responsabilidade).

No quadro 4, que apresenta os dados da pratica global, estdo
caracterizadas as relacdes globais entre os sujeitos transmissor e aquisidor, ou
seja, as relacdes professor — aluno, no ambito das regras discursivas e das
regras hierarquicas. As regras discursivas referem-se ao discurso instrucional
que, nesta tese, é avaliado pelas dimensfes: selecdo, sequéncia, ritmagem,
critérios de avaliacdo. As regras hierarquicas referem-se ao discurso regulador,
englobando as regras de convivéncia voltadas para a conduta dos alunos.
Intencionalmente, a pratica global ndo se desdobra em dimensdes
pormenorizadas. Procura-se, de acordo com os objetivos deste estudo, abordar
mais genericamente, as relacbes de poder (classificacdo) e a realizacao
dessas rela¢des (enquadramento), percebidas na interacéo, a partir dos dados

coletados.

Quadro 4: RelacOes entre sujeitos: pratica global de sala de aula

Cursos / HISTORIA LETRAS MATEMATICA
Professores
Inicio de Final de Inicio de Final de Inicio de Final de
IES Curso Curso Curso Curso Curso Curso
Dimensdes IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB
Interacdo professor -| C++ | C++ | C++ | C++ | C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+
aluno:
Discurso instrucional
Interacdo professor -| E - E - E--| E- E+ E+ E - E - E - E+ | E+ | E+
aluno:
Discurso regulador

A analise das relacdes globais de sala de aula demonstra que, no curso

de Histdria, no inicio como no final do curso, o poder do professor € muito forte



225

(C++). Para que o conhecimento seja adquirido, o professor “tem que estar
sempre junto” (Professor 1 - IESA), e as regras hierarquicas estdo bem
definidas: “Se estas naquela posicéo de professor, € porque tu sabes mais, tu
tens mais informacéao, tu podes contribuir muito mais do que algum deles la do
grupo” (Professor 1 - IESA), ou ainda: “Um professor tem que ser capaz de
contribuir para a valorizacdo do humano” (Professor 3 - IESB). Os professores
mantém, portanto, a classificacdo muito forte (C++) ao longo de todo o curso;
sdo exigentes no dominio dos conteddos, mas ndao querem que o aluno seja
repetidor. “O estagiario deve integrar-se a proposta, a filosofia da escola [em
que atua], com a postura de um profissional integrado” (Professor 2 - IESA).
Quanto ao enquadramento, também no decorrer de todo o curso, 0s alunos séo
participantes do trabalho de sala de aula, por iniciativa do professor. Essa
situacao ocorre nas duas instituicdes, com o predominio de E -. Como diz um
professor: “Esta em jogo que o mais importante ndo é o ensinar, e sim, 0
aprender” (Professor 2 - IESA); a préatica pedagogica passa a privilegiar o aluno

como sujeito da aprendizagem.

No curso de Letras, o padrdo geral da classificacdo é forte (C+), em
todo o curso. A alteracdo ocorre no enquadramento enfraquecido, no final do
curso, nas dimensfes sequéncia, ritmagem e critérios de avaliacdo (Quadro 1).
Na selacdo prevalece E -. Ha participacdo dos alunos nas decisdes, inclusive
na organizacédo do cronograma. Sobre a mudanca de postura docente, em final
de curso, saliento um exemplo significativo: “Quando comecei, comecei
inspirada no Professor X, conhecido por sua competéncia e sabedoria, em
portugués. SO que é aquele modelo autoritario, aquele que sabe tudo e os
alunos ndo sabem nada e tém que correr atras. Hoje, procuro relativizar as
coisas, ali havia muita cobranca, muito exagero” (Professor 8 - IESB). O
abrandamento na postura do professor pode estar relacionada a um processo
de mudanca provocado pela experiéncia e pela maior maturidade do professor.
A abertura ocorre também, provavelmente, por serem o0s alunos mais

amadurecidos, ao final do curso, apds anos de formacao.
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No curso de Matematica, o padréo geral € forte, em todas as dimensdes
analisadas. De modo geral, a classificacdo forte demonstra, nos professores de
Matematica, que a metodologia ndo é variada e é sempre decidida pelo
professor. Os alunos pouco sugerem, “porque ainda ndo sabem o que vao
estudar” (Professor 9 - IESA).

Nos professores de final de curso, principalmente, constata-se grande
preocupagao com o erro do aluno. Embora queiram aceitar sugestbes dos
alunos, tém sempre em vista vencer o conteddo; querem também que o0s
alunos, quando professores, no estagio, saibam aplicar os contetdos em nivel
da escola basica. S8o0 os professores que decidem como avaliar e como
recuperar lacunas de aprendizagem; manifestam preocupacéo com as relagdes
impessoais que se estabelecem, porque muitas aulas “sdo de copia e o
professor ndo acompanha o que o aluno esta fazendo” (Professor 12 - IESB). O
exemplo refere-se as aulas em que o professor de matematica escreve no

guadro o conteudo, ao longo de todo o periodo, e o0 aluno limita-se a copiar.

7.2 A compreenséo das relagdes entre discursos

A categoria relacdes entre discursos amplia a analise, em continuacéo
ao que foi examinado nas relacdes de poder e controle exercidos na sala de
aula — na prética pedagogica especifica e global — permitindo evidenciar as
relacbes entre os discursos, no ambito das disciplinas que sistematizam os
saberes do curriculo. As relacdes entre os discursos distinguem o0 que é
considerado legitimo e ndo-legitimo, na realizacdo do processo pedagdgico de
transmissao-aquisicao. As mensagens contidas e veiculadas no processo de
ensino-aprendizagem envolvem significados e expressam as diferentes
relacbes mantidas entre a universidade e os contextos que com ela interagem.

Em nivel intercontextual, a organizacdo do processo pedagdogico podera incidir
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sobre diferentes saberes do contexto proximo a instituicdo escolar: por
exemplo, o professor que inclui, na programacdo da sua disciplina,
conhecimentos da comunidade, intermeando-os com 0s conteludos
académicos. Em nivel intracontextual, as relacfes poderdo ocorrer com outras
disciplinas do curriculo, ou também pela abertura dos limites da propria
disciplina para incluir outros temas da area de conhecimento. Essas relacdes
transparecem nas propostas conjuntas, planejadas para diferentes disciplinas,
ou nas ocasibes em que o professor permite abertura, no conteado

programatico da disciplina.

Paralelamente, a analise das relacfes entre discursos procura investigar
as caracteristicas das trés areas de conhecimento, investigadas nas disciplinas
ministradas pelos professores entrevistados. Permite penetrar no amago
conceitual dos discursos de Historia, Letras e Matematica, o que, pelas demais
categorias estudadas, ndo seria vidvel analisar. O estudo empreendido permite,
portanto, enfocar o escopo conceitual das disciplinas sobre o que é académico
e ndo académico, a permeabilidade das fronteiras dentro das areas e,
finalmente, a postura do professor que envolve, ou nao, atitude dialégica para

escutas e trocas com seus pares e também com seus alunos.

No processo de andlise, o critério adotado foi o seguinte: trés ou quatro
instancias com a mesma intensidade — forte ou fraca — de classificacdo ou de
engquadramento constituem uma predominancia ou padrdo, na respectiva

dimensao.

O quadro indica as categorizacdes encontradas nas dimensdes
analisadas nessa categoria.
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Quadro 5: RelacOes entre discursos

Cursos / HISTORIA LETRAS MATEMATICA
Professores
IES Inicio de Final de Inicio de Final de Inicio de Final de
Curso Curso Curso Curso Curso Curso
Dimensodes
IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB
1. Conteludos académicos | C+ C+ C+ C+ C- C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+
/ ndo académicos
2. Conteudos de| C+ | C++ | C- C+ C- C- C- C- C- C+ C+ C-
diferentes disciplinas
3. Diferentes contetdos| C - C+ C- C+ C+ C+ C- C- C+ C+ C+ C+
da disciplina
1. Conteldos académicos | E+ E+ E+ E+ E - E+ E- E+ E+ E+ E- E-
/ ndo académicos
2. Conteudos de| E- E+ E- E- E - E- E- E+ E- E+ E+ E+
diferentes disciplinas
3. Diferentes contetdos| E - E - E - E - E+ E- E--| E- E+ E+ E - E+
da disciplina

Verificando os dados, € possivel afirmar:

O curso de Historia mantém classificagdo forte (C+), na primeira e na

segunda dimensédo, a saber, conteldos académicos e ndo académicos e

conteudos de diferentes disciplinas, que constituem a predominancia do curso.

Esse dado indica que os limites das disciplinas do curso tendem a ser rigidos e

0 seu conteudo € considerado mais importante, ndo havendo espaco para

outros temas nao vinculados ao plano da disciplina.

Ao considerar a dimensao conteldos académicos e ndo académicos,

percebe-se que é absoluta a importancia dos conteldos da academia. O

conhecimento valorizado pela universidade €é aquele selecionado pelos

professores, de cunho livresco, e que raramente sofre alteracdes ou inclusdes.

O programa da disciplina € considerado importante e decisivo para o aluno que
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necessita enfrentar os desafios, primeiramente, do curso universitario e,

posteriormente, do trabalho docente.

A programacdo semestral ndo € alterada pelos professores e ha casos
em que o professor chega a envolver-se com as fontes bibliograficas para que
0 programa se cumpra e o aluno realize as aprendizagens previstas. A
preocupacdo dos professores em oferecer as fontes para o aluno €

comprovada em situagdes como:

Trago e empresto o que posso. Ndo mudo o programa, mas procuro dar um jeito de

conseguir fontes: biblioteca, internet, meus livros (Professor 1 — IESA; C+).

Este fato ocorre em inicio de curso, quando também o mesmo professor
diz que prepara a aula para os alunos, que nao léem e, portanto, ndo tém

acesso as informacdes.

Na dimenséo relacdes com conteudos de diferentes disciplinas, também
predominante no curso de Histéria, com classificacdo forte (C+), o
conhecimento da disciplina permanece isolado das demais e ela é trabalhada
com fortes fronteiras. Saliento a declaracdo de um professor, cuja
categorizacdo € de classificacdo muito forte (C++), pela veeméncia de sua
posicdo, ao responder sobre a ocorréncia, ou nao, das relagdes

interdisciplinares:

Interdisciplinaridade néo existe. Fala-se muito, mas ndo é facil praticar. A verticalidade
funciona melhor do que a horizontalidade. Ocorre [integracdo com outras disciplinas]

eventualmente, mas nunca sistematicamente (Professor 3 — IESB; C++).

O enquadramento, em Historia, apresenta um padrdo em duas
dimensdes da categoria: na primeira, a intensidade é forte, e fraca, na segunda

e na terceira. Com relacdo aos conteudos académicos e ndo académicos, 0
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enquadramento forte (E+) confirma a classificacdo forte (C+) na dimenséo

selecdo de conteudos. Para exemplificar, destaco:

No curriculo da Histéria o aluno escolhe, dentre as [disciplinas] optativas, 0 que vai cursar.
A prépria concepcéo do curso favorece, permite que o aluno corra pelo curriculo, desde

gue tenha os pré-requisitos (Professor 4 — IESB; E+).

Percebe-se que o0 aluno pode optar, porém, somente entre 0S
conhecimentos académicos disponiveis e apresentados no curriculo do curso
mas, dentro da disciplina, ndo ha possibilidade de opcédo: o contetdo ja vem

planejado.

Para a dimensdo conteudos de diferentes disciplinas, com trés

indicacdes de enquadramento fraco (E-), o exemplo € o seguinte:

Para o aluno pesquisar histdria, exige-se que ja tenha feito disciplinas como antropologia,

sociologia, histéria do Brasil | e Il, até histéria medieval (Professor 2 — IESA; E-).

Os limites da disciplina tendem a ser enfraquecidos, em final do curso,

quando ha valorizagcéo de outras disciplinas.

Depreende-se a mesma valorizag¢do para variados conteudos da mesma
disciplina, quando se trata da dimenséao diferentes conteddos da disciplina, em
que as fronteiras se ampliam para discursos que ultrapassam a disciplina

especifica, mas que estéo integrados a mesma area de conhecimento.

Para articulagdo, na pratica de ensino, sempre procuro professores das disciplinas
tedricas. Pergunto sempre pela bibliografia, porque ndo se pode ficar alheio, tem que se
estar informado das novidades [da area], ndo se pode ficar s6 com a metodologia
(Professor 4 — IESB; E-).
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Saliento a postura dialdgica dos professores que procuram os colegas e,
no caso do ultimo exemplo, também questiona os alunos sobre os livros

trabalhados e os estimula a reverem suas fontes.

O curso de Letras (Quadro 5) apresenta um padrdo na primeira
dimensao (classificacao forte, C+) e, na segunda, um padréo de classificacédo
fraca (C -). Na terceira dimensao, apresenta um padréo bipolar. Para ilustrar
esses padrdes, seguem o0s exemplos em conteiddos académicos e néao

académicos:

Prepara-se o professor de varias formas, enfatizando o dominio de conhecimentos e

metodologias da lingua portuguesa (Professor 6 — IESA; C+).

O professor informa, ao ser questionado sobre como prepara seus
alunos para serem professores, que o processo envolve, exclusivamente, o
conteudo académico, relacionado a conhecimentos e metodologia da lingua

portuguesa.

Em conteudos de diferentes disciplinas, com padrédo de classificacao
fraca (C-):

Disse-me uma aluna: ‘é isso que estamos lendo na aula da professora X'. Entdo houve
esse entrecruzar dos assuntos. No momento em que trabalho uma obra, tenho que entrar
com filosofia, historia, ética. Castro Alves, por exemplo, utiliza o recurso da mitologia e da
Biblia (Professor 7 — IESB; C -).

Parece que o exemplo é suficientemente rico para justificar a relacdo da
disciplina especifica do curso com outras que, inclusive, extrapolam o proprio

curso.

Em diferentes conteddos da disciplina, dimensao que apresenta padrao

bipolar:
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Os alunos calouros sdo acostumados com aulas tradicionais e com conteldos
mastigados. Por isso, quando exigimos pesquisa, reflexdo, alguns reclamam, ndo querem

participar. Mas é essa a postura do curso (Professor 5 — IESA; C+).

A manifestacdo refere-se a inicio de curso. O professor parece nao
relacionar o discurso da disciplina aos conteudos ja estudados pelos alunos, no

nivel anterior, na mesma area de conhecimento.

Em final de curso, afirma um professor, sobre o relacionamento entre

diferentes contetdos da disciplina:

Percebo que,quando vao para a sala de aula, jA& ndo tém mais tempo ou dinheiro para
fazer uma especializacdo. Entdo acho que o principal é atualizagdo continua, é voltar
sempre a tudo que ja viram. Ainda quando estdo aqui, a gente ajuda, como no caso de
pedirem sobre ‘correcdo de redagbes’, que ndo haviam estudado e estavam precisando,

na pratica de ensino (Professor 8 — IESB; C -).

O professor preocupa-se com a atualizacdo constante dos alunos,
futuros professores. Exemplifica também a inclusdo de assuntos, no seu
conteudo, para atender a solicitacfes dos alunos; no caso relatado, trata-se de

diferentes conteudos dentro da disciplina.

7

O padrdo do enquadramento € fraco, em duas das dimensdes
(segunda e terceira). Para exemplificar, segue uma declaracdo que identifica a
preocupacdo com o inter-relacionamento do conteudo da disciplina com
diferentes temas, principalmente, no caso em foco, com a escola basica e com

a realidade do estagio:

Na docéncia, a experiéncia que [0s alunos] tém é pequena. Convido sempre, no inicio do
semestre, os colegas que ja fizeram a pratica para virem fazer relatos; mostram entdo o
material que utilizaram, os resultados que alcancaram. Véem entdo [os alunos] que,
apesar dos compromissos que a disciplina exige, todos sobrevivem (Professor 8 — IESB;
E-).
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No curso de Matematica, o padrdo situa-se na primeira e na terceira
dimensdo, com a mesma predominancia de classificacdo forte (C+), com
quatro casos em cada uma. Inicialmente, exemplifico as dimensdes em que héa

padrdo. Em conteldos académicos e ndo académicos:

A gente precisa entender o papel da matematica na escola; se vamos defender que a
matematica mantém o ‘status quo’, se vamos usar a matematica para aumentar as
diferengas sociais. A matematica pode servir para separar 0s que sabem muito dos que
ndo sabem nada; ela faz os professores serem pressionados, no caso das reprovacdes
(Professor 12 — IESB; C+).

A classificacdo forte vincula-se a importancia que o professor d4 ao
conhecimento matemaético, valorizando, para além do contexto da escola, 0

dominio do saber académico.

Em diferentes conteudos da disciplina:

O curso deve possibilitar uma soélida formacéo do conhecimento especifico de matematica,
porque precisamos conhecer muito bem o que vamos ensinar. Por isso, a formacéo deve
estar associada a uma visdo da pedagogia da matematica, em sentido tedrico e pratico
(Professor 10 — IESA,; C+).

O professor defende a inclusdo de metodologia aos contetdos tedricos
(ou especificos) da matematica, num relacionamento salutar para a ‘sélida

formacao’ do futuro professor.

No enquadramento, o curso de Matematica apresenta um padrao de
enguadramento forte (E+) na segunda e terceira dimensdes. Em contetdos de

diferentes disciplinas, destaco:

O nosso curriculo ainda tem um formato tradicional, inclusive a prépria estruturagédo da
matematica € légica, linear. As disciplinas de carater geral, como quimica, fisica e biologia

e a parte pedagogica estao muito fragmentadas. Até a psicologia da educacéo é dada por
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um professor do departamento de educacdo. Entdo, por questdes administrativas e
financeiras, estamos eternamente tentando dar uma linha de acéo [integrada] para o
nosso curso (Professor 10 — IESA; E+).

A fragmentacdo do curriculo, manifestada pelo professor, indica

claramente que é forte o controle nas relacfes entre as diferentes disciplinas.

Em diferentes conteldos da disciplina, o exemplo demonstra o
enquadramento forte, porque foi valorizado um conteudo da disciplina, para

proceder a alteracao do curriculo:

O provao do MEC fez a gente mudar. Como aritmética, por exemplo, que n&o tinha no
curso e agora temos, é a disciplina ‘teoria dos nimeros’. E muito interessante porque 0s
alunos sempre perguntam sobre isso. VEm com as coisas sabidas [mecanicamente], mas

aqui aprendem os porqués (Professor 11 — IESB; E+).

Reitero que a valorizacdo recai sobre a propria area de conhecimento,
em que as fronteiras sdo fortemente limitadas. Mesmo quando o professor
refere que os alunos ‘aprendem os porqués’, interpreto que ele entende que o
conhecimento basico eles ja possuem, precisando apenas entender as rezdes

e as origens das operacdes que vém realizando.

A primeira dimenséo, de padrao forte (E+) no inicio e fraco (E-) no final,

portanto, bipolar, é exemplificada pelos depoimentos:

Em inicio de curso:

No conteudo, os professores ndo tém autonomia, porque a coisa esta estabelecida. O
professor tem autonomia no jeito de fazer (Professor 11 — IESB; E+).

O professor ndo pode alterar o que ‘esta estabelecido’; a valorizagdo do

s

saber académico parece inegavel: ele é estatico, inalteravel e cabe ao
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professor, unicamente, programar estratégias de aplicacdo ou de apresentacao

desses saberes.

Em final de curso:

Ja trabalhei com um grupo formado por 30 alunos e uns dez nunca haviam tido contato
com magistério. Depois, em outro semestre, eu tive a mesma disciplina em que a maioria
tinha experiéncia como professor. Foi um trabalho completamente diferente, os resultados
foram muito melhores (Professor 2 — IESA, E -).

A valorizagao desse professor em relagdo aos conhecimentos adquiridos
fora da universidade € significativa. Considera que os alunos com experiéncia
progridem mais favoravelmente, mesmo que essa experiéncia na disciplina

seja desenvolvida sem a supervisdo da academia.

7.3 A compreenséo das problematizagdes

Para compreender as problematizacdes manifestadas pelos professores,
0 processo de analise iniciou-se pela leitura das entrevistas, focalizando a
atencdo nas respostas que envolviam os dilemas com que esses professores

se defrontam, na sua pratica.

Posteriormente, a andlise dos dados prosseguiu com a categorizacao,
em quatro areas: problemas de ordem pragmatica, de ordem pratico-técnica,

de ordem ética e de ordem moral, conforme Habermas (1993).

O processo utilizado para identificar as categorias pragmatica, pratico-
técnica e ético-moral foi o da reconstrucao racional, segundo Habermas (apud

MARTINI, 2003). Segundo a autora, 0 processo de reconstrucdo racional
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significa compreensdo dos proferimentos relativos as experiéncias do mundo
da vida, as quais sao interpretadas e reelaboradas pela pesquisadora, num
plano mais abstrato referentes, na presente tese, as problematizacdes
manifestadas pelos entrevistados.

Buscou-se compreender e interpretar, a partir das afirmacdes, aquelas
gue se relacionassem a uma ou outra das categorias acima citadas. Por
exemplo, consideraram-se 0s problemas pragmaticos como aqueles que
exigem um tipo de decisdo voltada para a pratica e requerem uma acgao

adequada (dentre alternativas) para a solucao.

A partir dessas constatacdes foram selecionados, de cada entrevista, os
relatos que se vinculavam as questdes ja apontadas e a outras que também
envolviam acbes de carater prético e técnico. Ilgualmente, foi considerado o que
se identificava com a ética e com a moral. A primeira selecéo foi uma lista com
as respostas das trés categorias, a primeira delas incluindo questdes

pragmaticas e pratico-técnicas.

Listadas as problematizacdes nas trés ordens indicadas, passei a
organizar uma tabela de triplice entrada. Ao analisar a tabela, a co-orientadora
deste estudo, Professora Doutora Rosa Maria F. Martini, identificou os valores
éticos e morais que estavam relacionados, implicita ou explicitamente, as falas

dos entrevistados.

Para a sistematizacdo das problematizacbes, a orientadora Doutora
Maria Helena Degani Veit sugeriu, com minha total acolhida, que seria
oportuno reunir 0os problemas éticos e morais em uma s6 ordem, ou seja,
ordem ético-moral. Por outro lado, houve a separacdo entre pragmatica e

pratico-técnica nas questdes consideradas de carater pratico.
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A partir desse ponto, estabeleci um quadro com a seguinte
especificacdo: problematizacbes de ordem pragmatica, de ordem pratico-
técnica e de ordem ético-moral, com os indicadores correspondentes. Esses
indicadores foram elencados, nas dimensdes pragmética e pratico-técnica, de
acordo com as acoes relatadas pelos entrevistados; na dimenséo ético-moral,
os indicadores relacionam-se aos valores identificados por Martini, também de

acordo com as falas manifestadas.

Analisados os dados, foi organizado o quadro, que indica a quantidade
de referéncias feita pelo professor (de inicio ou de final de curso, de cada IES -
linha vertical) a cada indicador; no sentido horizontal, o quadro permite verificar

a recorréncia de incidéncias, dos doze entrevistados.

Para a andlise, deu-se maior importancia ao niumero de professores que
referiram o indicador, entre os quatro de cada curso. Assim, se trés sujeitos do
mesmo curso apontam determinado indicador, esse passa a ser considerado o
padrdo predominante, referente ao curso. No sentido vertical, hd a
possibilidade de verificar a quantos e a quais indicadores determinado
professor fez referéncia. O sentido vertical sera exemplificado com o Professor

8, de Letras.
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HISTORIA LETRAS MATEMATICA
Cursos Inicio de Final de Inicio de Final de Inicio de Final de
Ordens - Curso Curso Curso Curso Curso Curso
DimensGes IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB
Pragmaticas
1 - Baixo nivel 1 2 4 2 2 3 1 3 1 3 1 1
socioecondmico e cultural
dos alunos
2 - Regime de trabalho 1 1 1 1 1 1 1 2 1
horista
3 - Turmas muito numerosas 1 2 1 1 1
Pratico-técnicas
4 - Curriculo restrito: falta de 1 1 1 1 1 2 1
pesquisa
5 - Coeréncia conceitual - 1 2 3 4 1 1 1 2 4 2 4
metodoldgica
Etico - morais
6 - Ajuda aos outros: 3 2 3 1 3 1 1 1 2
reciprocidade
7 - Critica ao individualismo 1 2 1 1
8 - Compromisso com o 1 2 1 1 1 1 3 3 4
autodesenvolvimento
9 - Respeito pelo 1 1 3 2 1 1 3 1 2 1 3
conhecimento
10 - Honestidade: dar 1 1 1 3 1 1 2 1 2 4
exemplo
11 - Respeito pela dignidade 1 1 2 1 2 1 1
humana
12 - Respeito pela vida e pela 3 1
morte
13 - Contradi¢&o entre o valor 1 1 2 1 1 1 1 1 2
positivo da educacéo e a
pratica institucional

Comparando as problematizagces de ordem pragmatica, vé-se que

elas aparecem de forma semelhante, nos trés cursos, demonstrando, 0s
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professores, preocupacdes idénticas, no trato das questbes praticas. A maior
preocupacado dos professores concentra-se no baixo nivel socioeconémico e
cultural dos alunos (dimenséo 1), fator referido por todos os entrevistados, cujo
namero é de doze professores. Em algumas entrevistas, a referéncia foi
recorrente: por trés e até quatro vezes o mesmo professor falou da situacao

dos alunos.

Esse fator, sabidamente, repercute na vida académica: os alunos séo
trabalhadores, estudam a noite e tém pouco tempo para estudos e leituras.
Paralelamente, chegam a aula cansados, muitas vezes, sem intervalo entre
trabalho e estudo. A isso alia-se o fato de serem pobres, cursarem poucas
disciplinas, o que resulta em pouca insercdo no curso e quase nenhuma
participacdo na vida académica; ndo desfrutam da biblioteca e dos laboratérios
disponiveis na universidade. Essa situacdo exige do professor estratégias
variadas para dinamizar as aulas e providenciar 0s recursos indispensaveis a

aprendizagem, caracteristica das a¢des pratico-técnicas.

A insuficiéncia de fontes bibliogréficas, a falta de leitura e a carga de
trabalho (para alunos e professores), por exemplo, é expressa pelas palavras

de um professor:

O problema é trabalhar com a realidade que se tem; a realidade interna, em que tu
gostarias de ter melhores condi¢8es, ter uma super, maravilhosa biblioteca — que esse
pais ndo tem, e a realidade dos alunos que ndo léem e a nossa, que nao temos tempo
(Professor 1 — IESA).

A declaracéo do professor aborda o aspecto relacionado a situacao dos
alunos e também a sua propria: regime horista, ou seja, 0 pouco tempo de que

dispbe na instituicao.

Outras manifestagdes reforgam o mesmo problema; na primeira, a seguir

apresentada, destaca-se a atitude do professor em interromper a aula por
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causa da fadiga dos alunos. Na seguinte, aparece a dificuldade para a

aquisicao dos livros e para a freqiéncia as aulas.

A grande maioria [dos alunos] trabalha durante o dia. O curso é noturno, eles vém com
grande sacrificio. Eu também estudei assim e ficava muito cansado. Faco com que se

agitem, tomem um cafezinho (Professor 4 — IESB).

A questdo de transporte faz, as vezes, com que faltem a aula porque ndo tém dinheiro
para as despesas de deslocamento. Quando se recomenda um livro, logo perguntam o

preco (Professor 8 - IESB).

Saliento a disponibilidade dos professores e a sensibilidade para com a
situacao do aluno.

Os alunos ndo compram livros porque ndo podem. Trago e empresto 0 que posso. [...]
procuro dar um jeito de conseguir fontes: biblioteca, internet, meus livros (Professor 1 -
IESA).

Trés professores em cada curso referem as dificuldades no processo

ensino-aprendizagem devido ao regime de trabalho horista (dimenséao 2).

O meu tempo é usado com as aulas e no atendimento aos alunos. Confecciono material
didatico, que € feito quase sempre em casa. Faco isso nas ‘horas vagas' (Professor 2 -
IESA).

Nesse exemplo, fica evidente a dedicacdo do professor com a docéncia,
nas “horas vagas”, prepara as aulas e o material didatico. Na universidade, o

tempo € ocupado com as aulas e com os alunos.

Os indicadores sobre o nivel socioeconémico dos alunos, o regime de
trabalho horista e turmas numerosas expressam as condi¢des de trabalho dos

professores. A dimensao trés — turmas numerosas — constitui um problema
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enfrentado, principalmente, por dois professores em cada curso. Sobre essa

dimensao, a declaracéo € a seguinte:

Sempre digo que tem um tripé em que se baseia o trabalho do professor: metodologia
adequada aos alunos do momento, seja do fundamental, do médio ou do superior;
conhecimento do contetdo [...]; e avaliacdo. Esta depende das circunstancias; nao
acredito que se possa avaliar com 50 ou 60 alunos. Nosso trabalho fica sempre limitado

pelas circunstancias, e a nossa ndo é a ideal (Professor 4 - IESB).

O exemplo seguinte é expressivo da dimensao turmas muito numerosas;

reflete a situacdo de um professor de inicio de curso:

Tenho excesso de turmas [40 horas em sala de aula], com nimero muito grande de
alunos, que inviabiliza o contato com o aluno. O aluno chega cansado na universidade,
nao tem o habito da leitura e tem dificuldade de escrita pela prépria carga de trabalho, pois
alguns ja sao professores (Professor 3 - IESB).

Sdo muito variadas as declaracdes dos professores sobre seus
problemas diarios — ou sobre a necessidade de tomar decisdes; a cada passo,
h& acbes concretas a executar, quando as salas de aula estdo repletas,
quando as disciplinas exigem preparo diversificado, enfim, quando ha

compromisso e regulamentos.

Dois indicadores dimensionam-se na ordem pratico-técnica e estao
mais ligados as atividades pedagdgicas e ao seu entorno, que exigem acdes

concretas no cotidiano da pratica pedagoégica. Exemplifico com:

O curriculo em si, é restritivo. A obrigagdo € cumprir todo um ciclo de conhecimentos. O
curriculo deveria ser mais flexivel, que permitisse ao aluno uma participagdo mais ativa
[...]. Esse € um problema, porque, pressionados pelo programa, nao temos tanta

disponibilidade para a pesquisa (Professor 3 - IESB).
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A falta de dados sobre o aluno e sobre o curriculo pode resultar em uma

pratica sem um rumo definido e os professores se ressentem:

E um problema que se tem enfrentado. Os professores ndo tém uma visdo de onde o
aluno vem e para onde vai. Até a relacdo com outras disciplinas causa dificuldade — esse
é o problema (Professor 11 - IESB).

O indicador da dimensdao de ordem pratico-técnica que muito se
aproxima de questbes ético-morais € a coeréncia conceitual-metodologica.
Como planejar bem as atividades? Como proceder com alunos que sé&o

também professores? Os questionamentos estdo implicitos nas manifestacdes:

Isso 0 aluno percebe. Ele [o professor] tem que ter uma construcdo tedrica e a pratica tem
gue corresponder a isso. Ele quer que o aluno seja independente, seja critico e vai fazer
um questionario, o aluno percebe que existe uma incoeréncia entre uma coisa e outra.
Entdo a minha discusséo é: se eu tenho um entendimento em torno da histéria, ou algum

tipo de principio, tenho ao menos que respeitar tudo isso (Professor 2 - IESA).

Existem grupos de professores: temos aqueles muito preocupados com o contelido e
temos 0s outros que, ndo que nao sejam preocupados com o conteldo, mas a

preocupacéo é trabalhar [ metodologia] diferente com os alunos (Professor 12 - IESB).

E contundente a declara¢do de um professor que vé a coeréncia da

pratica docente como fundamental:

Vejo colegas cobrando do estagiario objetivos e execucfes que nem eles sabem fazer.
Muitos colegas foram formados para exercer no ensino superior e estdo ensinando a atuar
no ensino médio e fundamental; eles mesmos ndo conseguem segurar uma turma de 52
série. Eu ndo posso cobrar do meu aluno uma coisa que eu mesmo nédo faco (Professor 2
- IESA).
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No curso de Matemética, todos os professores apontaram esse

indicador:

Héa dois grupos: o que defende a matematica acima de tudo; quem sabe matematica é
bom; e o outro grupo, que é mais preocupado com a formacao. Inclusive esse grupo ai da
matematica acha que nés sabemos pouco, ele acha que nés sabemos muito pouco. Acha
gue nos preocupamos com a metodologia porque ndo sabemos contetdo (Professor 12 -
IESB).

As problematizacdes relacionadas ao baixo nivel socioeconémico dos
alunos e ao regime de trabalho horista constituem o padrdo geral da ordem
pragmatica: todos os entrevistados apontaram a primeira dimensdo e, na
segunda, em todos os cursos houve trés professores, dos quatro interrogados,

que indicaram o regime de trabalho como problematico.

Na ordem pratico-técnica, todos os professores entrevistados, menos um
em Letras, falaram sobre a coeréncia entre concepc¢ao e atuacdo metodologica.
Esse €, portanto, o padrao nessa dimensdo. O indicador que se refere a
curriculo restritivo foi apontado por trés professores de Matematica e por dois
de Historia e também dois de Letras, ndo constituindo padrdo geral, mas

indicando acentuada presenca em um dos cursos e, relativa, em outros dois.

Para a compreensao das problematizacdes de ordem ético-moral, julgo
importante, inicialmente, destacar que entre as respostas a perguntas variadas
sobre a pratica pedagdgica, percebi que muitas eram observacdes feitas, as

vezes incidentalmente, mas sempre carregadas de sinceridade.

Saliento que o maior numero de proferimentos foi feito a dimensao
respeito pelo conhecimento (dimensao 9). Os proferimentos foram feitos por
todos os professores, integralmente, nos cursos de Matematica e de Historia, e

somente um dos professores de Letras nado referiu essa dimenséo. O quadro
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geral indica dezenove declaracdes relacionadas a respeito pelo conhecimento.

Para ilustracdo, seguem exemplos:

O mundo contemporaneo, em crise, a gente, da matematica, deve entender o papel da
ciéncia na escola, se vamos defender que a matematica mantém o “status quo”, ou nés
vamos usar a matemética como instrumento de poder, como instrumento de aumentar as
diferencgas sociais, dos que sabem muito de quem ndo sabe matematica, quem néo sabe

nada. Porque existe este conceito (Professor 12 - IESB).

A mim, fazem criticas e muitas. Ndo abro méo da disciplina. Ja recebi criticas que me
causaram um mal-estar com a coordenacdo. Reclamam das minhas posi¢c6es em relagéo
aos critérios. Dizem que sou dura, mas que aprendem. Fico com a segunda parte. Ha

muitos alunos que querem fazer todas as minhas disciplinas (Professor 7 - IESB).

Esse professor de literatura ndo abre m&@o do seu conhecimento
especifico, enquanto o professor de matematica, referido anteriormente,

considera 0 seu campo especifico como contributo da ciéncia, na escola.

Sobre o0 compromisso com o0 autodesenvolvimento (dimensao 8),
apresentado em todos o0s cursos, por nove professores, houve dezessete
incidéncias. As exemplificacbes mostram o comprometimento profissional dos

guatro professores de Matematica, trés de Letras e dois de Historia:

O professor deverda se preparar para a complexidade e desafios do mundo
contemporaneo, atualizando-se sempre nos mais diversos tipos de atividades

complementares (Professor 5 - IESA).

No prosseguimento da entrevista percebe-se a referéncia do professor a

cursos de extensdo, seminarios da area de letras.

Além do compromisso com o autodesenvolvimento fica também

explicito, entre os professores, 0 compromisso com o aluno:
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N&o se deve ensinar por ensinar, s6 porque se ensina ha dez anos. Muito importante é
analisar a quem eu vou ensinar, com que tipo de aluno eu estou trabalhando, que

matematica é essa que eu quero que ele conheca (Professor 10 - IESA).

A dimenséo honestidade: dar exemplo (dimenséao 10) é encontrada nas
situacbes em que o professor ndo admite que o aluno "cole" ou “"copie"
trabalhos. Assumir a autoria dos proprios atos é, portanto, um valor prezado
pelos professores: trés em Historia, trés em Letras e quatro em Matematica. Os

depoimentos ilustram:

Ja tive alunos que copiaram projetos de outros. No semestre passado, uma aluna usou um
projeto de outra colega, que havia feito para outra disciplina. Eu ja tinha lido na disciplina
de Metodologia e, depois, estava vendo, na Pratica de Ensino, 0 mesmo projeto, mas de
outra pessoa. E ela ja estava aplicando... Quer dizer, a gente ndo tem a idéia

preconcebida de que vao copiar (Professor 8 - IESB).

Se o0 aluno estuda, ele tem duavida. Se eu fago avaliagdo individual, eu cuido para nao
colarem. Em final de curso é muito constrangedor pegar alunos colando — séo

praticamente colegas (Professor 9 - IESA).

Honestidade na aplicacao dos critérios de avaliacao:

Relagdo com aluno é bem diferente da relagdo com colegas e professores. A questdo é
que tem um nivel minimo de desempenho de que eu ndo abro m&o. E a parte
desagradavel da profisséo. As vezes, se ralam e ndo tém condicdes de ir adiante - e o que

se vai fazer? (Professor 9 - IESA).

Com dezessete proferimentos, destaca-se a dimensao ajuda aos outros:
reciprocidade (dimensé&o 6), que representam valores visados pela maioria dos

professores: quatro de Matematica, trés de Histéria e dois de Letras.
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A ajuda aos outros € um valor demonstrado pelas declaracées:

Nés temos problemas sérios com varios alunos que tém reprovacgdes, reprovacdes e nés
ndo conseguimos ajudar; ele também ndo € um aluno que procura, isso € um problema

(Professor 12 - IESB).

Os alunos com mais dificuldade, deveriamos ficar mais tempo com eles para ajuda-los

(Professor 4 - IESB).

De fato, a ajuda referida ndo se concretiza.

A dimenséo 11, respeito pela dignidade humana é também pontuada em
todos os cursos, por sete professores, e reflete preocupacdo com o aluno e

com o papel exercido pelo educador:

E fundamental ao professor ter consciéncia que é uma doac&o. Ele lida com o publico,
com a diversificacdo das pessoas; diversidade de carater, de formacgéo, a multiplicidade é
muito grande. Na medida em que te identificas com os alunos, passas a contribuir para

gue eles também influenciem outras pessoas (Professor 3 - IESB).

A dimensédo 12, respeito pela vida e pela morte € uma especificacdo da
dimensdo 11 — respeito pela dignidade humana. Manifestou-se apenas em

Letras, no trato da area especifica de literatura.

Um dado interessante € o referido por um professor de literatura, sobre

os valores universais respeito pela vida e pela morte:

Uma vez, me disseram que eu tinha um problema com a morte, porque meus textos sé
falavam em morte, isso é problema da literatura... Depois, na literatura gadcha, teve um
texto em que o casal ficava junto. Me disseram que finalmente havia um final feliz

(Professor 7 - IESB).
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Os professores valorizam positivamente a educacdo e fazem a critica
quando percebem que esse valor estd em contradicAo com 0s poderes
publicos e institucionais (dimensdo 13). Os pronunciamentos apareceram em

todos os cursos e 0s proferimentos seguintes atestam suas posi¢oes:

Sobre a estagnacéo e a inércia da escola e o papel dos ex-alunos:

Sou professora ha 26 anos. Acho frustrante que o professor com o qual estdo trabalhando
(o titular da classe de estagio) esteve aqui e estudou, discutiu e refletiu as mesmas coisas
que agora os estudantes estudam; quando foi para a sala de aula, como professor
definitivo, fez tudo aquilo que criticava antes. E frustrante ver que pouco se faz na escola

basica e pouco as coisas mudaram (Professor 8 - IESB).

A contradicdo estd em ex-alunos da instituicdo que se pretendia que
fossem inovadores e, ao desenvolverem a sua pratica, repetem os erros que

eles mesmos criticavam.

Sobre as pressdes para "nao reprovar":

O principal problema que eu vejo € nossa profissdo desrespeitada; o professor de
matematica, na escola, sofre algumas pressbes, do tipo “vocé tem que passar todo
mundo” [...]. Quem vai fazer licenciatura € uma pessoa mais simples, € uma pessoa que

néo vai ter grande ascenséo social (Professor 12 - IESB).

O professor refere-se ao numero de reprovacdes em matematica, e
também a condicdo humilde dos licenciandos que ndo almejam grande

mobilidade social.

Sobre o reconhecimento da sociedade aos professores:

O reconhecimento social, hoje, dos professores, € complicado. Tu preparas bem, os
alunos se esforgcam, alguns ja sdo professores de escola rural, tém que enfrentar mil
dificuldades e depois véo ter aquele salario... Tem a ver com a politica implementada no
pais. H4 um desinteresse, dai a nota desse Brasil hoje, tltimo lugar na educacéo basica.

Isso € muito duro (Professor 1 - IESA).
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O proferimento do professor refere-se a situacao atual de desvalorizacao
do magistério, desde as politicas publicas até o desinteresse da sociedade em

geral, refletida nos resultados da educacéo brasileira.

A dimensao 7, critica ao individualismo, apareceu em somente dois
professores de Historia, em um de Letras e também em um, no curso de
Matemética. E aqui destacado, principalmente, pela contundéncia da

declaracédo, que é a seguinte:

A individualidade é o ‘calcanhar de Aquiles’. O professor da academia € individualista.
Vocé fala em interdisciplinaridade, interacdo, mas ndo acontece. A vida académica, em
momento algum, é interativa e interdisciplinar. Consegue-se iSSO muito mais no ensino
médio e fundamental, mas ndo na academia. Quero que me provem [se isso ndo for
assim] (Professor 4 - IESB).

Embora a critica ao individualismo seja um valor ndo muito debatido no
meio universitario investigado, apareceu nas entrevistas realizadas; julgo
oportuno relaciona-lo a outro posicionamento, que também se refere a atuagéo

individual, mas com o enfoque da reciprocidade:

Nem todos os conhecimentos a gente domina, entdo € com isso que me preocupo. Sei
que existem empatias e antipatias. Quando dou aula, meus problemas pessoais consigo
esquecer. Da mesma forma o aluno. Tem criticas que a gente chacoalha, mas ha criticas
confiaveis. Quando os alunos criticam os meus colegas, eu sempre considero como se a
critica fosse para mim. Faco sempre essa reflexdo: “sera que também sou assim? Isso me
ajuda (Professor 2 - IESA).

Esse mesmo valor € também referido quando um professor diz:

Na verdade, aprende-se a ser professor no dia-a-dia, quando se tem que tomar decisées.
Como ja falei, quando [os estagiarios] enfrentam violéncia, miséria, até fome. [...] Ao
surgirem os problemas, o aluno deve considerar o curso como respaldo para nutrir-se.
Também insisto muito para terem um trabalho coletivo, que tenham convivio na escola
(Professor 8 - IESB).
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7.4 A andlise dos resultados: predominancias

Para a analise das categorias de Basil Bernstein serdo enfatizadas as

predominancias, conforme o quadro a seguir apresentado:

Quadro 7: Valores predominantes ou predominancias bipolares das dimensdes

da prética especifica de sala de aula e dos discursos

Cursos / HISTORIA LETRAS MATEMATICA
rofessores | Inicio de Final de Inicio de Final de Inicio de Final de
IES Curso Curso Curso Curso Curso Curso
Dimensd&es IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB
Pratica especifica

1. Selegéo C++ | C++ | C++ | C++ | C- C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+
2. Sequéncia C++ | C++ | C++ | C++ | C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+
3. Ritmagem C+ C+ |C++ |C++ | C+ | C++ | C- C+ C+ C+ C- C-
4, Critérios de Avaliagdo C++ | C++ | C+ C+ C+ C+ C+ | Cx]| C+ C+ C+ C+
1. Selecéo E+ E+ E-- | E-- | E+ E - E - E - E+ E+ E+ E+
2. Seqiéncia E - E- | E--| E- E+ E+ E- E+ E+ E+ E+ E+
3. Ritmagem E - E - E- - E - E+ E+ E - E - E+ E+ E+ E+
4. Critérios de Avaliacédo E- E- E-- | E-- E+ E+ E - E+ E+ E+ E+ E+
Discursos
1.Conteldos académicos /| C+ C+ C+ C+ C- C+ C+ C+ C+ C+ C+ C+
nao académicos
2.Contetidos de diferen-| C+ | C++ | C- C+ C- C- C- C- C- C+ C+ C-
tes disciplinas
3.Diferentes contetdos da] C - C+ C- C+ C+ C+ C- C- C+ C+ C+ C+
disciplina
1.Conteldos académicos /| E+ E+ E+ E+ E - E+ E - E+ E+ E+ E- E-
nao académicos
2.Contetidos de diferen-| E - E+ E - E- E- E- E - E+ E- E+ E+ E+
tes disciplinas
3.Diferentes contetidos da] E - E- E - E - E+ E- E-- E - E+ E+ E - E+
disciplina

Legenda:

Valor predominante

Predominéancia bipolar
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Quando quatro (ou trés) professores de um determinado curso
aparentam o mesmo nivel de classificacdo ou de enquadramento isso é
indicado com a cor cinza. A cor amarela indica uma predominancia bipolar: em
sete casos a classificagdo ou 0 enquadramento tem valores mais fracos em
final de curso, comparado ao inicio. O valor mais fraco esta indicado pela cor

amarela esmaecida.

A andlise da pratica especifica de sala de aula permite que se
estabelecam os perfis dos professores investigados, comparando-se 0S cursos

entre Si.

Nas dimensfes selecdo, sequéncia e critérios de avaliacdo, os trés
cursos apresentam uma predominancia de classificacbes fortes (C+) ou

fortissima (C++).

Tomando-se, especificamente, o conceito classifica¢cao, conclui-se que,
em Historia, ha o predominio de classificacdo fortissima (C++) nas dimensdes
selecdo e sequéncia. A interpretacdo desse dado significa que o professor
decide, sem a participacdo dos alunos, os conteldos a serem estudados e
define, igualmente sem consulta aos alunos, a ordem de apresentacdo desses
conteudos. Ao explicarem o processo de planejamento do programa semestral,
dizem que "tudo deriva da grade curricular montada por nds; é processo
coletivo, mas s6 de professores". Na percepcdo desses professores, a
sequéncia do curriculo € organizada com ldgica, "formando blocos" como as

sequéncias em Histéria I, I, 111 ...

Na dimensao ritmagem, o padrédo de classificagdo muito forte (C++)
manteve-se ao final do curso, mas, no inicio, houve um abrandamento, com
manutencao da classificacéo forte (C+). Para distribuir o tempo dos diferentes
conteudos a serem desenvolvidos na disciplina, os professores o fazem por
iniciativa pessoal e individualizada, variando, também individualmente, as

formas de conducéo do trabalho: seminarios, aulas expositivas, leituras com
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projecdo de imagens. Demonstram preocupacdo com a aprendizagem dos
alunos, mas a variacao das atividades e a destinacdo do tempo necessario séo
decisbes de sua exclusiva responsabilidade, pois "existem recomendac¢des do
proprio projeto pedagdgico do curso que se tenta seguir, havendo uma série de

iniciativas pessoais que a gente [professores] pode tomar".

No enquadramento, ha uma sensivel tendéncia ao abrandamento das
relacbes professor - aluno. A predominancia de enquadramento fraco (E-)
ocorre nas dimensdes sequéncia e ritmagem no final do curso. A interagdo com
os alunos, nessas dimensfes, é acentuada: na ritmagem, por exemplo, "dou
oportunidades para eles se exercitarem; mesmo que seja um tema teorico,
apresentam em aula, com material didatico, com metodologia e tempo [a serem
observados]". Percebe-se a consideracéo pelo ritmo da aprendizagem do aluno
e também pelas oportunidades que sado oferecidas para demonstrar o seu

desempenho.

7

Uma situacdo a ser destacada é o padrdo bipolar nas dimensoes
selecdo e critérios de avaliacdo. Na dimensdo selecdo a intensidade € de
enquadramento forte (E+) no inicio do curso e de muito fraco (E - -), no seu
final. Os professores de inicio de curso consideram as limitacfes dos alunos e,
por isso, tomam a si a responsabilidade da selecdo dos conteudos. Na
dimenséo critérios de avaliacdo também ha padrédo bipolar: o enquadramento

que é fraco (E-) no inicio do curso é muito fraco (E - -) no final.

A participacdo do aluno € notada, principalmente, nessa dimenséo,
quando séo realizadas auto-avaliacbes e "essas notas que eles atribuem sé&o

consideradas".

Em inicio de curso, preparam as aulas "para dar a eles uma sintese dos
conhecimentos mais recentes"”, adequando-as ao nivel dos alunos. Em final de
curso, a intensidade do enquadramento passa a muito fraca (E - -), porque é
muito grande a participacdo dos alunos, que contribuem com a metade dos
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conteudos do semestre, trazendo as suas necessidades de pratica de ensino,
"porque quando estdo em regéncia, sdo eles que definem o que vai ser

trabalhado".

Os professores de Histéria reconhecem que a leitura é fundamental aos
alunos. O interesse e 0 empenho com o0 compromisso que assumem é muito
bem expresso pelas palavras de um professor de final de curso: "eu costumava
ter no porta-malas do carro uma biblioteca e indico, para aquisi¢do, livros que
podem ser usados também em outros cursos". Além de considerar os proprios
alunos, o professor demonstra também preocupar-se com a integracao da area

em que atua com as demais areas do conhecimento mantidas pela instituicao.

Na categoria discursos, € a seguinte a descricdo do perfil dos
professores investigados.

Em Historia, o perfil predominante € o de professores que valorizam os
conteudos académicos acima dos ndo académicos (dimensdo 1). Todos os
professores respondentes demonstram classificacdo forte (C+) nessa
dimensédo, ao ndo permitrem a insercdo de temas considerados n&o
académicos. Sao também rigorosos ao manterem estabelecidos os limites da

disciplina (dimenséo 2).

Quanto ao enquadramento, ele permanece forte (E+) na dimenséao
conteddos académicos e ndo académicos (dimensdo 1). Manifestam
enguadramento fraco (E-), ao permitirem, e até estimularem, incluséo de outras
disciplinas, como antropologia, sociologia para ampliarem a compreensao dos
fatos histéricos na dimensdo 2 - conteudos de diferentes disciplinas.
Demonstram, igualmente, abertura para a inclusdo de diferentes contetdos da
disciplina (dimensédo 3), no programa planejado, para enriquecimento dos

dados e também para atender a curiosidade dos alunos (E-).
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No curso de Letras, os professores caracterizam-se por uma
classificacéo forte (C+) nas dimensdes selecdo, seqiéncia, ritmagem e critérios
de avaliacdo. Na prética especifica de sala de aula, esse dado € interpretado
como representativo de acdes definidas pelo professor, desde a escolha dos
conteudos ("quem define o que € necessario aprender € o grupo de
professores"), a ordem de sua apresentacao - "os padrdoes de saida de uma
disciplina sdo as habilidades prévias da outra que segue”- , & distribuicdo do
tempo, no periodo da aula - "é fundamental o planejamento com o cronograma
[...] ndo gosto de repetir certos procedimentos, a conducédo [da aula] exige
muito tempo no preparo”- até os critérios de avaliacdo, em que "avalio mais a

capacidade de aplicacdo do contetdo do que a memorizagdo da regra”.

Quanto ao enquadramento, h4 um abrandamento na dimenséo selecao,
quando "a realidade do aluno é vital na escolha dos temas" e eles "participam
dos projetos”. Nas dimensdes sequéncia, ritmagem e critérios de avaliacdo, ha
uma bipolaridade, na intensidade do enquadramento. Permanece forte (E+) em
inicio de curso, em todas essas dimensdes: "apresentamos 0S passos que
devem seguir (sequéncia) e, no fim do semestre, devem olhar o texto no seu
todo, para chegarem aos niveis mais profundos” (critérios de avaliacdo). "Em
final de curso, o enfraquecimento do controle € perceptivel, com situacdes de
enquadramento forte e fraco (Ex) em dois casos. Possivelmente, essa
ocorréncia de abrandamento ao final do curso deve-se as "trocas [propiciadas]
entre os alunos, na apresentacao das experiéncias em sala de aula". Os alunos
tém maior participagéo, pois "a cada aula, conversam e se manifestam”. Nesta
fase do curso, os professores nao aplicam provas, acompanham as atividades

do estagio através da supervisao e realizam auto-avaliacdes.

O perfil do professor de Letras indica, portanto, um profissional
extremamente comprometido com sua area de conhecimento e com a
responsabilidade em ensinar os conteddos. N&o aceita a mera repeticdo

desses conteudos, no processo de avaliacdo, mas deseja que o aluno faca a
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aplicacdo, no uso cotidiano da linguagem e, presume-se, na sua atuacao

futura, quando professor.

Em Letras, o perfil, em relacdo a categoria discursos, apresenta uma
diversificacdo, assim delineada: é forte a classificacdo (C+) em discursos
académicos e nao académicos (dimensdo 1), os professores ndo abrem
espaco para conteudos da comunidade; € fraca a classificacdo (C-) em
conteudos de diferentes disciplinas (dimensao 2), sao condescendentes ao
abrirem os limites da sua disciplina para a entrada de outras disciplinas - a
literatura justifica essa situacdo. E bipolar em diferentes contetidos da disciplina
(dimensédo 3); sdo rigorosos, em inicio de curso, ndo permitindo a insercao de
contetdos, mesmo da area, na disciplina que ministram; nessa mesma
dimensdo, porém, em final de curso, permitem a inclusdo de outros assuntos,

dentro da area, mesmo nao planejados.

Quanto ao enquadramento, ele se apresenta predominantemente fraco
(E-) nas dimensbes conteudos de diferentes disciplinas (dimensédo 2) e
diferentes contetdos da disciplina (dimenséo 3).

A prética especifica do curso de Matematica demonstra um perfil de
professor com classificacdo forte (C+) nas dimensdes 1, 2 e 4, com uma
excecao: na dimenséo 3, em que ha bipolaridade: C+ no inicio e C - no final do

curso.

Em inicio e final de curso, ndo abre mao de escolher, ordenar
temporalmente e avaliar os conteddos conforme as suas concepc¢fes pessoais
e as de seus pares, pois "os alunos ndo dao sugestbes porqgue ndo conhecem
0s conteudos; acatamos as resolucdes do grupo de professores que analisa 0s

programas".

A excecao na intensidade da classificacdo, com bipolaridade, ocorre na

dimensao ritmagem - forte no inicio e fraca em final de curso; nessa ultima
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etapa do curso, comprovando a ritmagem com C+, os professores permitem ao
"estagiario definir, em cada situacdo, o que vai ensinar, qual é o objeto de
estudo" e também quando desejam a manifestacdo dos alunos, em sala de
aula, provocando oportunidades: "passo, dou uma circulada, dai alguém
pergunta alguma coisa; procuro ficar com eles”, o que significa dizer,

inteiramente dedicada ao momento da aula.

O enquadramento é totalmente forte (E+) nas dimensfes selecao,
sequéncia, ritmagem e critérios de avaliacdo. Neste curso, manifestam-se
classificacéo forte (C+) e enquadramento forte (E+), 0 que passa a caracterizar
um curriculo de cole¢éo. Os professores do curso de Matematica tém um perfil
homogéneo, demonstrando coesao, como grupo, e coeréncia individual, ao
seguirem seus concepc¢Bes sobre os conteudos - "lineares e estabelecidos" -

que devem ensinar.

No curso de Matemaética, ocorre a predominancia de classificacao forte
(C+) nas dimensdes contetudos académicos e ndo académicos (dimenséo 1) e
diferentes conteudos da disciplina (dimenséo 2). Os professores zelam pelos
limites da programacao da disciplina e mantém esses limites sem abrir espacos
para outros assuntos, mesmo que vinculados a disciplina. Provavelmente, isso
acontece porque a ordem dos conteudos é rigida, na Mateméatica. Quando os
professores apresentam exemplos, fazem-no referindo conteidos académicos

(de outras disciplinas) e nao académicos.

O enquadramento: é forte (E+) nas dimensdes conteudos de diferentes
disciplinas (dimenséo 2) e em diferentes contetdos da disciplina (dimenséao 3).
H& bipolaridade em conteddos académicos e ndo académicos (dimensdo 1)
quando a intensidade é forte no inicio, com abrandamento (E-) em final de
curso. Nessa fase do curso, a inclusdo de conteudos da comunidade pode
acontecer por estarem os alunos, em atuacao de pratica de ensino, em que sao
instados pelos professores a relacionarem o conteddo disciplinar aos

interesses dos alunos da escola basica.
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Para a analise da categoria problematizacdes, inspirada em Habermas,

serdo enfatizadas as predominancias,

apresentado:

Quadro 8: Dimensfbes predominantes das problematizagdes

conforme o quadro a seguir

HISTORIA LETRAS MATEMATICA
Cursos Inicio de Final de Inicio de Final de Inicio de Final de
Ordens - Curso Curso Curso Curso Curso Curso
DimensGes IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB | IESA | IESB
Pragmaéticas
1 - Baixo nivel socioecondémico e 1 2 4 2 2 3 1 3 1 3 1 1
cultural dos alunos
2 - Regime de trabalho horista 1 1 1 1 1 1 1 2 1
3 - Turmas muito numerosas 1 2 1 1 1
Pratico-técnicas
4 - Curriculo restrito: falta de 1 1 1 1 1 2 1
pesquisa
5 - Coeréncia conceitual - 1 2 3 4 1 1 1 2 4 2 4
metodolégica
Etico - morais
6 - Ajuda aos outros: 3 2 3 1 3 1 1 1 2
reciprocidade
7 - Critica ao individualismo 1 2 1 1
8 - Compromisso com o 1 2 1 1 1 1 3 3 4
autodesenvolvimento
9 - Respeito pelo conhecimento 1 1 3 2 1 1 3 1 2 1 3
10 - Honestidade: dar exemplo 1 1 1 3 1 1 2 1 2 4
11 - Respeito pela dignidade 1 1 2 1 2 1 1
humana
12 - Respeito pela vida e pela 3 1
morte
13 - Contradicéo entre o valor 1 1 2 1 1 1 1 1 2
positivo da educacao e a pratica
institucional

Legenda:

|:| Dimenséao predominante
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Serdo comentadas as dimensdes em que 0s quatro, ou trés, professores

do curso a referiram.

Para descrever o perfil dos professores, na categoria problematizacoes,
e seguindo a ordem estabelecida no quadro, a primeira constatacao € a de que
duas das dimensfes de ordem pragmatica ocorreram nos trés cursos: o baixo
nivel socioeconémico e cultural dos alunos — (dimensao 1) apontada por todos
os respondentes de cada curso — e o regime de trabalho horista (dimenséo 2) —
com indicagéo de trés professores, em cada curso.

Quanto a problematizacdes pratico-técnicas, a (dimenséo 5) coeréncia
conceitual-metodoldgica foi apontada pelos quatro professores dos cursos de
Histéria e de Matematica e por trés professores em Letras. Essa dimensao,
portanto, constitui a predominancia, em todos 0s cursos. Matemética acentuou
ainda curriculo restrito: falta de pesquisa (dimensdo 4), indicada por trés

docentes.

Ha, portanto, semelhanca entre os professores dos cursos investigados
quanto a problematizacfes de ordem pragmatica (dimensdes 1 e 2) e de ordem
pratico-técnica (dimensdo 5). Trés professores de Matematica também

acentuaram a dimensao 4 — curriculo restrito: falta de pesquisa.

Quanto a dimensbes ético-morais, as predominancias estéo
apresentadas por curso. Entretanto, indicam-se as dimensdes respeito ao
conhecimento (dimensao 9) e honestidade: dar exemplo (dimensédo 10) como

predominantes nos trés cursos.

Os cursos de Historia e Matematica compartilham a dimensao ajuda aos
outros: reciprocidade (dimensao 6).
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Compromisso com o autodesenvolvimento (dimensédo 8) é compartilhada

por Letras e Matematica.

A dimensdo 13 — contradigdo entre o valor positivo da educacgéo e a
pratica institucional — é apontada por Historia e Letras.

Somente no curso de Letras foi predominante a dimensao 11 — respeito

pela dignidade humana.

Ao visualizar os cursos, separadamente, pode-se apontar as dimensdes
predominantes em Histéria: ajuda aos outros, reciprocidade (dimensdo 6);
respeito pelo conhecimento (dimenséao 9); honestidade: dar exemplo (dimenséao
10); contradicdo entre o valor positivo da educacdo e a pratica institucional
(dimenséo 13). No curso de Histéria dois professores manifestaram, além da

dimenséo 13, a dimensédo 7 — critica ao individualismo.

No curso de Letras, verifica-se predominancia nas dimensoes:
compromisso com o autodesenvolvimento (dimensdo 8); respeito pelo
conhecimento (dimenséo 9); honestidade: dar exemplo (dimenséo 10); respeito
pela dignidade humana (dimenséo 11); e também a contradicdo entre o valor

positivo da educacao e a pratica institucional (dimensao 13).

O curso de Matematica apresentou o perfil mais homogéneo: em quatro
das dimensdes ético-morais, quatro professores do curso fizeram proferimentos
a elas relacionadas. Essa caracteristica é particular desse curso. Dimensdes
indicadas: ajuda aos outros: reciprocidade (dimens&o 6); compromisso com 0
autodesenvolvimento (dimensao 8); respeito pelo conhecimento (dimenséo 9);

honestidade: dar exemplo (dimenséo 10).

Ao buscarmos compreender as problematizagbes vivenciadas pelos

professores, retomamos que os problemas de carater pratico, ou pragmatico
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estdo vinculados, primeiramente, as questdes da estrutura fisica da instituicao:
biblioteca, laboratério e ao niumero de alunos em sala de aula (60, em alguns
casos). A esses fatores esta relacionada a organizacdo da sala de aula,
preocupacao pratico-técnica que exige dos professores acbes sobre fontes de
consulta e decisdes sobre metodologia a ser adotada. Entendemos que os
professores empenham-se em usar 0s recursos que tém a seu alcance para o
enfrentamento das questdes cotidianas. Superam, inclusive, fatores adversos
como pouco tempo para reunibes, muitas correcdes, alunos que estudam a

noite e que nao tém o habito da leitura.

As decisdes especificas sobre métodos e técnicas de ensino ficaram
vinculadas a dimensao pratico-técnica. Esses aspectos associados aos
curriculos dos cursos envolvem consequéncias diretas no ensino-
aprendizagem, seja em termos da conducdo do professor ou da elaboracéo
mental processada pelo aluno. O trabalho com conteldo especifico, visto
frequentemente como cerne do curso, é também problematizado,
principalmente no primeiro semestre, pelas caracteristicas dos alunos recém-
egressos do ensino médio: pouca reflexdo e o habito da memorizacdo sem
compreensao. Um fator varias vezes mencionado é o referente a alunos que
trabalham durante o dia e procuram estudar no terceiro turno diario. Isso exige
do professor estratégias variadas para combater o sono e a fadiga. Sao alunos
que se caracterizam, igualmente, por dificuldade na expressdo escrita e
auséncia de leitura sistematica. Além disso, os professores enfrentam o
chamamento para atividades coincidentes quanto a horério, além das aulas. Os
professores queixam-se, em decorréncia, da falta de tempo — previsto pela
instituicAo — para conversas e trocas de informacdes sobre questbes
epistemoldgicas: as reunides sdo, geralmente, administrativas. Sobre o tempo

disponivel, além do horério das aulas, diz uma das professoras:

Utilizo o tempo preparando, corrigindo; fagco também parte do conselho do curso; atuo no
laboratério e trabalho ainda com cursos de extensdo. Hoje, estou fazendo matricula e
dando entrevista (Professor 9 - IESA).
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Na dimensdo ético-moral, os professores do curso de Historia
demonstram preocupac¢do em ajudar os outros, em saber colocar-se no lugar
do outro, em respeitar o conhecimento e ser honestos, em seus proferimentos
e criticam a contradicdo entre o valor da educacédo e a pratica desenvolvida nas

instituicoes.

Para os professores de Historia, é possivel concluirmos que a educacéo
deve ser encarada como um direito humano, e a cooperacdo entre pessoas
com diferentes visbes de mundo deve sensibilizar o professor, ao trabalhar a
autonomia dos alunos. Ao se comprometerem com o autodesenvolvimento,
dois respondentes desse curso, manifestam também critica ao individualismo

gue detectam entre os professores universitarios.

Os professores do curso de Letras posicionam-se como profissionais
responsaveis pela definicdo de limites, tanto em relacdo a dominio de
conteudos como a respeito das normas de convivéncia (indicador vinculado a
ordem ético-moral), no ato educativo. Manifestam-se igualmente responsaveis
pela elaboracdo do conhecimento pelo aluno e pelo seu préprio conhecimento.
Por atuarem na éarea da ficcdo (literatura), marcadas por situacdes-limite,
expressam o valor referente a respeito pela vida e pela morte, talvez agucados
pelas producdes literarias com que trabalham. Consideram o contexto
académico-institucional, reconhecendo os valores confessionais da instituig&o.
Os indicadores honestidade: dar exemplo, respeito pelo conhecimento,
compromisso com o autodesenvolvimento e respeito pela dignidade humana
sdo os padrdes gerais dos professores do curso. Também ndo aceitam a
contradicdo entre o valor professado na educacdo e as praticas institucionais
(dimenséo 13), o que manifesta, como no caso do curso de Histéria, um auto

teor de criticidade.

Os professores de Matematica consideram a sua area de conhecimento
como meio de exercicio do poder, pelas muitas reprovacdes que ocorrem na

disciplina. O exercicio da profissédo € considerado compromisso vocacional e,



261

por isso, respeitam o aluno como pessoa, com dificuldades para aprender, e
que pode ser ajudado. Também, nesse sentido, colocam a sua disciplina
integrada a uma viséo total da educacédo. Valorizam extremamente a formacao
individual do professor, atribuindo a ela as diferencas na postura conteudista ou
metodoldgica, que remete a ordem pratico-técnica em sala de aula. Embora
desejem a aproximacdo dos alunos, alguns sao frios, ou distantes, no
relacionamento pessoal. Observa-se também maior interesse nas
possibilidades: de ajudarem o aluno com dificuldades de aprendizagem, em ser
honestos nas correcdes das provas e no zelo para evitar fraudes (“cola”);
também estimulam os alunos a se aproximarem dos professores, a fim de
“quebrar”, de forma indireta, a autonomia absoluta (autoritarismo?) de alguns
colegas. Essa postura autbnoma e independente estd muito ligada a formacéao
individual do professor (“matematica pura” ou “educacdo matematica”), que
influencia a forma de tratar o contetddo e repercute na relacdo com os alunos.
Os professores de Matematica formam um grupo coeso e unanime nos
posicionamentos sobre ajuda aos outros, compromisso com O
autodesenvolvimento, respeito pelo conhecimento e honestidade: dar exemplo,
dimensdes que definem um padrédo geral dos professores de Matematica

investigados.

Para a analise da categoria problematizacdes em sentido vertical,
possibilitada pelo quadro 6, tomo como exemplo a descricdo das
problematizacGes do Professor 8, da IESB. Trata-se de um professor de final
de curso e sua atuacdo € bastante significativa; essa significacdo esta
centrada, principalmente, na andlise que o préprio professor faz de sua prética
pedagogica, com um percurso que vai de um modelo disciplinador para uma
postura mais branda, nas relacdes com os alunos. Professor ha quase trinta
anos, descreve o seu inicio de carreira como autoritario, com muitas cobrancas
aos alunos. Reconhece que, atualmente, opta por reduzir o nivel de exigéncia e
consegue abrandar o controle através das sucessivas oportunidades que
oferece para os alunos refazerem os trabalhos. A tendéncia a mudanca nas

relacbes com os alunos — de forte poder e controle para um gradativo
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abrandamento — faz com que esse professor tenha a sua pratica especifica
qualificada em situacdes de intensidade forte e fraca, em trés das dimensdes
(quadro 1). E o Gnico caso, entre os doze professores respondentes que
manifesta em trés dimensdes da pratica especifica proferimentos que revelam
uma ambivaléncia. Por exemplo, quando o professor afirma que traz o
cronograma indefinido e consulta os alunos para a sua formalizacdo, enseja a
participagdo, mas, ao mesmo tempo, € ele que define as propostas que
deverdo constar nesse cronograma, como aulas-demonstracdo, relato de
experiéncias, pratica docente na comunidade, auto-avaliacdo, entre outras.

Isso indica classificacao fraca, por um lado, e forte, por outro.

Nas problematizac6es de ordem pragmética (Quadro 4), o Professor 8
fez proferimentos, por trés vezes, no decorrer da entrevista, categorizadas na
dimensao baixo nivel socioeconémico e cultural dos alunos, apontando a dificil
situacdo econdmica dos alunos, percebida por ele, por exemplo, quando usam

ainda a mesma gramatica que utilizaram no nivel médio e também ao declarar:

A questdo de transporte faz, as vezes, com que faltem a aula porque ndo tém dinheiro
para as despesas de deslocamento. Quando se recomenda um livro, logo perguntam o

preco e ai comecam a fazer o célculo: é mais barato o xerox ou o livro. E complicado...

Portanto, das trés dimensbes da ordem pragmatica, o baixo nivel
socioecon6mico e cultural dos alunos foi enfatizado; nas demais dimensoes,
como regime de trabalho horista, fez um proferimento apenas e nenhuma
referéncia foi feita a turmas muito numerosas. O Professor 8 é contratado por

tempo integral, na instituicao.

Quanto a declara¢cdes de ordem técnico-pratica, o professor aponta as
duas dimensdes com a mesma intensidade: curriculo restrito: falta de pesquisa
e coeréncia conceitual-metodolégica — ambas com uma indicacdo. Sobre a
preocupacdo do Professor 8 com a coeréncia conceitual-metodoldgica, fica
assim demonstrada a sua preocupacao:
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Estavamos trabalhando com um livro de propostas metodoldgicas para projeto e os alunos
me diziam: ‘professora, isso € muito bonito no papel, mas como implementar isso na sala
de aula?’ Na verdade, o curso ndo prepara para esse enfrentamento com a realidade crua

da escola basica .

O professor sente que o curso é insuficiente para abarcar as situacdes
concretas a serem enfrentadas pelo futuro professor, numa realidade
complexa. E coerente também, porque reconhece a critica que os alunos
fazem a excessiva idealizacdo de algumas propostas metodologicas. Na
continuagdo da entrevista, para reforcar sua preocupacdo com a coeréncia
conceitual-metodoldgica, diz que ha temas importantes, da realidade concreta,

gue nédo sao abordados no curso:

Por exemplo, a correcdo e a avaliacdo das redacdes, € uma dificuldade que eles

encontram. Entdo eu complemento, trazendo bibliografia e ouvindo como estéo fazendo.

Quanto a proferimentos de ordem ético-moral, das oito dimensdes
selecionadas para esse foco, o Professor 8 apontou sete delas. Apenas para
demonstrar a amplitude de suas manifestagcdes, comparo com o professor da
outra instituicdo, também de final do mesmo curso, que mencionou apenas

duas situacdes problematicas, do conjunto de oito dimensdes.

Ajuda aos outros: reciprocidade e respeito pelo conhecimento sao as
dimensbes com maior nimero de incidéncias (dimensdes 6 e 9), trés em cada

uma, seguidas por respeito pela dignidade humana, com duas indicacdes.

Sobre o valor moral de saber colocar-se no lugar do outro, implicito na
dimensado ajuda aos outros: reciprocidade, percebe-se a forma de encarar o

problema, através das palavras:
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Discutimos muito [em aula], a questao do professor e também como eles [estagiarios] se
relacionam com seus alunos. Quando falam dos professores que ndo déo espaco para 0s
alunos, que exigem na prova exatamente o que disseram em aula [devolvo a pergunta],
perguntando entdo como eles sdo como professores. Sobre os colegas professores [da

universidade] digo que devem procura-los para fazerem ajustes, chegar a consensos .

O professor demonstra atitude conciliatéria, tanto com seus pares, como
também com alunos estagiarios. Nao descura, entretanto, do papel de

educador, fazendo os alunos reverem e refletirem sobre a propria pratica.

Para exemplificar a posi¢cao do professor sobre a dimensao respeito pelo

conhecimento, transcrevo:

Langco sempre duvidas aos alunos, para verem que nada esta pronto e o que esta nos
livros ndo é o saber definitivo. Devem p6r em duavida, questionar, inclusive, a posicdo dos

autores.

O espirito critico, o questionamento continuo e o ndo acomodar-se
parecem ser a preocupacao presente na declaracdo do professor, em que se

percebe a posicdo de que o conhecimento nunca € definitivo.

A dimensao respeito pela dignidade humana, com duas referéncias, esta
muito préxima de respeito pela vida e pela morte, valor também destacado pelo

Professor.

O depoimento que destaco, a seguir, deixa implicitas as preocupacdes

pelas duas dimensdes, a primeira, no inicio da fala, e a segunda, no seu final:

Na verdade, o professor continua aprendendo no seu dia-a-dia, quando tem que tomar
decisbBes. Ele tem a condicdo formal que € o seu diploma, mas deve ter a maturidade e o
equilibrio para decidir — e decidir o melhor. Tenho a expectativa, como ja falei, de que
guando enfrentam violéncia, miséria, até fome, e todos os problemas que dai surgem,

considerem o curso como respaldo para nutrir-se.
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As outras dimensdes referidas com uma indicagcdo, compromisso com o
autodesenvolvimento, honestidade: dar exemplo, contradicdo entre o valor
positivo da educacao e a pratica institucional, além de respeito pela vida e pela
morte, ja exemplificada, permitem estabelecer o perfil do Professor. Para
confirmar a imagem de profissional comprometido com valores académicos e

institucionais, séo esclarecedoras as suas palavras:

Acho frustrante que o professor com o qual estdo trabalhando [o titular da classe de
estagio] foi nosso aluno, esteve aqui e estudou, discutiu e refletiu as mesmas coisas que,
agora, os estudantes estudam; quando foi para a sala de aula, como profissional, como
professor definitivo, faz tudo aquilo que criticava antes. As vezes, [0s professores titulares]
até desconsideram o trabalho do estagiario e se servem dele para tratar de assuntos
particulares, como [dependerem dele para realizarem] cirurgia. E frustrante ver que a

academia ndo consegue as mudancas e, na escola [basica] pouco as coisas também
mudaram.

A Unica dimenséo néo referida pelo Professor 8, ao longo da entrevista,
foi critica ao individualismo.
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CONCLUSAO

8 COMPREENDENDO A INSERCAO INSTITUCIONAL NA
SOCIEDADE

Ao investigar as concepcdes que configuram o perfil do professor
encarregado da formacdo do professor de ensino médio e ao procurar
compreender as racionalidades que influenciam o planejamento e a
implementacgdo dos curriculos, o uso da metodologia comparativa favoreceu a
analise de tendéncias, diferencas e semelhancas entre as IES investigadas,
entre os cursos selecionados, comparados entre si, e entre disciplinas de inicio

e de final de curso.

O referencial tedrico, fundamentado em Basil Bernstein e Jirgen
Habermas, orientou a construcdo do instrumento de coleta de dados. Através
de entrevistas semi-estruturadas foram obtidos os dados para a analise das
categorias da pratica pedagogica: as relagcfes entre sujeitos, as relacbes entre
discursos, as problematizagbes vivenciadas pelos professores formadores,
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como profissionais vinculados a uma instituicdo, comprometidos com valores e

regras praticas.

Em primeiro lugar, a comparacdo entre as IES investigadas enfoca as
identidades das mesmas instituicbes. Sao instituicdbes que apresentam mais

similaridades do que diferencas e passam a ser descritas:

Ao criticar a sociedade do final do século XX, Bernstein (1998, p.105)
acusa a sua fragilidade progressiva, em oposi¢cdo ao que ocorria no inicio do
século, quando a cultura do sagrado era central e formava com o Estado, a

religido e a educacado a base social coletiva da sociedade.

Hoje, ha uma dispersdo do sagrado e as inter-relacdes, se ocorrem, sao
segmentadas e especializadas. Por essa perspectiva, as identidades locais se
diversificam, o que constitui um indicador do aparecimento mais generalizado
de novas formas sociais. As instituicdes educativas estdo em meio a essas
mudancas socioculturais e incorporam problemas identitarios, aos quais
Bernstein, ironicamente, denomina “postura pedagdgica esquizoide” (1998,
p.105). O autor exemplifica com um processo de producéo de um discurso, de
uma pratica e de um contexto pedagogicos oficiais, virtualmente seculares e
orientados ao mercado. Ha, portanto, a0 mesmo tempo, um ressurgimento do

sagrado e a vinculacdo a contingéncias externas que também interessam.

Ha tensdes e possibilidades que se estabelecem nas relacdes entre
identidades pedagogicas oficiais, nos seus contextos de transmissdo e
aquisicao, e as identidades locais emergentes; o autor (BERNSTEIN, 1998,
p.105) alerta ainda para o fato de que as novas identidades que estao surgindo
necessitam de analise critica, antes de serem apoiadas ou justificadas.
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Para Bernstein (1998, p.93), identidade pedagdgica

€ o resultado de inserir uma carreira profissional em uma base
coletiva. A carreira profissional do estudante é uma carreira de
conhecimentos, uma carreira moral e uma carreira de localizacdo. A
base coletiva dessa carreira esta constituida pelo principio de ordem
social (ou o ordenamento do social, segundo a sensibilidade pos-
moderna) que se prevé, transmitem as escolas e institucionaliza o
Estado.

Bernstein apresenta uma tipologia de identidades pedagodgicas, em que
cada uma das modalidades implica determinada postura, com suas inclinacoes,
focos e diferentes perspectivas para “regular e dirigir a mudanga moral, cultural
e econdmica” (BERNSTEIN, 1998, p.93). Consideram-se, igualmente,
importantes, na identidade pedagdgica, as experiéncias vivenciadas por

professores e alunos.

Ao conceituar os tipos de identidades pedagdgicas, € importante que se
veja, através das palavras de Bernstein (1998, p.93), sua real intencdo, ao

configurar as identidades:

Proponho, portanto, uma arena oficial com quatro posturas para a
projecdo das identidades pedagodgicas, através do processo de
reforma educativa. Em consequéncia, podemos considerar qualquer
reforma educativa como resultado da luta para produzir e
institucionalizar determinadas identidades.

Duas das identidades das quais tratarei geram-se mediante os
recursos gestionados pelo Estado: recursos centrados e as outras
duas identidades se geram a partir dos recursos locais, de onde as
instituicbes afetadas tém certa autonomia em relagdo com seus
recursos: recursos des-centrados (sic) (BERNSTEIN, 1998, p.93-4).

As identidades pedagodgicas propostas por Bernstein (1998) sao
denominadas: retrospectiva, prospectiva, des-centrada (sic) de mercado,
descentrada terapéutica.

O interesse por identidades pedagogicas ficou fortalecido, neste estudo,
quando, por ocasido das entrevistas realizadas com os gestores dos cursos

investigados muitas das manifestacdes dos entrevistados externavam
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conceitos vinculados a identidade, real ou presumida por eles, sobre a
instituicdo em que trabalham. Os gestores, nas universidades focalizadas,
ligados a estrutura hierdrquica exercem as mesmas funcdes: “planejar,

organizar, supervisionar e avaliar a execuc¢éo do ensino do curso”.

Para compreender a qual dos tipos de identidade pedagdgica estao
vinculadas as instituicbes investigadas, sdo destacadas dimensdes
fundamentadas na tipologia de Bernstein (1998, p.92-107), sendo considerada

a presenca ou a auséncia da respectiva caracteristica.

A primeira constatacao a ser feita € que o relacionamento com os tipos de
identidade pedagdgica conceituados por Bernstein (1998), ndo ocorre de
maneira pura ou excludente. Ha interposi¢cdes e mesclas que ndo impedem,

entretanto, as identificagdes.

A primeira dimensdo formulada € vinculagdo com o passado. Esse
aspecto — caracteristica da identidade retrospectiva — esta evidenciado em
ambas as instituicbes, que cultuam tradicbes religiosas e relembram
continuamente sua histéria. Essas vinculacdes com o passado, através das
narrativas religiosas e culturais — muito previsiveis, nas instituicoes
investigadas, dado o seu carater confessional — estdo associadas as
preocupac¢des com a economia, ou seja, com a sustentabilidade da instituicdo.
Por isso, as IESA e IESB estao ambas proximas das identidades pedagdgicas:
(a) retrospectiva e (b) descentrada de mercado, porque objetivam mudancas de
ordem cultural, econémica e tecnoldgica, com maior énfase para essa ultima,
embora tenham vinculagdbes com o passado, com as explicitacbes das
congregacdes religiosas que as mantém. Nas palavras de Bernstein: “As
identidades retrospectivas estdo configuradas pelas grandes narracées
nacionais, religiosas e culturais do passado. Estas narracbes se
recontextualizam adequadamente para estabilizar esse passado no futuro”
(BERNSTEIN, 1998, p.94).
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Na verdade, é possivel verificar que as instituicbes recontextualizam
caracteristicas selecionadas do passado para enfrentar a mudanca

contemporanea.

E notavel a insisténcia com que os gestores vinculam a instituicido com
0s principios e valores religiosos, talvez para demonstrarem que a natureza
confessional esta explicita, porém querem, igualmente, mostrar peocupacdes
com o aspecto intelectual, com a formagdo competente do profissional. Por
exemplo, enquanto um coordenador da IESB diz: "Existe uma orientacdo geral
da universidade e as convic¢cbes ndo sao esquecidas, mas elas ndo dao conta
da metade", esta concordando com o coordenador, de outro curso, da mesma
IES, que expressa: "Acho que, mesmo na universidade, é preciso ensinar a
pensar, ndo apenas ensinar aquilo que seriam aspectos formativos, mas insistir
em conteudos, habilidades e competéncias; mais genericamente, significa

valorizar a criatividade e ser menos um carregador de conhecimentos".

Da identidade descentrada de mercado decorre a dimensao mudanca
cultural, econémica e tecnolégica. Essa preocupacdo tem lugar no
posicionamento: "Também acho que em virtude do avanco tecnologico dos
altimos anos, o professor deva ter alguma familiaridade com algumas
tecnologias”. Esse mesmo coordenador finaliza, permitindo que se percebam
suas preocupacles valorativas: "Outro aspecto € formar um professor que
tenha consciéncia ética, ndo apenas com um discurso, mas com uma pratica".
Na mesma linha, o coordenador de outro curso da mesma instituicdo expressa:
“Na hora de fazer o projeto, se tem idéias maravilhosas, mas ao passar para o
papel é ainda uma proposta utépica, exige o envolvimento dos professores.
Temos discutido constantemente o0 mundo contemporaneo — questao presente

€ a violéncia, mas néo estamos preparando para enfrentar isso".

Na IESA, hd uma declaracéo enfatica: "O bom profissional é aquele que
esta sempre em contato com as novas tecnologias e teorias, ou seja, € aquele

que esta sempre estudando”. Alguns elementos que incluem o controle da
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identidade retrospectiva, caracterizada pela identificacdo dos elementos de
entradas discursivas da educacdo aparecem quando da declaracdo de um
gestor da IESA: "O professor tem papel importante; a coordenagao pensa o
todo; decisbes de mudanca séo colocadas no colegiado. A ementa pode nao
ser tdo boa, mas o professor tem que ser bom, deve superar limitacdes, e a
ementa ndo é uma camisa de forca". Outro coordenador da IESB, tem a
seguinte linha de raciocinio, quando diz: "Quem decidiu os programas fomos
nos, baseados em diretrizes do MEC e da propria universidade. Na hora de
conduzir a sua disciplina, o professor sabe que tem um programa a cumprir,
mas sempre tem a sua liberdade. Mas o programa, ele deve seguir
minuciosamente". Percebe-se, na primeira instituicdo (IESA), maior

possibilidade de influéncia do professor na constituicdo do curriculo.

Este € o tipo de identidade em que a hierarquia é obedecida, tanto nos

discursos como nas praticas. Tudo esta explicitado e sequenciado.

Para ilustrar preocupacdes com a atual conjuntura — outra dimensao,
que remete para a identidade pedagdgica descentrada de mercado - é
transcrito o que diz um coordenador da IESA: "O contexto sociocultural e
econdmico busca um tipo especifico de profissional, tanto em nivel intelectual
quanto em nivel pessoal. Tendo conhecimento dessas necessidades,
buscamos, juntamente com direcédo, todos os professores e também alunos,

oferecer disciplinas que supram esses requisitos".

A identidade pedagodgica descentrada de mercado € a identidade
caracterizada por uma instituicdo educativa que tenha certa autonomia em
definir seus principios, a organizacdo do seu discurso, a forma de organizar
seus recursos humanos, o numero e a qualificacdo dos professores, as
disciplinas que apresenta; tudo isso resulta em condi¢cbes que estao presentes
nas duas instituicdes da analise: poder atrair estudantes que queiram escolher
a instituicdo; poder cumprir critérios externos de atuacao e poder, ainda, igualar

sua posicao a instituicdes similares.
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A autonomia seria também concedida aos departamentos ou demais
setores internos, visando a otimizar as definicbes dos mesmos frente ao valor
de mudanca de seus produtos os quais, na verdade, sdo os estudantes que se
profissionalizam. Isto resulta em que a prética pedagdgica ficara na

dependéncia do mercado. A autonomia € sempre controlada.

Quanto ao tipo de gestdo, propriamente dito, o sistema € hierarquico,
ndo h& eleicdo de gestores (nem na IESA, nem na IESB), os quais
administrardo os recursos segundo critérios de eficiéncia e reducéo de custos.

Pode haver a aceitacao do sistema de prémios e punicdes.

Outro exemplo, também ligado ao sistema de gestdo, demonstra a
desconfianca que tém os coordenadores em relagdo as avaliagbes externas:
"Na verdade, nds da universidade privada, temos mais responsabilidade,
porque nds sofremos uma inspecdo muito severa. Os olhos sdo muito rigorosos
nas nossas universidades; a comissao que veio nos avaliar ndo tinha isencéao —
estava a fim de ir além da lei". A seguir, complementa o coordenador da IESA:
"O curso tem algumas deficiéncias no aspecto do desenvolvimento politico das
pessoas. Sdo poucas as disciplinas que fazem com que o aluno tenha essa
emancipacdo também politica na forma de pensar, porque o papel das
disciplinas é também formar interfaces com as outras areas do conhecimento.
Quando me formei, h4 mais de 30 anos, nés ndo faldvamos nisso. Eramos
tradicionais, introspectivos, dava-se aula virado para o quadro. A matematica
era o centro do universo. O aluno que ndo dava certo pra matematica ndo tinha

inteligéncia suficiente para estudar"”.

A identidade descentrada de mercado preocupa-se com o0 mercado e
tém sua origem ligada a natureza dos cursos: "No consumo externo, se fores
bacharel, parece que ha maior importancia. O professor ndo é bacharel, no
conceito popular”, diz um gestor da IESB. Outro coordenador, da mesma
instituicdo, afirma: "Eu acho que ha setores da universidade que dao

importancia para a licenciatura, apesar de esta ser pouco rentavel, ou até
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deficitaria [para a instituicdo]; entretanto, ha vozes dissonantes, e eu entendo,
pois como é uma universidade particular e os cursos de bacharelado sdo os
que tém rentabilidade maior, a universidade precisa ter equilibrio entre despesa
e arrecadacao”.

Sobre o papel dos professores universitarios, na visdo dos gestores, a
expressdo de um representante da IESA esclarece: "Ha que investir na
construgdo, com os alunos, de uma postura ética na préatica da profissao".
Outro coordenador da IESA diz: "N&o acredito que seja correto afirmar que os
professores que hoje formamos sejam totalmente n&o rigorosos, que formam
alunos analfabetos. Muitos dos nossos alunos sdo os bons professores, que
trabalham em escolas de dificil acesso e péssimas condigcbes materiais".
Outras manifestacbes confirmam a posicdo da IESA: "O grande desafio das
universidades privadas € o de colocar os seus alunos, que vém despreparados,
num patamar mais alto e aceitavel para exercerem bem a profissdo”. Seguindo
esse mesmo pensamento, diz outro coordenador: "E a contribui¢do social que a
universidade vai fazer. Um valor a ser preservado é a seriedade da formacao".
Ainda outra declaracéo: "Acho que temos uma boa credibilidade com a opinido
publica; pelo menos na area da educacdo, € importante termos professores
respeitados".

Por constatar que as iniciativas de autonomia universitaria sao ainda
frageis, diz um coordenador: "A universidade tem espirito legalista, quer
atender as diretrizes curriculares, mas até onde se pode romper? Ainda
estamos num modelo legalista, tradicional. Os cursos ficam comportados. A
universidade ndo tem isso [a iniciativa, a autonomia] muito forte. Ha cursos
(que ndo sdao licenciaturas) que ousaram mais e questionaram os critérios de
avaliacdo do MEC" (IESB). A mesma sensacdo € sentida na IESA: "A
legislacdo tem exigido adaptacdes, como a carga horaria do estagio
supervisionado, incluindo pratica de ensino. Essas mudancas, a meu ver,
deveriam ter participacao dos professores, dos que trabalham em sala de aula,

mas as mudancas sédo, em geral, coisa de burocrata".
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A par dessa critica a excessiva preocupacdo em seguir 0 que é
prescrito, percebem os coordenadores inovacgdes, caracteristica da identidade
descentrada de mercado, como: "A universidade ja se modernizou, as salas de
aula estdo melhoradas, ndo ha luxo, mas ha conforto, bom equipamento, sala
para professores, boas secretérias, laboratdrios com computadores para 0S
alunos, a biblioteca esta melhorando, enfim, esta-se procurando cumprir as
exigéncias de infra-estrutura. E ndo ha diferencas entre licenciatura e
bacharelado” (IESA).

E reforcadora, a posicdo anterior, a declaracéo: "A propria universidade
também mudou, ao longo desses anos. Ela se modernizou, no préprio conceito
universitario, sdo varios alunos que participam. Isso ja € uma forma de os
alunos estarem por dentro das grandes decisbes da universidade. Ha a
qguestao das bolsas, a reducdo das mensalidades para se adequar ao mercado,
para que tivesse mais alunos. A propria universidade verificou que nem sempre
subir a mensalidade aumenta a arrecadacdo. Os atos da universidade estéo
considerando questfes de mercado e questdes de exigéncias legais também"
(IESA). "A bolsa é a porta que atrai o aluno. A decisdo tem também que ser
tomada na indicacao de livros. Os alunos de letras tém que ler muito. Entdo ha
uma preocupagdo minha em ndo indicar livros muito caros. Pede-se para a
biblioteca disponibilizar, mas os esforcos também atingem o pedido de verem
em rede, na internet. Essas iniciativas a gente faz, mas a situacdo dos alunos é

sempre preocupante, em termos financeiros" (IESB).

E denotativa da identidade retrospectiva e, ao mesmo tempo, da
complexidade das situacbes enfrentadas, a declaracdo: "Se nos estamos
dentro de uma instituicdo que tem o humanismo social cristdo como uma base
para o seu proprio funcionamento, entdo o respeito pelo outro, a valorizagcdo do
pensamento do outro, eu acho que é fundamental. Mas acho que justamente ai
esteja um problema. Ha professores que vém a coordenacdo queixar-se da
contradicdo entre a prética e o discurso da universidade. Até ndo sei se néo

seria uma questdo mais ampla, para todos os coordenadores discutirem. A
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gente fala pouco sobre isso, porque pode haver diversidade entre as pessoas,
mas tem que haver coeréncia interna e geral. S6 a coordenacéo, isolada, teria
dificuldade de lidar com isso" (IESB). Note-se neste proferimento a confirmacgéo
da dimensao 13 das problematizacdes referidas pelos professores. Diz outro
coordenador: "Como dar atendimento humano, compreensivel, para 60 alunos,

ao mesmo tempo? E sei que sdo os alunos que mantém a instituicao".

As referéncias as identidades pedagdgicas das instituicdes educacionais
demonstram que as universidades, em sua atividade multifacetada, n&o estéo
identificadas a um dnico e determinado tipo de organizacdo, segundo Basil
Bernstein (1998). Ha permeabilidade e articulacdo. Para relaciona-las, porém,
as identidades conceituadas por Bernstein (1998), pode-se fazer a
aproximacéo a dois tipos mais evidentes: retrospectivas, porque vinculadas a
elementos do passado, como a religido que as orienta e que lhes deu origem;
mas estdo também voltadas para as mudancas do presente e para as
alteracdbes do mercado. Nesse sentido, aproximam-se da identidade
descentrada de mercado, ao pretenderem atrair grande niamero de estudantes
e entrarem no campo de competicio com as similares. A hierarquia é
obedecida e a credibilidade é alvo sempre pretendido. Para ilustrar,
apresentam-se as palavras de um coordenador que demonstram 0s
sentimentos particulares de um gestor que exerce suas fungbes com um misto
de intuicdo, em maior grau, associado a uma ponta de profissionalismo: "N&o
vou dizer que é um mar de maravilhas, porque administrar pessoas € uma das
coisas mais dificeis, € uma coisa que a gente aprende a vida toda e nao vai
aprender tudo. E como eu digo sempre: procurem ver no colega os aspectos
positivos, ndo 0s negativos, sendo vocés nao vao se dar bem nunca.
Trabalhem em cima das virtudes e ndo dos defeitos. O ambiente é saudavel,

mas sempre existem aquelas pontinhas de pressao".

Em termos conclusivos, a analise comparativa permite declarar que as
duas instituicbes investigadas sao similares, em suas identidades. As

similaridades concentram-se, mais fortemente, entre os cursos da mesma area



276

de conhecimento. Todas as pessoas entrevistadas que exercem funcéo
gerencial demonstraram a consciéncia de cumprir os rumos definidos pela
instituicdo. S&o unénimes na defesa dos valores e das metas, citando o0s
termos “missao”, “credo”, representativos dos rumos previstos na universidade.
Na IESB, diz um dos gestores: "Quando se define o perfil que a universidade
quer formar, vai ser um super-homem, um super professor, uma super
professora. Normalmente, o perfil descrito € uma maravilha; a gente tem o ideal
bem elevado porque dai toda a nossa acéo vai na busca deste ideal. Pode ndo
chegar exatamente |4, mas é a orientacao”. A participacdo dos professores,
nesse modelo composto de identidade retrospectiva, e também descentrada de
mercado, evidencia-se: "NOs ndo queremos um professor que responda aos
alunos que perguntam ‘onde € que vou usar iSSO N0 meu curso?' - 'ndo sei, me
mandaram dar' (Professor 11 — IESB). Também na IESA constata-se a
preocupacdao: “Ha um tipo especifico de profissional que o mercado necessita.

Buscamos oferecer disciplinas que supram esses requisitos”.

O que é comum as duas instituicdes € a preocupacdo com a inovacao,
com o mercado, com a inser¢cdo dos egressos no campo profissional. Em uma
delas, essa preocupacdo evidencia-se mais concretamente, porque esta em
processo de planejamento estratégico, metodologia através da qual as
organizagbes alinham-se as necessidades do futuro conforme cenarios
“previsiveis”. A tendéncia de desenvolver um processo metodologico utilizado
no ambito empresarial para a area educacional € um evidente sinal da
preocupacgao que tém, atualmente, as instituicdes educacionais em penetrar no

circulo competitivo dos negdcios empresariais.

Em segundo lugar comparam-se os professores das instituicbes de
formacdo, curso a curso, quanto as praticas especifica e global e quanto a

discursos.

A andlise da prética especifica de sala de aula, comparadas as IES,

curso a curso (Quadro 4), permite concluir quanto a classificacdo, a dimenséo
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sequéncia é valorizada de modo idéntico na IESA e IESB, havendo igualdade
no valor da classificacdo (C++ e C+), nos trés cursos. Na dimensao sele¢éo, ha
semelhanca quase total, com apenas um caso de classificacao fraca (C-). A
mesma situacao ocorre na dimenséo critérios de avaliacdo, em que h& apenas
um caso de classificacao forte e fraca (Cx), em um dos cursos. Na dimensao
ritmagem, os cursos de Historia e Matematica apresentam total semelhanca,
nas duas instituicdes; o curso de Letras da IESA apresenta, nessa dimenséo,

um abrandamento de classificacdo, em relacdo a IESB, constituindo uma

diferenciacéo, na comparacao entre as duas instituicdes.

O enquadramento apresenta-se 0 mesmo na dimensao ritmagem, em
cada curso, das duas instituicbes. Na dimensdo selecdo, € grande a
semelhanca, com apenas um caso diferenciado de enquadramento fraco (E-)
na IESB, em inicio do curso de Letras, quando, na IESA, apresenta-se forte
(E+), na mesma etapa do curso. Também na dimensdo sequéncia, a
diversificagcdo ocorre em apenas dois casos: de intensidade muito fraca (E- -)
na IESA e forte e fraco (Ex) na IESB. O mesmo valor de enquadramento forte e
fraco (Ex) € o elemento que diferencia as instituicdes, na dimenséao critérios de

avaliacdo: ocorre em final do curso de Letras, na IESB.

A comparacédo, curso a curso, entre as IES investigadas leva a concluir
que ha uma semelhanca acentuada entre as IES, na pratica pedagdgica
especifica. O cédigo é de colecdo, com abrandamento nas relacbes de
controle, no curso de Histdria e no curso de Letras em final de curso. O curso
de Matemética das duas instituicbes tem enquadramento forte nas quatro

dimensoes.

Seguem-se as categorias pratica pedagodgica global e relacdes entre
discursos. Na categoria pratica pedagogica global ha similaridade entre as
instituicdes, na valorizagéo da classificagéo. Nos trés cursos, a intensidade da
classificac@o nas relacbes de sala de aula é idéntica, em inicio e final de curso.

Esse fato confirma os resultados da pratica pedagogica especifica.
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Comparadas as relacdes de controle, verifica-se maior abrandamento do

enguadramento, apenas na IESA (Quadro 1).

A comparacédo, na categoria relagdes entre discursos, demonstra que,
na dimensdo contelddos académicos e ndo académicos (dimensao 1), ha o
mesmo valor de predominéancia na classificacdo, C+, (classificacdo forte), nas
duas instituicbes. Na dimensdo 2 — conteudos de diferentes disciplinas, ha
maior abrandamento na IESA. Na dimensdo 3 — diferentes contetudos da
disciplina — h4, igualmente, maior abrandamento na IESA.

Ao considerar-se 0 enquadramento, as relacbes entre discursos
apresentam niveis de abrandamento nas trés dimensdes (1, 2 e 3). em
conteudos académicos e ndo académicos h4 trés casos de enquadramento
fraco (E-) na IESA e todos os enquadramentos séo fortes (E+) na IESB; em
conteudos de diferentes disciplinas, todos os casos sdo de enquadramento
fraco (E-), com excecdo de um, em final do curso de Matematica na IESA e
apenas dois na IESB; em diferentes conteldos da disciplina, constata-se
também a tendéncia de maior abrandamento na IESA.

Conclui-se, quanto a discursos, que ha igualdade nos valores de
classificacdo entre as IES na dimensdo 1 — conteudos académicos e néao
académicos, isto €, os conteudos valorizados sdo aqueles definidos pelo
professor e pela respectiva instituicdo. Nas demais dimensdes (2 e 3)
predominam classificacbes fracas na IESA. Nas trés dimensbes do

enguadramento, a IESA apresenta maior abrandamento do enquadramento.

Em terceiro lugar, comparam-se problematizagcbes dos professores das
IES. E valida a afirmacdo de que, na ordem pragmatica, a dimens&o 1 — baixo
nivel socioecondmico e cultural dos alunos — teve uma valorizagcdo idéntica,
nas duas instituicbes: todos os professores expressaram proferimentos sobre
esse problema; a dimensdo 2 — regime de trabalho horista — teve também
valorizacdo semelhante, entre as IES investigadas. Na ordem préatico-técnica,
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ocorreu diferenciacdo na dimenséao 4 — curriculo restrito: falta de pesquisa — em
gue cinco professores da IESB e dois professores da IESA mencionaram essa
guestdo. Na dimensdo de numero 5, entretanto, - coeréncia conceitual-
metodoldgica — houve semelhanca nos proferimentos, com a diferenca de
somente um caso, na IESA, de nado referéncia a esse aspecto por um dos
respondentes. Na ordem das problematizacdes ético-morais as semelhancas
concentraram-se nas dimensfes: de numero 6, ajuda aos outros:
reciprocidade; de numero 8: compromisso com o autodesenvolvimento; de
namero 9: respeito pelo conhecimento e nas dimensdes de numero 10:
honestidade: dar exemplo, e de nimero 13: contradicdo entre o valor positivo
da educacao e a prética institucional. Ainda, com relacdo as problematizactes
de ordem ético-moral, a analise demonstra que um maior numero de
professores da IESB referiu cada uma das dimensdes (6 a 13), menos a 11, em

que a IESA teve um proferimento a mais, apenas.

Em relagdo a comparagdo entre as IES, praticas, discursos e
proglematizagbes, as semelhangcas sdo mais significativas do que as
diferencas. Partindo da explicita tendéncia de classificacao forte e muito forte
nos trés cursos das duas instituicbes, pode-se reiterar que o0s curriculos
mantém, predominantemente, o codigo de colecdo. As fronteiras entre as
categorias (professores, alunos, cursos, disciplinas) séo fortemente definidas,
com alguns abrandamentos, talvez devido a iniciativas de alguns professores.
Isto significa que a pratica pedagogica € exercida predominantemente por
decisbes do professor, com alguma participacdo dos alunos, no final dos
cursos, quando ha a realizacdo das praticas de ensino. As solicitacdes dos
alunos, nessa fase do curso, sdo contempladas e é até sugeridas, pelos
professores, havendo maior aproximacgao entre a universidade e as escolas da
comunidade; entre os professores formadores, os professores em formacéo

(alunos da instituicdo) e os alunos das escolas da comunidade.
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De modo explicito, os valores institucionais sédo respeitados, havendo o
compromisso dos professores em enaltecer os principios da identidade

institucional pretendida.

Em resumo, as areas do conhecimento mostram-se com especificidades
semelhantes em ambas as instituicbes, em Historia, Letras e Matematica. Para
a compreensdo das razbes da configuracdo dessa pratica pedagodgica, em
primeiro lugar, encontro em Bernstein (1998, p.26) uma explicagdo plausivel,
quando diz que a educacdo se esforca para produzir e reproduzir uma
consciéncia nacional concreta, com identidades fundamentais e culturalmente

especificas.

A andlise dos curriculos a partir dos conceitos de classificacdo e
enquadramento suscita importantes questionamentos: como €é que uma
determinada estrutura de classificacdo e de enquadramento se perpetua?
Quais as condi¢des para a mudanca e quais as condicdes de resisténcia a
mudanca? Para Bernstein, “as variacdes nas forcas da classificagcdo e do
engquadramento podem de fato estar ligadas a variagcdes no desenvolvimento
da estrutura de classes” (1986, p.159). Desta forma, os padrdes da relacéo
social, transmitidos através das duas modalidades de codigo, repercutem na

socializagéo.

Os resultados da andlise — classificacdo forte nos trés cursos,
engquadramento fraco em dois — Histéria e Letras — e forte em um — Matematica
— permitem relacionar essas variacdes ao desenvolvimento da estrutura de
classes, que afeta sensivelmente a classificacdo e o enquadramento do
conhecimento educacional. A andlise das relacdes entre classe social e
pedagogias foi elaborada por Bernstein e, posteriormente, mereceu ampla
descricdo de Domingos et al. (1986, capitulo VII). Fundamentada na descricédo
citada, afirmo que as praticas escolares, em qualquer nivel da estrutura
educacional, incorporam ideologias de classe, essenciais na reproducdo ou

mudanca das relacdes sociais.
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Ao analisar as formas de transmissao pedagogica implementadas pela
classe média, Bernstein qualificou de pedagogia invisivel (DOMINGOS et al.,

1986, p.182) a pratica regulada por classificacdo e enquadramento fracos.

Sobre a reproducéo cultural, afirmam Domingos et al. (1986, p.182):

... a relacéo social decisiva é a que se estabelece entre transmissores
e aquisidores. Os aspectos basicos que regulam esta relagdo —
principios da transmisséo — séo as ‘regras de hierarquia, as regras de
sequéncia e os critérios'. As formas que eles revestem servirdo para
caracterizar as pedagogias".

Explicitando a citagédo, considera-se que as regras de hierarquia definem
as posicoes que devem assumir aquisidor e transmissor e, assim, determinam
também as regras de conduta. Se essas regras forem explicitas, as relacées
aparentam claramente o poder e a submissao entre transmissor e aquisidor;
se, porém, a hierarquia estiver implicita, as relagcbes de poder e submissao
serdo pouco claras e o aquisidor parecera ter maior controle sobre suas

atividades.

Quando a classificacdo e 0s enquadramentos enfraguecem, o0s
contextos de socializacdo criam condicbes para que a singularidade
do socializado se manifeste e para que ele exponha maiores areas de
si prOprio, areas que ficam sujeitas a uma vigilancia invisivel
(DOMINGOS et al., 1986, p.190).

As regras de sequéncia, também explicitas ou implicitas, regulam o
desenvolvimento de um programa, os curriculos, o sistema de avaliacéo, enfim,
tudo o que é esperado da aquisi¢cdo. A terceira dimenséo refere-se ao uso dos
critérios de avaliacdo pelo aquisidor, para avaliar o seu proprio comportamento

e o dos demais.

Bernstein faz emanar o padrédo visivel da socializacéo (classificacbes e

enguadramentos fortes) da antiga classe média do século XIX:

quer a sua funcdo fosse empresarial quer profissional, baseou-se
numa ideologia de individualismo radical que pressupbe valores
explicitos e ndo ambiguos [...]. A nova classe média, enquanto
estrutura, € uma formacédo da Ultima metade do século XX, que brota
da organizagdo cientifica do trabalho e do capitalismo monopolista.
Ela é, ao mesmo tempo, um produto da expanséao relacionada com os
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campos de controle simbdlico, e um seu patrocinador. [...] a nova
classe média pode ser vista como disseminadora de novas formas de
controle social (DOMINGOS et al., 1986, p.192-3).

Para o processo de socializagdo dos jovens, afloram conflitos porque
sao diferentes os padrbes adotados pela classe média. A nova classe média,
por sua vez, abranda as classificagdes e 0os enquadramentos, promovendo
certa ambiguidade por tornar visivel uma ideologia que permite flexibilidades,

em contraposicdo as determinacdes inflexiveis da era anterior.

Os dados levantados na analise demonstram a intensidade da
classificacdo e um sensivel encaminhamento para controles mais
enfraquecidos. Uma andlise historica das pedagogias visiveis e invisiveis, no

Brasil, permitiria contextualiza-las em nossa historia.

Na educacdo promovida pelas instituicbes de ensino superior
investigadas, a caracteristica dos matizes entre classificacdo forte (e muito
forte) mescla-se com enquadramentos ainda fortes, em amplitude menor -
apenas um dos cursos, e uma sensivel abertura para uma socializacdo menos
controlada. O momento, porém, parece ser de transicdo entre o exclusivo
poder do professor e a gradativa passagem do controle para o aluno; essa
transicdo estd permeada por uma "mascara" de menor controle. A abertura,
pode-se entender, estd em processo: a classificacdo ainda é forte e o
enquadramento passa a fraco. Estamos ainda dentro da racionalidade

instrumental, cientifica.

Deste modo, os diferentes cursos nas IES socializam dentro de regras
distintas; essas regras sao apreendidas, a partir de uma gama de relacdes
sociais e das socializacbes dos professores em suas respectivas areas de
conhecimento, fragmentadas. Por hipotese, fundamentada nos dados, o
professor adquiriu as regras basicas e, a0 mesmo tempo, aprendeu a

responder a elas. “Sao as regras subjacentes [controle simbdlico] que fazem
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nascer os procedimentos de codificacdo e que criam vias de experienciacao,
de interpretacéo e de descricdo do mundo” (DOMINGOS et al., 1986, p.171).

Os enfraquecimentos dos enquadramentos ocorrem em Histéria e em
Letras — final de curso. Também ocorreu em Histéria — inicio de curso —

acentuando-se o abrandamento no final de curso (E - -).

Ao consultar a literatura especifica sobre o ensino nas trés areas do
conhecimento estudadas, algumas questdes podem constituir-se em hipéteses
explicativas para as situagdes constatadas.

Ao aproximar o olhar sobre o curso de Histéria deve-se, antes de tudo,
situa-lo no quadro mais geral das ciéncias humanas. As ciéncias humanas
constituem uma area do conhecimento produzido por varios campos, entre 0s
quais a Histéria, que tem como “objeto de estudo o homem e suas relacdes:
entre si, com o0 meio natural em que vive e com 0S recursos ja criados por
outros homens através dos tempos” (PENTEADO, 1991, p.17-8). Para
compreender a tendéncia de classificacdo forte e muito forte na prética
pedagdgica do curso de Historia, € possivel interpretar-se que a selecéo, a
sequéncia, a ritmagem e os critérios de avaliacdo mantém-se sob o poder do
professor porque, ao estudar o homem através dos tempos, nos diferentes
lugares em que tem vivido, a disciplina segue uma linha de tempo
inquestionavel. O conhecimento historiogréfico investiga as permanéncias e as
mudancas no modo de vida humano, no empenho de compreendé-las. Nesse
percurso, conta com o conhecimento produzido por outras ciéncias humanas,
como a Sociologia, a Antropologia, a Economia, a Politica, entre outras. Isso
torna o curriculo praticamente estabelecido “a priori”, tornando pouco provavel
a possibilidade de intervencdo dos alunos. A Histéria trabalha, portanto, com
uma intrincada teia de conhecimentos. As fronteiras resguardadas pelos
professores constituem um recurso por eles defendido, para melhor abordar o
estudo cientifico da realidade.
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Sobre o0 curso de Letras, ha também hipdteses na tentativa de
compreender as razfes de uma classificacdo forte, nas duas realidades
analisadas. Em primeiro lugar, os estudos especificos no campo do ensino de
Portugués indicam que cabe ao professor aproximar a norma culta e o uso da
lingua. Para isso, ele assume posi¢cdes conceituais definidas. Entre as
situacBes formais e informais ha uma continuidade, conforme Jacobus (2002,
p.52), “No universo da fala, tipicamente informal é a conversa espontanea [...];

tipicamente formal é a exposicao académica”.

Entre esses dois extremos, o professor de Portugués movimenta-se por
diferentes géneros textuais com graus de formalidade diferenciados.
Dependem esses graus do contexto do uso, em que ndo ha regras absolutas:
para relativizar circunstancias, contextos, situacdes, a autoridade do professor
prevalece. E ele que estabelece juizos sobre os usos lingliisticos nos diferentes
contextos. O grau de exigéncia é ele quem determina: “Imersos no oceano da
comunicacao informal e da fala, ndo surpreende que os alunos encontrem
dificuldades ao escrever textos em contextos formais. As dificuldades véo da

estrutura frasal textual, passando pela selecéo lexical” (JACOBUS, 2002, p.54).

Questdo polémica no campo do Portugués é o ensino da gramatica,
associada, por alguns de seus defensores, ao desenvolvimento da leitura e da
escrita. Seria esse, um estudo do uso da gramética. A modalidade de propiciar
0S conhecimentos gramaticais aos alunos é questdo exclusivamente afeta ao
professor. Questionamentos sobre por que ensinar ou nao ensinar sao
indicativos de que, embora ndo haja unanimidade na opg¢éo, os alunos néao
participam da tomada de decisdo. “As relagbes humanas se estabelecem
fundamentalmente através da comunicacéo verbal e, portanto,as palavras que
usamos podem ser pontes que nos unem ou muralhas que nos separam”
(JACOBUS, 2002, p.55). Os géneros literarios a serem estudados estao pré-
estabelecidos no curriculo. As leituras de obras de ficcdo e ndo ficcao séo

indicadas pelos professores; os alunos podem optar por um ou outro livro, mas
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dentre os relacionados pelo professor. Até porque na realidade da nossa

escola béasica poucos séo os livros ja lidos pelos alunos.

Sobre o curso de Matematica, onde se manifesta 0 método dedutivo, é
ao professor que cabe propor atividades que conduzam o aluno a estabelecer
relacbes e concluir. A situacdo de aprendizagem devera estar muito bem
estruturada e competentemente programada — tudo sob a exclusiva
responsabilidade do professor. O quadro e o giz sdo ainda 0S recursos
predominantes. Mesmo que o aluno possua concepc¢des prévias ao ensino, isto
€, “concepcdes proprias as quais freqientemente estdo em desacordo com a
conceituacao formal, o professor [...] depara-se com um aluno que, para aceitar
o formalismo proposto pela ciéncia, precisa reformular aquele [nivel de

pensamento formal] que ele mesmo desenvolveu” (AXT, 1991, p.81).

A complexidade dos conteudos de Matematica impede que uma mesma
pessoa tenha o dominio integral da area. Comumente, cada professor fica
entdo comprometido com uma parte. As tarefas de exclusiva responsabilidade
do professor de Matematica constumam ser: analisar a estrutura do
conhecimento contido na disciplina; analisar e selecionar 0s processos
cognitivos envolvidos na construcdo dos conhecimentos; selecionar alternativas
para organizar sequencialmente a matéria de ensino; verificar qual o tempo
necessario ao aluno para a efetivacao da aprendizagem. Os alunos, muito mais
do que em outras disciplinas, estdo ausentes das decisdes. A eles cabem o
estudo, a atencdo, o cumprimento de tarefas, enfim, exercitar a logica, a

mecanica do célculo sob a supervisdo do professor.

Outras hipéteses, de cunho mais geral, necessitam ser levantadas. A
fragmentacdo das ciéncias, profundamente tematizada por Habermas, o
predominio da técnica e o ensino eminentemente tedrico sdo realidades
constatadas. A racionalidade técnico-instrumental tem sido priorizada sobre os
processos comunicativos. E o conceito de ciéncia, na modernidade, que coloca

as ciéncias exatas com poder acima das demais. A ciéncia que utiliza a
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linguagem matematica permanece detentora do maior nimero de reprovacoes;
a exatidao dos resultados que se busca nesta disciplina define a importancia
deste campo do conhecimento na definicdo do “o que e do como” ensinar. Por
isso, também o enquadramento permanece forte, abrandando-se, s6 ao final do

Curso.

E importante considerar que a pratica analisada neste trabalho é a
pratica pedagogica legitima da instituicdo; os professores indicados
representam profissionais selecionados pelas IES e os que detém a confianca
dos gestores e, por isso, expressam em suas ac¢des 0s propositos definidos

como metas a serem alcancadas.

7

O perfil do professor a ser formado € caracterizado como critico,
inovador, em busca de continua atualizacdo. Se esse perfil for confrontado com
a pratica curricular, prevé-se que, somente em parte sera atingido, pois, pela
forca da classificacéo, o professor estaria sendo formado pela 6tica em vigor da
ciéncia e da técnica. Nos trés cursos, ha rigor na selecdo, na sequéncia e nos
critérios de avaliacéo. Os discursos académicos sdo muito mais valorizados do
que outros conteudos, havendo fechamento para inclusées de assuntos néo
planejados. Nos cursos de Historia e Letras, ha um significativo esmaecimento,
nas relagbes de controle; no curso de Matematica, essa abertura aparece
somente na dimensao ritmagem; por isso, o professor de Matematica esta

sendo formado segundo os principios rigorosos das ciéncias exatas.

O abrandamento constatado no enquadramento, principalmente em
Historia e Letras, permite indicar um movimento em direcdo a emancipagéo. A
interacdo entre professores e alunos na sala de aula, aliada a acdo dos
estagios em comunidades de periferia urbana, faz com que o professor em
formacdo vivencie situacdes ricas em comunicacdo e problematizacao.
Concluo com a certeza de que o processo formativo analisado apresenta a

busca de acertos na execugdo, com poucas ousadias. Os efeitos esperados
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pelos professores formadores direcionam-se no sentido da conquista da

credibilidade e da confianca das comunidades.

Ha interesse das instituicdes de manter o seu alunado com um curriculo
relevante. Desejam alinhar-se de acordo com as tendéncias da ciéncia e do
“status quo”. O curriculo, entretanto, configura-se como o esboco tedrico-
pratico a partir de uma dada concepcdo de conhecimento que passa
recontextualizada para as disciplinas que o compfdem. Partindo da analise
realizada em ambientes universitarios, a questdo que se coloca é ainda
vivamente atual: de que maneira Habermas, com a teoria da acao
comunicativa, poderia oferecer um fundamento para que professores melhor se

capacitem como educadores para o0 século que se inicia?

Segundo Veit (2003), “o problema que Habermas enfoca parece
constituir-se também problema para o exercicio da profissdo de educador”.

Qual é esse problema? Reforco a percepcao de Veit (2003), de que a questao

€ promover a jovem vida para a condicdo adulta, na sociedade.
Especificamente, em nosso tempo, ocorre o problema de uma
educacdo deficitaria, no sentido de unilateralidade: ndo introduz a
vida jovem no mundo da razdo da vida. A razdo instrumental,
cientifica, cultivada na formacado dos jovens em tempos modernos, €
apenas um modo unilateral da racionalidade (VEIT, 2003).

A formacdo conduzida segundo a racionalidade concebida por
Habermas, conduziria a uma pratica pedagdgica nao reduzida ao saber teérico,

pratico e técnico, mas incluindo o mundo da vida.

Habermas (1987, p.504-5) preocupa-se sobretudo com as demandas do
bem-estar da comunidade a fim de que o saber teérico ndo alimente uma mera
neurose do progresso técnico. Habermas propde uma nova concepcao, na qual
a ciéncia e a técnica trazem o potencial de saber e poder acerca do que é
viadvel a respeito de como quereriamos viver. Isto significa que néo se furta a
sociedade a liberdade de escolher o modo de vida para todos, nem se

desrespeita o saber cientifico e o poder técnico.
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Precisa-se formar professores dentro da modernidade, mas uma
modernidade que tenha outro significado de racionalidade, em que a acao
comunicativa se imponha como processualidade para gerar o entendimento

necessario para o convivio social.

Neste estudo, a reflexdo e a critica concentraram-se sobre cursos de
formacdo, de universidades privadas, que acolhem alunos para assegurar-lhes

a formacgé&o para o exercicio da profissdo que escolheram: a de educador.
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- Anexo 1 -

Questionario para gestores institucionais

Como preparar o professor para a complexidade e os desafios do mundo

contemporaneo?
O que é fundamental ao professor saber sobre o ato de ensinar?

O grupo de professores desenvolve a sua agdo na direcdo de um determinado tipo

de profissional a ser formado?

Quem define o que é necessario aprender?

De que modo a prética do curriculo favorece a emancipac¢éo do aluno?
Como ocorre ainser¢do dos alunos em atividades de pesquisa?

Qual a concepcdo de conhecimento e de ciéncia que orienta o processo de

formac&o?>®

Como séo valorizados os cursos de licenciatura na universidade, comparando com os de

bacharelado, na comunidade universitaria?

Qual seu posicionamento sobre as criticas a formacao deficiente dos professores? Cite a

critica e dé seu posicionamento sobre ela.

Que histéria tem o curso na instituicdo? O que preservar e 0 que alterar, na sua opinido?

(em Portugués, Matematica, Histéria).

De que maneira a legislagdo tem condicionado o curriculo? A partir da LDB/96 quais

mudancas ocorreram no curriculo deste curso? Exemplifique.

Como a universidade se relaciona com as diferentes instancias do sistema educacional?

Com relagédo ao MEC, ao Sistema Estadual e a escola de nivel médio?

Sobre critérios para atender as exigéncias de infra-estrutura dos cursos, quais séo eles?

Compare as licenciaturas com os cursos de bacharelado.

% As guestdes (de 1 a 7), em negrito, s&o comuns aos dois tipos de questionario.
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Como se efetivam as relacdes verticais na universidade? E as horizontais? Descreva.

Como a direcdo da unidade de ensino acompanha as atividades pedagdgicas dos

professores?
Como os professores iniciantes séo introduzidos nas atividades académicas?

Quais as posicdes mais divergentes na comunidade académica dessa unidade? (Apods
resposta geral, especificar). Verificar se também acontece em outro curso.

Os atos administrativos da universidade consideram a situacdo dos alunos?
Exemplifique.
Que medidas sdo comumente tomadas para atender as diferencas sdcio-econémicas entre
os alunos?

No desenvolvimento do curriculo, estdo envolvidas regras de convivéncia, em sala de
aula?

Tendo em vista a situagdo da sociedade moderna, como a universidade demonstra
preocupagdo com o compromisso politico-social, em relacéo as licenciaturas?

A universidade tem pretensdo de tornar os atores (professores e alunos) que nela

convivem agentes sociais? Em que sentido?

Que modelo de professor é legitimado pelo curriculo?

No planejamento do curriculo, explicite os principios filosoficos que orientam a formacao

docente.



10.

11.

12.

13.

14.

307

- Anexo 2 -

Questionario para professores

Como preparar o professor para a complexidade e os desafios do mundo

contemporaneo?
gue é fundamental ao professor saber sobre o ato de ensinar?

grupo de professores desenvolve a sua agdo na dire¢do de um determinado tipo de

profissional a ser formado?

Quem define o que é necessario aprender?

De que modo a prética do curriculo favorece a emancipac¢éo do aluno?
Como ocorre ainser¢do dos alunos em atividades de pesquisa?

Qual a concepcdo de conhecimento e de ciéncia que orienta o processo de

formacao?
Como é trabalhada a relacao teoria-pratica, no trabalho pedagogico?

Como a andlise do trabalho pedagdgico (a aula, especialmente) é processada na

universidade e no estagio?
Como o aluno aprende a ser professor?

Destaque alguma influéncia (tedrica, expressiva) que repercute em sua propria acao

pedagdgica.

Como é acompanhado pela universidade o relacionamento entre estagiarios e professores

da escola de nivel médio?
Os alunos avaliam formalmente as disciplinas e como se da esse processo?

Qual o papel que as experiéncias de vida dos alunos assumem no curriculo e na sala de

aula? Cite exemplos.
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Como membro de um grupo de professores, qual sua opinido sobre as relacdes internas

dessa comunidade?

Quem toma as decisbes (sobre temario, liderancas convidadas...) em atividades previstas

no curriculo, como semana académica ou outras?
Fale sobre as relac6es de sala de aula, entre os professores e 0s alunos?

Fale sobre as criticas que os estudantes, geralmente, fazem, a acédo dos professores nesta

universidade.
Os professores manifestam confiar nos alunos? D& exemplos.
Momentos em que os docentes tém autonomia de acao. Dé exemplos.

Qual a influéncia que tém as escolas de ensino médio, no processo de planejamento do

curriculo?

Como é desenvolvida a autonomia dos alunos, durante o curso universitario?

Aponte qualidades que vocé considera importantes a um professor, hoje.

No processo de formacéo de professores quais 0s principais problemas e gratificac6es?
Como é utilizado o tempo disponivel dos professores além do horéario das aulas?

O que é considerado para a definigdo dos objetivos do curriculo, da licenciatura em ........ ?

Existe uma instancia superior que acompanha a pratica pedagdgica na sala de aula? Como

é exercida?

O que entende por interdisciplinaridade? Pode-se dizer que ela ocorre nesta licenciatura?

Quando? Como se da o contato?
Quem define as ementas e as respectivas bibliografias?

Que critérios sao considerados para a selecao de metodologias empregadas em sala de

aula?

Os professores conhecem o temario desenvolvido nas outras disciplinas do semestre?

Como é feita essa divulgacdo?

Como sao tratadas as sugestBes dos alunos sobre a inclusdo de temas a serem

estudados? Exemplifique.
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Como se efetuam as possiveis alteracdes nos conteddos das disciplinas?

O que gostaria de destacar sobre o planejamento, a conducéo e a avaliacdo da pratica de

sala de aula?

Como é efetuada a avaliacdo do desempenho do aluno? Vocé costuma fazer provas
individuais? Com que freqiiéncia? Poderia me dar uma cépia da prova e dos trabalhos de

grupo?

Quem avalia a prética de estagio? Como é o processo?

Qual o tratamento que é dado aos alunos com mais dificuldades?

Como ocorrem 0s contatos entre coordenac;éo do curso e professores?

Que interacdes formais ocorrem entre os professores, tendo em vista as questdes

curriculares?

Que requisitos formais séo exigidos para que o aluno atinja a culminéncia do curso?

O professor indica fontes de consulta e zela para que o aluno as encontre disponiveis na

universidade?

Como o professor das diferentes disciplinas de pratica de ensino articula as atividades da

sua disciplina com as demais do curriculo?

Descreva suas atividades e as orientacdes especificas, como o uso de material didatico.
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- Anexo 3 -

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Lei 9394/96 - artigo 77

Excerto:

Art. 77 Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser dirigidos a

escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas que:

I.  comprovem finalidade ndo-lucrativa e ndo distribuam resultados, dividendos, bonifica¢des,

participagcfes ou parcela de seu patriménio sob nenhuma forma ou pretexto;
Il. apliguem seus excedentes financeiros em educacéo;

Ill. assegurem a destinacdo de seu patrimbnio a outra escola comunitaria, filantrépica ou

confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento de suas atividades;
IV. prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos.

§ 1° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de estudo para a
educacdo basica, na forma da lei, para os que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando
houver falta de vagas e cursos regulares da rede publica de domicilio do educando, ficando o

Poder Publico obrigado a investir prioritariamente na expansao da sua rede local.

§ 2° as atividades universitarias de pesquisa e extensao poderao receber apoio financeiro do

poder Publico, inclusive mediante bolsas de estudo.



311

- Anexo 4 -
Resolugéo n° 46, de 07 de julho de 1994, do Conselho Nacional de
Assisténcia Social

A Resolucdo n° 46, de 07 de julho de 1994, do Conselho Nacional de Assisténcia

Social, define como entidades de fins filantrépicos aquelas que, situadas na area de assisténcia

social, educacional ou de satude comprovem, cumulativamente:

estar em pleno funcionamento nos trés anos anteriores a solicitagédo do Certificado;

aplicar integralmente suas rendas, recursos e eventual resultado operacional na

manutencéo e desenvolvimento dos objetivos institucionais, no territério nacional;

aplicar anualmente em gratuidade pelo menos vinte por cento da receita bruta proveniente
da venda de servicos e bens ndo integrantes do ativo imobilizado, bem como das

contribuicbes operacionais;

IV. aplicar as subvencdes recebidas nas finalidades a que estejam vinculadas;

V. nédo remunerar nem conceder vantagens ou beneficios, por qualquer forma ou titulo, a
seus diretores, conselheiros, sécios, instituidores, benfeitores ou equivalentes;

VI. ndo distribuir resultados, dividendos, bonificacbes, participacdes ou parcela do seu
patriménio, sob henhuma forma ou pretexto;

VII. em caso de dissolucdo ou extingdo, destinar o eventual patriménio remanescente a
entidade registrada no Conselho Nacional de Assisténcia Social ou a entidade publica, a
critério da instituicao;

VIII. realizar atividade permanente de prestacdo de servicos gratuitos, sem discriminacdo de
qualquer natureza;

IX. estar registrada no Conselho Nacional de Assisténcia Social — CNAS.

Paragrafo primeiro — O requisito constante no inciso lll, do presente artigo, deve ser

comprovado a partir de 1° de margo de 1993.

Paragrafo segundo — Esta dispensada da exigéncia a que se refere o inciso llI:



312

a) a entidade da area de salde cujo percentual de atendimentos decorrentes de convénio
firmado com o Sistema Unico de Saude — SUS, seja, em média, igual ou superior a

sessenta por cento do atendimento total realizado;

b) a Santa Casa ou Hospital filantrépico que ofereca, ao menos, sessenta por cento da

totalidade de sua capacidade instalada ao SUS e;

a entidade que atende pessoas portadoras de deficiéncia, desde que assegure livre ingresso

aos que solicitarem sua filiagdo como assistidos.
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- Anexo 5 -

Termo de Consentimento Informado

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Programa de Pds-Graduacao em Educacao

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

O objeto da pesquisa em realizacdo vincula-se a formacao do professor
do ensino médio, ou seja, ao curriculo que lhe é proposto. O estudo do
curriculo dos cursos de formacdo de professores serd empreendido mediante
entrevistas que levantardo dados sobre as decisbes que orientam o0
planejamento e a pratica curricular. Os dados levantados serdo utilizados na
analise das decisdes que impregnam os curriculos de licenciaturas. Neste
sentido, deseja-se sua autorizacdo para o exame das informacdes concedidas
nessa entrevista, como um requisito para a tese de doutorado em

desenvolvimento.

Porto Alegre, de de 2001.

Assinatura

Titulo do projeto de tese de doutorado: Formacdo de professores para 0 ensino médio. Um
estudo de licenciaturas em universidades confessionais do Rio Grande do Sul.

Pesquisador: Mariasinha Beck Bohn Telefone: (51) 588 1526

Orientadora: Professora Doutora Maria Helena Degani Veit Telefone: (51) 3316 3434 / 206
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- Anexo 6 -

Outras informacdes sobre os professores entrevistados

Professor 1 - Graduada em Historia e Doutora em Histéria Antiga no
exterior

Professora de Historia Antiga |

Com doutorado concluido em 1996, atua no magistério de ensino superior desde o ano

seguinte e, a partir de 1999, na instituicao investigada.

“Uma questéo basica para mim, que a sala de aula me ensinou, € a questdo do prazer,
de se ter uma relacao prazerosa com o que se esta fazendo: isso € a metade do caminho. A
gente pde muito tempo da vida no trabalho e tem que ser prazeroso, se ndo a gente se torna

infeliz”.

Ao falar do gosto pela pesquisa, justifica: “a ciéncia avanca e a gente constroi
conhecimento novo em todas as areas porque tem davida. A ddvida é que move o homem. O
conhecimento cientifico vai nos trazer mais luz, no meu caso, sobre sociedades antigas, mas
nunca se deve achar que temos todas as respostas”.

Sobre as aulas, enfatiza a relagédo afetiva, “a verdadeira cumplicidade que estabeleco
com os alunos e as trocas que acontecem”. De sua parte, prepara as aulas, empresta livros e,
por parte dos alunos, recebe cartbes, bilhetes — “ainda vou fazer minha memodria de

professora”.

Professor 2 - Graduado em Histdria e Mestre em Sociologia
Professor de Pratica de Ensino de Histéria

Com experiéncia no ensino fundamental e médio, continua exercendo a docéncia na
escola basica — atualmente, atua em 5% série. Tem treze anos de experiéncia no ensino
superior. Ao falar sobre sua formacao, relata: “Sou formado na época em que, inicio dos anos
80, viviam-se os reflexos do autoritarismo. Os estudantes, entdo, queriam deixar falar a
consciéncia, ter ampla participagcdo, essa a influéncia que sofri. Quando fiz 0 mestrado em
Sociologia, sofri a influéncia de Bourdieu, que até hoje repercute na minha pratica: € o espacgo

social e a idéia do poder simbdlico. Trata-se de como transitam o conhecimento e o significado
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gue o professor assume como intermediario, como o promotor de relacbes entre espacos

diferenciados”.

Sobre a atuacdo com alunos universitarios, diz que encontra situacdes variadas, e que
0s estagiarios também encontram universos muito diversificados: “ndo posso sugerir a mesma

coisa para escolas de nivel social médio e escolas de bairros de classe baixa”.

Declara-se apaixonado pela cultura africana (quer ministrar uma disciplina sobre esse
tema). Sobre as suas aulas, destaca sobretudo as atividades: criagcao de “estdrias historicas” e
a integracdo com educacéao fisica, em que usa a quadra de esportes. Possui um banco de
transparéncias, que passa por todos os periodos histéricos. “Faco tudo em casa, nas horas

vagas. Dificilmente, havera temas em que nao tenha material relacionado”.

Professor 3 - Graduada em Histéria e Mestre em Estudos Ibero-
Americanos

Professora de Historia Geral

Professora ha 31 anos, considera que ndo ha integracdo entre os professores do
curso. “Ressinto-me das coisas que nao posso acompanhar porque tenho muitas turmas. Nao

me aceitaram para o doutorado, por isso ndo fagco pesquisa sisteméatica”.

Parece trabalhar muito s6, pois “procuro ndo dar ouvidos a conversas; sé tenho contato
com a coordenacgdo”. Com os alunos, porém, diz que as relacdes sao 6timas: “respeito tanto
meus alunos, chego com uma disposicao tdo grande de atendé-los que felizmente nunca tive

problemas, gosto muito deles”.

Trabalha com obras de arte para ilustrar os periodos da histéria e recebe a ajuda dos
alunos bolsistas para operar com o computador. Diz que ainda ndo conhece a tecnologia para

usa-la com independéncia.

Professor 4 - Graduado em Historia e Mestre e Doutor em Educacédo
Professor de Pratica de Ensino de Historia

Professor ha 37 anos, é também ator de teatro. Sobre as qualidades de um professor,
aponta: “sensivel, criativo, inteligente, persuasivo e persistente. Porque se ndo for assim, ele
vai embora e ndo volta. Se for sensivel, ele sabe, percebe o que tem de fazer. Se for criativo,
vai resolver de uma forma X, Y ou Z. E se for inteligente, ele executa. Isso também se fala em

teatro. O professor € um tipo de ator... N&o interpreta papéis, mas interpreta a si mesmo. Nao
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deixa de atuar perante uma platéia. Digo sempre na aula: nés, no teatro, temos um texto para

muitas platéias. O professor tem a mesma platéia e tem que mudar o texto”.

Sobre sua experiéncia, informa que trabalhou 25 anos no ensino fundamental e médio
e que, nesses niveis, os problemas, hoje, sdo maiores do que em sua época. No ensino médio,
0 que atrapalha, em sua opinido, é “esse espectro do vestibular, como se fosse o pai do Hamlet

aparecendo; isso ndo tem no fundamental”.

Professor 5 - Graduada em Letras e Mestre em Linguistica
Professora de Portugués |

Com atuacdo no ensino superior ha 4 anos, por ocasido da entrevista, a professora
atuava nas matriculas, na sala da coordenacé@o do curso. Demonstra muita integragdo com o
trabalho que desenvolve na instituicdo. Nao aceitou realizar a entrevista, alegando falta de
tempo. Solicitou o roteiro impresso e escreveu a mao as respostas, pedindo prazo para
devolucdo. Respondeu laconicamente. Por telefone, posteriormente, esclareceu aspectos da

sua pratica em sala de aula,

Em todas as ocasides em que a encontrei, estava ocupada com a realizagdo de
matriculas, especificamente, no estudo das disciplinas em que o aluno iria se inscrever. Ao |Ihe
solicitar explicagbes sobre questdes da entrevista, alegava sempre as ocupac¢des que a

esperavam.

Professor 6 - Graduada em Letras e Mestre em Teoria Literaria
Professora de Pratica de Ensino de Portugués

Professora ha 12 anos na instituicdo, solicitou responder as perguntas, escrevendo-as,
na minha presenca. Pediu também para realizar o encontro na sala de professores e quis saber

quem tomaria conhecimento de suas declaracdes.

Diz-se satisfeita com o trabalho dos estagiarios e apresentou varios documentos que

sdo entregues aos alunos, como roteiros, fichas de auto-avaliacdo para a atividade do estagio.

Apés registrar as respostas, disse estar preocupada com a sua linguagem; pediu para
levar para casa, a fim de revisar “as regras de concordancia” do seu texto. Foi a entrevista que

mais demorou, em tempo de realizagédo e também para devolugéo — cerca de dois meses.
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Professor 7 - Graduada em Letras e Mestre em Teoria Literaria
Professora de Teoria Literaria |

Com experiéncia no ensino fundamental e médio, atua no ensino superior, ha sete

anos.

Encara seu trabalho com extrema seriedade e diz conhecer as criticas que lhe fazem

os alunos: “Dizem que sou exigente, mas que aprendem”.

Sobre ser professora, diz: “a minha teoria € muito particular. A gente ja nasce com o
dom de ser professor, acho que é inato. Aprendi, na verdade, no momento em que alfabetizei.
Descobri entdo o que é ser professora. Alguns professores séo brilhantes, mas é porque ja tém
aguele dom que nasce com as pessoas”. Revela também que teve uma grande influéncia de
um professor de literatura. Na década de sessenta, aquele professor fazia a contextualizacédo
da época, do autor e da obra. Segue essa mesma forma para fazer o aluno entender, “por
exemplo, porque ‘O cortico’ (de Aloisio de Azevedo) teve aquela repercussao na época do

realismo [...]".

Em termos de técnicas de ensino, diz ter dificuldade com seminarios, porque prefere o
vai-e-vem, troca de opiniées. Escolhe sempre o que ja deu certo, nao pode perder tempo com

experiéncias.

Professor 8 - Graduada em Letras e Mestre em Teoria Literaria
Professora de Metodologia do Ensino Fundamental e
Médio e de Pratica de Ensino de Portugués

Professora ha 26 anos, ao falar sobre as influéncias tedricas que repercutem em sua
pratica pedagdgica, referiu autores “que a gente vai lendo no decorrer da vida, como Piaget,
Emilia Ferreiro e, ultimamente, sobre competéncias, Perrenoud; entretanto, como sou
professora de letras, leio mais na minha area”. Relatou que, quando iniciou a lecionar, inspirou-
se num antigo professor, conhecido por sua competéncia e extremo rigor em Portugués.
Descreve o modelo como autoritario, em que o professor “sabe tudo e os alunos ndo sabem

nada e tém que correr atras”.

Hoje, considera o modelo exagerado e diz que, atualmente, valoriza a participagdo do
aluno, diminuindo as cobrancas. Mesmo assim, considera-se ainda exigente e critica com os
acontecimentos que os estagiarios enfrentam: sdo tratados como substitutos do professor
titular, que aproveita para resolver seus problemas particulares, como cirurgia, tratamentos
dentérios, no periodo em que o estagiario atende aos alunos.
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Com seus alunos, atua de modo a dar-lhes sempre oportunidade de refazer os

trabalhos até atingirem o nivel esperado. “Por isso, estou sempre atrasada com as notas”.

Professor 9 - Graduada e Mestre em Matematica
Professora de Calculo, Andlise e Geometria

Professora ha 12 anos, € membro do conselho do curso. Diz ter “todo o curso na

cabeca”, pois conhece todas as ementas.

Extremamente disponivel, ndo quis gravar a entrevista, por sentir-se inibida com o

gravador. Por isso, falava pausadamente, aguardando os meus registros.

Auto-conceitua-se como muito exigente e diz que os alunos também a consideram
assim, mas que gostam das aulas. Usa perguntas, exemplos, situagdes praticas, quando os
temas da disciplina favorecem. Ao descrever suas aulas, afirma que usa quadro e giz,
principalmente. Nao tolera xerox e quanto a tecnologia, informa estar comecando a usar um
software especializado para a area, mas ironiza, dizendo que, por ora, é “s6 mostracao”. Além

disso, o material € o livro, tabelas de consulta, réguas, compasso.

Ao marcar a entrevista, por telefone, pediu-me que fosse ainda naquela semana,
porgue na semana seguinte ja ndo estaria mais presente, porque estaria em licenca saude.
Encontrei-a para a entrevista, num dia de extremo calor, e ela estava atendendo a matriculas;

disse estar cansada, mas pretendia atender aos compromissos da institui¢&o.

E dela a expressdo que utilizo, no corpo da tese: “ocupo o meu tempo fora da sala de
aula preparando, corrigindo, faco também parte do conselho do curso; atuo no laboratdrio,

trabalho com cursos de extensédo. Hoje, estou fazendo matricula e dando entrevista”.

Professor 10 - Graduada em Matematica e Doutora em Ciéncias
Sociais e Educagéao

Professora de Pratica de Ensino de Matematica

E uma professora, segundo suas palavras, “por vocacdo”. Ao trabalhar em empresa,
descobriu “seu lado” de professora porque estava em um setor em que orientava 0s
funcionarios recém-admitidos. Esses, conforme relata, passaram a ser treinados por ela e nao
mais pelo setor encarregado. “Aos poucos, ficou definido que eu era mais paciente, clara,

enfim, a mais indicada para aquela funcao”.
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Hoje, estd ha 12 anos na instituicdo, com mais de 16 anos de magistério. A pesquisa
comecou mais tarde, com a oportunidade do doutorado. Prefere, entretanto, identificar-se como

professora, ao invés de pesquisadora.

“Teoricamente, eu me encontrei no construtivismo; na licenciatura, em final de 1970, as

teorias eram outras. Parei de estudar e, quando voltei, me encontrei no construtivismo”.

Com muito entusiasmo, demonstra os trabalhos dos alunos, expostos na sala-
laboratorio, onde ocorrem as aulas de pratica de ensino. Os trabalhos envolvem a metodologia

da matematica.

Professor 11 - Graduado em Matematica e Mestre e Doutor em
Matematica

Professor de Algebra Linear, Calculo Ill e Teoria
Elementar dos Numeros

Professor ha 9 anos, informa que toda a sua formacao foi em Matemética Pura. Nunca

estudou didatica. “Atuo por imitacéo e pela experiéncia que vou adquirindo”.

Reconhece que evoluiu em sua pratica pedagdégica. Ja ndo fica tdo distante dos
alunos, faz perguntas, traz exemplos. Prepara as aulas com cuidado, usando as férias para

programar todo o semestre.

Convidado para coordenar o curso, atua como membro da comissédo de coordenacéo

(com 12 horas semanais).

A mais importante influéncia que recebeu foi a bolsa de iniciagdo cientifica, quando
aprendeu a apresentar conteldos para uma turma de alunos. “Escrever no quadro, explicar,

ajudou muito. Nunca dei aula com alguém observando. Muda-se com o passar do tempo”.

Professor 12 - Graduada em Matematica e Mestre em Educacao
Matematica

Professora de Pratica de Ensino de Matematica

Todas as declaracdes da professora estdo impregnadas pela importancia que atribui a
metodologia da matematica. Refere constantemente a cisdo que existe entre os professores
adeptos do conteudismo e os que defendem o”processo de aprendizagem” da matematica. Sao

manifestagfes suas: “tem-se que optar por um caminho ou por outro”; “uma coisa é saber,
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outra é ensinar’; “as pessoas nao aprendem da mesma forma”. Questiona também as
“verdades repetidas e que ndo sao tdo verdades assim” como: “tem-se de ir do concreto para o
abstrato; a aprendizagem nao é linear, por isso o aluno ndo aprende sempre da mesma
maneira; o processo € diferente, dependendo do tipo de aprendizagem”.

A situagdo vivida pela professora, no periodo em que houve a entrevista, marcou
sobremodo as suas declaragdes: discordancias entre os professores do curso quanto a
importancia do conteddo ou da metodologia. Demonstra também preocupar-se com o papel da
matematica, nas relagdes sociais. Nesse ponto, valoriza o preparo que deve oferecer aos seus

alunos, para que saibam como agir, frente as pressdes da escola e da comunidade.
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- Anexo 7 -

Comparacgéo dos dados entre as Instituicdes de Ensino Superior

investigadas

Relacbes entre sujeitos nas IES: pratica especifica de sala de aula

IESA IESB
IES s - L -
Histéria Letras Matematica Historia Letras Matemética
Dimensdes Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final
Selecéo C++ |C++ | C- | C+ | C+ | C+ |CH++ [CH+ | C+ | C+ | C+ | C+
Sequéncia C++ [C++ | C+ | C+ | C+ | C+ |[C++ | C++ | C+ | C+ | C+ | C+
Ritmagem C+ |[C++ | C+ | C- | C+ | C- | C+ |[C++ |C++ | C+ | C+ | C-
Critérios de Avaliagdo | C++ | C+ | C+ | C+ | C+ | C+ |C++ | C+ | C+ | Cx | C+ | C+
Selecéo E+ | E-- | E+ | E- | E+ | E+ E+ | E-- | E- | E- | E+ E+
Sequéncia E- | E-- | E+ E - E+ E+ E- E - E+ | Ex | E+ E+
Ritmagem E- | E-- | E+ E - E+ E+ E - E - E+ E - E+ E+
Critérios de Avaliagdo | E- | E-- | E+ E - E+ E+ E- | E--| E+ | Ex | E+ E+
Relacbes entre discursos nas IES
IESA IESB
IES o - L -
Historia Letras Matemética Historia Letras Matematica
Dimensdes
Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final
1. Contetdos académicos | C+ C+ C- C+ C+ C+ C+ | C+ | C+ C+ C+ C+
/ ndo académicos
2. Conteldos de| C+ C- C- C- C- C+ |C++| C+ | C- C- C+ C-
diferentes disciplinas
3. Diferentes contetudos| C - C- C+ C- C+ C+ C+ | C+ | C+ C- C+ C+
da disciplina
1. Contetdos académicos | E+ E+ E- E- | E+ E - E+ E+ E+ E+ E+ E -
/ ndo académicos
2. Contetdos de| E- E- E- E- E- E+ E+ E- E- E+ E+ | E+
diferentes disciplinas
3. Diferentes contetudos| E - E - E+ | E--| E+ E- E- | E+ | E- E - E+ E+
da disciplina
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Problematizacdes nas IES

IESA IESB

IES
Histéria Letras Matematica Historia Letras Matematica

Ordens - Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final | Inicio | Final

Dimensdes

Pragmaéticas

1 - Baixo nivel 1 4 2 1 1 1 2 2 3 3 3 1
socioeconémico e
cultural dos alunos

2 - Regime de trabalho 1 1 1 1 1 1 1 1 2
horista

3 - Turmas muito 1 1 1 1 2
numerosas

Pratico-técnicas

4 - Curriculo restrito: falta 1 2 1 1 1 1 1
de pesquisa

5 - Coeréncia conceitual 1 3 1 2 2 2 4 1 1 4 4
- metodoldgica

Etico - morais

6 - Ajuda aos outros: 3 2 1 1 3 1 3 1 2
reciprocidade

7 - Critica ao 1 2 1 1
individualismo

8 - Compromisso com o 1 1 1 3 2 1 1 3 4
autodesenvolvimento

9 - Respeito pelo 1 3 1 1 1 1 2 1 3 2 3
conhecimento

10 - Honestidade: dar 1 1 2 2 1 1 3 1 1 4
exemplo

11 - Respeito pela 1 1 1 1 1 2 2
dignidade humana

12 - Respeito pela vida e 3 1
pela morte

13 - Contradigado entre o 1 2 1 2 1 1 1 1 1
valor positivo da
educacao e a prética
institucional




