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Apresentacao

E sempre um prazer observar o nascimento de uma pesquisadora.

Acompanhar a trajetéria de Cristina durante sua formagao dou-
toral foi para mim uma oportunidade de também crescer com suas
reflexdes, seus questionamento e finamente a escritura de sua tese.

Mas aqui néo se trata de falar sobre Cristina e sim de sua obra.

O livro aqui proposto permitird ao leitor compreender como as
representagoes sociais desvelaram o Ensino Superior a partir daqueles
que devem construi-lo. Os conhecimentos socialmente constituidos
no cotidiano da universidade, os valores instituidos que permeiam es-
tes conhecimentos, vao tecendo legitimagdes na e da academia que
definem hoje o que é Ensino Superior.

Mesmo que mudancgas do Ensino Superior sejam necessarias,
somente o conhecimento desta vivéncia, dos valores instituidos, per-
mitird o enfrentamento de suas dificuldades e o replanejamento de
sua acao.

A proposta enfrentada pelo livro é de em um primeiro momen-
to apresentar o cendrio do Ensino Superior e suas finalidades no con-
texto de sua Dimensio Epistemoldgica. Em seguida a autora, ao anali-
sar a Dimensédo Tedrica, discute com propriedade a Teoria das
Representagdes Sociais e os valores enquanto fontes de significagéo.
O estudo aqui apresentado ¢ realizado portanto, nesta costura tedrica
tecida pela autora. Nestes termos, a metodologia se traduz por um
caminho de orientacdo de descobertas e as narrativas — ditas e nédo
ditas — dos sujeitos podem ser lidas como revelacées do processo de
pesquisa.

O livro, ao revelar possibilidades, cria a esperanca de que serd
possivel mudar e desenvolver o Ensino Superior. Mais do que isto, a
autora nos mostra um caminho possivel para se iniciar este processo no
cotidiano.

Clarilza Prado de Sousa
Professora da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo - PUC/SP;
Pesquisadora da Fundacéo Carlos Chagas.



Prélogo

O esquema de referéncia de um autor nio se estrutura
apenas como organizagao conceitual, mas estd amparado
num findamento motivacional de experiéncias vividas.
Através delas, o pesquisador construird seu mundo inter-
no, habitado por pessoas, lugares e vinculos que, articu-
lando-se com um tempo préprio, num processo criador,
configurario a estratégia do descobrimento.
(PICHON-RIVIERE, apud QUIROGA, 1991, p. 19)

“an

A apresentacio deste prélogo busca esclarecer as minhas “ancoras” na
construgdo do pensamento expresso nestas paginas sobre os valores
instituidos no ensino superior, na perspectiva da Teoria de Representa-
¢oes Sociais de Moscovici, integrando uma trajetdria de estudos e dife-
rentes vivéncias em diversos grupos de pesquisa — a comegar pelo cur-
so de Educacédo Fisica com os professores Anselmo Peres, Otdvio
Barreiros Mithidieri e Ricardo Chaves, passando pela Pedagogia com
Maria de Lurdes, Ilma e Sonia, e por trés especializagdes com foco na
formacgdo humana: Educacio Fisica Escolar, Psicopedagogia e Docén-
cia para o Ensino Superior - encontrei-me como pesquisadora e educa-
dora freireana, em busca da superagdo da minha incompletude
Continuei os estudos no Mestrado em Educacdo em 1999, na
Universidade do Estado do Rio de janeiro — UER], com uma bolsa de
estudos oferecida pela CAPES. Ao longo do curso, tive a oportunidade
de conviver com professores espetaculares, de quem aqui cito breve-
mente algumas “ensinagens”. Assinalo as ricas argumentacdes pela
desconstrucdo e reconstrucdo de ideias e conhecimentos sobre o ensi-
no superior e as relagées humanas, em especial as voltadas a formacéo
de universitdrios e professores, despertando-me novos sentidos e ima-
ginacio. Fica o registro que a “Paideia” e o “imagindrio”, conceitos pau-
tados em Castoriadis e apresentados por Lilian do Vale, resumem as
temadticas desenvolvidas que ficaram nas minhas reflexées tanto no
ambito académico e profissional quanto pessoal. Igualmente, os estudos
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em Piaget e Vygotsky oferecidos por Luiz Antonio Gomes Senna e
Carmem Licia Guimaraes de Mattos me resgatam os estudos anterio-
res, agora, centrados nas leituras sobre “os jovens”, com orientagdo de
Mirian Grinspun. E justamente nesta orientacio que os valores me
inquietam como elemento de forca para determinacées no momento
da formacdo humana. Aqui experimento nido apenas os delimitados
nas teorias de J. Hessen (1980), que passam por Kant e Max Scheler,
mas no exercicio de prdticas valorativas no préprio grupo de pesquisa
coordenado por Grinspun - encarnacio da ética —, a quem devo o agra-
decimento pela oportunidade da feliz convivéncia até os dias atuais.

Neste labirinto castoriadiano iniciei meus estudos sobre a Teoria
das Representagdes Sociais sob a especial orientacdo dos professores
Mirian Grinspun e Celso S4, que exigiram exames mais acurados so-
bre a subjetividade e a construgido do pensamento socialmente institui-
do e instituinte.

Em continuidade ingressei com bolsa Capes no Programa de
Estudos Pés-Graduados em Educacéo: Psicologia da Educacio da Pon-
tificia Universidade Catélica de Sao Paulo (2002), ciente de jé ter havi-
do percorrido, de forma igualmente responsdvel, outros cursos e, ob-
viamente, viajado por outras literaturas que, somadas a uma experiéncia
profissional, me conduziram na busca de aprofundamento tedrico e
metodolégico para pensar o ensino superior - I6cus de trabalho e pes-
quisa desde 1997. Agora com as orientagdes dialogadas com a minha
professora orientadora Clarilza Prado na disciplina “Imaginério e Re-
presentagdes Sociais da Escola”, com as professoras Bernadete Gatti
em “Semindrio Tedrico-Metodoldgico I e II” somados aos estudos
em “Estado da Arte de Formacédo de Professores” com Marli André e
em “Contribui¢des de Vigotski para a pesquisa em Educac¢io” junto a
Wanda Maria Junqueira de Aguiar, que me permitiram construir a
tese denominada Representagbes Sociais sobre Ensino Superior de
professores de graduagio da drea da satide. Dai a valia deste prefdcio
que vem dizer da longa caminhada percorrida, andloga a de Santiago
de Compostela, passando por grupos sociais e académicos diversos e
de linguagem polissémica, que busquei aproximar e enraizar na
educacio.

Em razao desta vivéncia atenta e critica da construcdo da auto-
nomia do pensamento, contrdria a ideia cartesiana de construcéo do
conhecimento, persisto no pensar por complexidade (MORIN, 1991).
Para Descartes, segundo Machado (2001, s/p.),
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[...] a construcdo do conhecimento somente
poderia ser confidvel se o ponto de partida fos-
se constituido por “ideias claras e distintas”.
Assim, diante de uma tarefa complexa, em ter-
mos cognitivos, o método, ou o caminho, era
um s6: decompor, analisar, reduzir o complexo
a ideias simples. A conta que se paga por tal
reducdo chega rapidamente: o objeto do conhe-
cimento é reduzido a fragmentos, esvaindo-se
seu significado. Diante disso, outra vez, para
Descartes, o caminho é um sé: reconstituir o
objeto por meio de uma enumeracdo exausti-
va de suas partes simples, seguida de um enca-
deamento légico entre as mesmas, tendo como
elos fundamentais proposicoes do tipo “se A,
entdo B”.

Na perspectiva da complexidade, na qualidade de pesquisadora,
persisto no rompimento com o cartesianismo e proponho o pensamen-
to rizomadtico e interdisciplinar. Assim, penso que para se tratar algum
objeto de estudo ou fendmeno € possivel outro caminho néo linear. No
nosso caso, pensamos o fenomeno da constitui¢io de representagdes
sociais, a partir dos valores e enfrentamento como elementos que se
remetem entre si, apesar de, epistemologicamente e teoricamente,
possuirem origens distintas. A proposta se desloca, entdo, para o cam-
po metodolégico, em busca da compreensido do que se estd falando.

Em relacdo ao problema percebido, ou seja, a expansio do ensi-
no superior privado e suas mudangas legislativas, normativas e ad-
ministrativas, oficiais e locais, estdo sendo entendidas como determi-
nacdes histérico-sociais que configuram conhecimentos sobre a
funcdo desse ensino, ou seja, delineiam as representacdes sociais des-
te lugar. Em razdo da comprovada baixa da qualidade da educacédo
superior, verifica-se que sua funcéo ou estd sendo cumprida, e precisa
ser repensada, ou sua legitimacio ¢é diferente da apregoada nos docu-
mentos oficiais — daf buscar compreender a relagio entre a funcédo do
ensino superior e os valores assentados nesta, e as implicagdes na sua
legitimacéo.

Entre os vdrios caminhos para a investigacdo realizada no
doutoramento, o eleito foi pautado na pesquisa-agdo participativa,
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centrada na vivéncia profissional e académica da autora. A vivéncia
profissional considerou os dltimos nove anos de atividade no ensino
superior em diferentes instédncias, vivenciando a docéncia, a orientacdo
pedagdgica e a administracdo na rede privada de ensino; a académica
referiu-se aos estudos e pesquisas anteriores incrustados na drea da
educacdo, em especial aqueles sobre representacdes sociais na UER] e
na PUC-SP, com énfase nos valores.

Com esta consciente histdria de vida, percebi a importéancia de
melhor compreender o dinamismo do ensino superior, diante de sua
funcdo. Temos como pressuposto que a funcéo do ensino superior seja
uma resultante dos conhecimentos e valores delegados a ela, e que
estes sdo instituidos nas e pelas representagdes de todos os envolvidos
no processo da educacgdo superior. Aqui apresento o fenémeno das
representacgoes sociais, enquanto conhecimento socialmente instituido,
discutindo os valores que os professores deliberaram para a legitimacao
da fungao do ensino superior.

Concluo dizendo que apresento o 6bvio quando se pensa na
aproximacdo da realidade feita pela ciéncia, ou seja, a reificacdo do
objeto. No entanto, pretendo envelopd-la com aspectos criativos
resultantes da e pela Teoria das Representagdes Sociais (TRS),
acrescentando novos entendimentos do que sejam representacéo e
valores, como elementos configuradores e configurados da educacio
e seu impacto no pensar-agir cotidiano.

A intencdo que sobrepaira é poder compartilhar com outros
leitores interessados na temdtica dos valores contidos nas representagoes
sociais e suas formas de enfrentamento.



Introducao

As universidades passaram por intimeras transformacées
ao longo de sua histdria no tiltimo milénio. Na verdade,
foram reinventadas intimeras vezes, ora sofrendo mu-
dancgas drdsticas, ora passando por lento processo
evolutivo. Chegaram a complexidade de hoje, tendo a
sociedade como sua referéncia normativa e valorativa, ao
mesmo tempo em que buscam diferenciar-se por 16gica
prépria, ainda que venham sendo cada vez mais submeti-
das a dindmica da interdependéncia global.

(MORHY, 2003, p. 15)

Em cada periodo histdrico, desde sua criacédo até os dias atuais, o ensi-
no superior vem sofrendo mudancas normativas e valorativas que nem
sempre atendem a necessidades sociais e politicas lato, mas aquelas de
natureza mercadoldgica e eleitoreiras. Tais mudancas expressam sig-
nificacdes que traduzem a compreensao social de ensino superior com-
partilhada por determinados grupos em um dado periodo histérico.
Analisar tais significagbes e compreender as dire¢des normativas e
valorativas produzidas, utilizando o suporte teérico das representacoes
sociais, é o desafio que procuramos enfrentar no estudo gerador desta
obra, conforme destacado no prélogo.

No Brasil, embora o estudo do ensino superior tenha mostrado
ser uma drea fértil, em que importantes pesquisas tém sido realizadas,
observa-se que a grande maioria das publicagdes consultadas refere-se
ao ensino publico e poucas ao ensino privado.

Em nossa tese discutimos as representagdes sociais sobre ensino
superior de professores de graduagio da drea da satide de categoria
administrativa privada. Considerando que o ensino superior da rede
privada, em 2003, representava mais do que 88% das IES, entendemos
que deveriamos centrar nossa investigacio junto ao professores desta
rede, procurando compreender as significagbes que estabelecem com
este ensino.
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Partimos do pressuposto de que as normas externas e internas
imprimem valores configurados e configurantes nas e das repres-
entacoes sociais sobre o ensino superior de professores, favorecendo o
rompimento com as funcoes desse ensino. As consequéncias dessas
representacdes ainda sdo pouco apresentadas em estudos e se fazem
necessdrias e importantes.

Questionamos, assim, como os professores compreendiam as
funcdes do ensino superior? Como analisavam o ensino superior? Que
representacdes sociais vinham construindo sobre este nivel de ensino?
Além disso, considerando a importancia de analisar as possibilidades
de mudancas frente as situacdes a que estes professores eram confron-
tados, nosso estudo procurou investigar também quais as formas de
valoragao e enfrentamento (confrontar e enfrentar) que eles vinham
construindo em seu cotidiano.

O objetivo foi apreender as representagdes sociais de ensino su-
perior de professores de cursos de graduagio presencial na drea da
saude, examinando o contexto histérico-social e descrevendo as redes
de significacdes e de apoio social em que os professores ancoram seus
conhecimentos, valores e formas de enfrentamentos.

A pesquisa utilizou como referencial tedrico a Teoria das Repre-
sentacdes Sociais de Moscovici (1978), o conceito de valores de Hessen
(1980) e o conceito de enfrentamento de Leibovich e Cols (2002). O
desenho de investigacdo foi pautado em Vasconcelos (2002), focando
a interacdo da abordagem quantitativa e qualitativa da pesquisa.

O objetivo da autora ao organizar um livro com parte dos resul-
tados da prépria tese é compartilhar algumas das discussdes inacaba-
das da pesquisa em torno das representagdes sociais de professores so-
bre o ensino superior e sua relacdo com a legitimagdo da fungdo deste
nivel de ensino. Esperamos com isto proporcionar novas reflexdes so-
bre a relacdo valorativa (importdncia) que o docente vem estabelecen-
do no ensino superior privado ante as mudancas atuais, e em consequ-
éncia, pensar a funcio deste ensino.

A obra estd constituida de trés capitulos denominados de dimen-
soes (epistemolégica, tedrica, técnica). No primeiro, denominado de
dimensao epistemoldgica, destacamos brevemente o contexto de onde
se fala para se compreender alguns fatores que guardam as relagdes
entre a instituicdo de representagoes sociais e “os valores, os modelos e
invariantes culturais; a comunicacao interindividual, institucional e
de massa; contexto ideolc’)gico e histdrico; insercéo social dos sujeitos”
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(SA, 1998, p. 32). Tais relagdes fazem referéncia a dindmica da prépria
instituicdo de grupos ali pertinentes.

No segundo capitulo, configurado pelas dimensdes tedricas, apre-
sentamos a Teoria das Representacdes Sociais — TRS, a Teoria dos Va-
lores e os entendimentos sobre “Enfrentamentos”. Destacamos a TRS
de Moscovici e as diferentes interpretacdes dadas por alguns de seus
seguidores (SA, 1996, 1998, 2005; JODELET, 1998, 2001; VALA, 2004).
Acreditamos que a TRS elaborada por Moscovici (1978) € hoje impor-
tante ancora para as pesquisas interessadas no campo da Psicologia da
Educacdo, pois permite, mediante sua estrutura conceitual e abertura
metodoldgica, investigar a producdo de conhecimentos e comporta-
mentos de grupos sociais. Parte-se da consideracdo que os sujeitos de
um determinado grupo produzem conhecimento, socialmente elabo-
rado e partilhado, “com um objetivo pratico, e que contribui para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” (JODE-
LET, 2001, p. 22), como uma forma de se comunicar e estabelecer per-
tenca. Neste sentido, o aporte tedrico moscoviciano favorece o desve-
lar do contexto psiquico e social em que os processos de construgao do
conhecimento de um grupo se realizam.

E compreendendo como se estruturam e se processam estas for-
mas de conhecimento coletivamente partilhado que sera possivel pla-
nejar intervencoes. Esta possibilidade de realizar uma pesquisa que possa
favorecer a compreensao do conhecimento dos individuos de determi-
nado grupo para futuramente intervir nesse grupo, produzindo refle-
x0es consequentes. Neste capitulo trazemos nosso entendimento por
representacdes sociais como “construcdes de realidades” em seus as-
pectos imagindrios e pragmdticos. A Teoria de Valores de ]J.Hessen
(1980) e outros entendimentos sdo articulados aos conceitos que enri-
quecem a discussdo, como o senso comum, o conhecimento e a ética.

No tépico “enfrentamento” apresentamos o entendimento pro-
posto por Lazarus e Folkman, (1984, p.164, apud FIGUEROA et al,
2002, p.14) que complementa as redes de significacio necessdrias para
compreender a complexidade do tema representacdes sociais.

No terceiro capitulo sdo descritas a dimensao técnica com apre-
sentagdo da metodologia e alguns resultados do estudo origindrio deste
livro, destacando os instrumentos que permitiram dar visibilidade aos
conhecimentos e valores configuradores das representagdes sociais.

A metodologia aplicada para alcancar os resultados apresenta-
dos foi diversificada, iniciando-se por meio de um pré-teste (CZAJA;



CristiNa Novikorr ~ Valores, enfrentamento, representagdes sociais ~ 13

JOHNNY, 1996), passando para a aplicagdo de questiondrio semi-
estruturado e de um inventdrio de valoracdo e enfrentamento (LEI-
BOVICH; COLS, 2002) a 79 professores. Os processamentos de andlise
dos dados foram realizados no programa Excel e depois com andlise
de contetido (BARDIN, 1977; FRANCO, 2003). Tais procedimentos
permitiram a criacio de cinco categorizagdes de valores contidos nas
representacdes sociais investigadas, a saber: valores sociorrelacionais,
valores normativos, valores identitdrios, valores gnosiolc’)gico-pedagé-
gicos e valores socioprofissionais. Foram levantadas duas formas de
valoracio do ensino superior: desafio e ameaca. As estratégias de en-
frentamento centraram na emocgio e de forma passiva e evitativa. A
andlise das representacdes sociais dos professores apontou um rompi-
mento da funcdo do ensino superior na IES, tal como ela vinha sendo
historicamente preconizada.

Ainda no capitulo 3 discutimos os resultados como um dos pos-
siveis caminhos das dimensodes imagindrias para apreender os valores
contidos nas representacdes sociais, e as significagdes sobre o ensino
superior e as formas de se comunicar e de se comportar dos professo-
res da graduagdo na drea da satide. A proposta é demonstrar como
superar o sociologismo, que atribui toda a responsabilidade da atitude
humana as mazelas de nossa sociedade; por igual, distanciar do psico-
logismo, que associa a maneira de ser atual das pessoas aos traumas
infantis; e também do organicismo, que atribui a postura da pessoa as
caracteristicas funcionais do Sistema Nervoso Central.

Em sintese, a obra articula somente um dos elementos das re-
presentacdes sociais, ou seja, os valores, para pensar as formas de en-
frentamento da formagdo humana-profissional na drea da satide ado-
tadas pelos professores e instigar novos desafios a academia - pensar
os valores do/no ensino superior atual e seu impacto social.



1. Dimensao epistemologica

O lugar, a posi¢ao social que [os individuos]/ocupam ou
as fungdes que assumem determinam os contetidos
representacionais e sua organizacéo, por meio da relagio
ideoldgica que mantém com o mundo social (Ploton,
1972), as normas institucionais e os modelos ideoldégicos
aos quais obedecem. [...| a partilha social se refere a um
mecanismo de determinagoes ligadas a estrutura e as re-
lagées sociais.

(JODELET, 2001, p. 32)

A citacdo de Jodelet (2001), tomada como ponto de partida da discus-
sdo pretendlda acerca do cendrio educacional superior e sua finalida-
de, sinaliza a emergeéncia de pensar esse lugar denominado de ensino
superior. Sem duvida, o ensino superior é um lugar constituido como
institui¢do social, configurado por ideologias e valores que atravessam
o individuo, ou seja, estao ligadas a uma condigdo definida no seio da
estrutura social e, portanto, constroem representacées com a funcéo
de manutencéo ou de protecdo da prépria identidade social.

Nesse sentido, a construcdo das representacgoes, a saber, a cons-
trucdo de conhecimentos na perspectiva da TRS, desdobra-se de dois
modos. De inicio, sdo estruturas estruturadas por traduzirem “respos-
tas individuais enquanto manifestacdes de tendéncias do grupo de per-
tenca ou afiliacoes na qual os individuos participam” (JODELET, 1984,

1 Segundo o diciondrio HOUAISS, trata-se de substantivo feminino que, na
rubrica filoséfica, significa a tendéncia para a realizacio de um fim ou objeti-
vo derradeiro, culminancia de um processo passivel de se manifestar, depen-
dendo da doutrina filos6fica em questio, na natureza animada, inanimada ou
na consciéncia coletiva. Ja por derivacio ou por extenséo de sentido, é a inten-
G40 ou motivagdo para a realizagio ou existéncia (de algo); objetivo, prop6si-
to, fim. Noutras palavras, a finalidade é a meta que se almeja. Para ser atingi-
da, precisa exercer a funcéo, ou seja, tem um papel a desempenhar.
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apud SPINK,1999, p. 120). Num segundo momento, sdo estruturas
estruturantes por espalharem “uma expressdo da realidade intra-
individual; uma exteriorizacdo do afeto [..] que revelam o poder de
criacdo e de transformacéo da realidade social” (Idem, p. 121). Assim, o
processo de construcdo de uma representacgao social que “é essencial-
mente intertextual, ou seja, é a justaposicdo de dois textos: o texto his-
térico-social [...] e o texto-discurso, versoes funcionais constituintes de
nossas relagdes sociais” (Ibid.). Portanto, para melhor compreensao de
como se d4 essa construcio, faz-se relevante compreender seu contexto.

A presente dimensdo faz referéncia ao contexto estudado, aos
participantes, aos pressupostos e justifica as teorias que cercam a pro-
blemadtica em estudo — o rompimento das fun¢ées do ensino superior
na rede privada em razdo das representacoes sociais sobre o mesmo, de
professores de graduacdo em Satude.

Nesta dimenséo se expde um recorte do cendrio educacional da
tese origindria. Foram suprimidos fados, tabelas e quadros 14 expostos,
sem perder seu conjunto de dados importantes para o desenho do pa-
norama do ensino superior, com dados estatisticos recolhidos do Insti-
tuto de Estudos e pesquisas Anisio Teixeira — INEP (2003) e sua pro-
blemadtica a luz de seu crescimento desordenado e sem uma politica
forte de Estado.

Apresenta-se, entdo, uma sintese histérica sobre o ensino superi-
or brasileiro, sua abrangéncia e a complexa estrutura e organizacéo,
no que se refere a aspectos administrativo, legislativo e fisico, bem
como o l6cus da pesquisa — o Centro Universitdrio de Volta Redonda —
UniFOA -, mantido pela Fundacdo Oswaldo Aranhza - FOA, instituicdo
onde a autora trabalhava e dedicava-se a pesquisa.

O objetivo deste capitulo é apresentar algumas das diferentes
dimensoes de determinacgdes histérico-sociais da expansdo do ensino
superior privado e apreender como estas atendem a diferentes blocos
de interesses, culturas e ideologias.

2 Vale destacar que apds a defesa de tese a autora prestou concurso publico,
passando e se afastando da IES, sem nenhuma represélia pelos dados alcan-
cados, mas ao contrario os mesmos serviram para andlise da reestruturagéo
de curriculos, contratagéo de pessoal e de aperfeicoamento na formacao de
professores.
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Portanto, o 16cus de pesquisa estudado foi o ensino sugerior pri-
vado, e este é apresentado sob a perspectiva histérico-social.” Daf o ce-
ndrio educacional vigente ser tragado, discorrendo sobre4algumas fa-
ses de mudangas, desde seu surgimento até os dias atuais, indicando a
funcgéo origindria do ensino superior e seu rompimento diante das con-
dicoes do ensino privado, no periodo estudado.

Neste ponto, levanta-se a problemadtica, ou seja, o0 rompimento
das fungdes do ensino superior nas IES privadas, considerando a legisla-
¢do externa e interna, bem como sua expansdo sem controle e planeja-
mento. Contudo, para discutir a questdo, optou-se por investigar a efe-
tivacdo da funcdo do ensino superior, por intermédio dos professores.

Tendo claro que aqui ndo coube descrever toda a Histdria da
Educacio, a descriciao deste capitulo, limitada ao espaco textual, desfi-
lou por alguns pontos da histdria, apresentando um cendrio com base
nos fatos que favoreceram o surgimento e o crescimento do ensino
superior privado, como as diferentes correntes de pensamento sobre a
qualidade e validade da sua expanséao.

Importa assinalar que néo se pretendeu atribuir as Instituicoes
Privadas cardter algum de nio qualidade, mas, sim, discutir seus limi-
tes e possibilidades, entreabrindo outros olhares sobre a real presenca
do ensino privado brasileiro de exceléncia que, desde seu nascedouro,
possibilitou existirem pontos de vista diferentes quanto a sua impor-
tancia para a Nacdo.

A discussdo nesta dimensdo parte do pressuposto de que as
normas externas e internas vém imprimindo valores configurados

3 Aperspectiva histérico-social de que se fala, pauta-se em Castoriadis (1987a,
1992 b,1997c, 2000d), ou seja, considera que o “homem sé existe na e pela
sociedade - e a sociedade sempre é histérica.” (a, p.228). Aqui, o ser é o tempo,
e o tempo é criacdo. Portanto, o vivente é ativo, social e histérico. Daf entendé-
lo como o préprio tempo, que se desenvolve juntamente com a cultura, imerso
em relagdes sociais e no mundo de objetos, atividades e no imagindrio. Deste
modo, valores, mercado, conhecimento, situagdes economicas, sociais e poli-
ticas, sendo elementos do tempo histdrico apresentados neste texto, fazem
parte do contexto. Portanto, sdo destacados. Vale acrescentar que néo é objeto
tratar em profundidade cada um, mas apontar sua “for¢a” ou a indicagéo de
implicacdo direta no tema em apreco.

4 O periodo referéncia foi o de desenvolvimento da tese de doutoramento, ou
seja, 2003 a 2005.
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e configurantes nas e das representagdes sociais sobre o ensino su-
perior para os professores, favorecendo o rompimento com as fun-
cOes desse ensino.

1.1 Vertente descritiva histérico-quantitativa

A descricdo histérico-quantitativa, como parte preliminar, faz-se ne-
cessdria para se compreender que “as representacdes sociais, enquanto
produtos sociais, tém sempre que ser remetidas as condicdes sociais
que as engendram, ou seja, ao contexto de producido” (Ibid.). Nessa
perspectiva, pretende-se deflagrar o contexto como espago de intera-
¢do com seus contetidos (normas, valores, linguagem, instrumentos,
procedimentos, etc.) que se situam na sociedade, e a sua forca para
imprimir acdes e manter a identidade coletiva na dimensao do ensino
superior da iniciativa privada. A descricdo se efetua pela apresentacio
de alguns periodos histdricos e suas principais estratégias politico-go-
vernamentais voltadas para a educagio superior e em relagdo ao ensi-
no na area da satide, campo de observacdo deste trabalho.

A histéria educacional, como aponta Romanelli (1998), resga-
tando sociélogos como Florestan Fernandes, Luiz Antdénio Cunha e
Otdvio Ianni, registra que, desde seu nascedouro, o ensino superior
sofreu as contradi¢cdes entre o idealizado e o efetivado. Este fato é veri-
ficdvel nas inimeras reformas politicas e educacionais que provoca-
ram modificacdes expansionistas, afetando nao s6 economicamente,
mas qualitativamente, a instituicdo de ensino e a sociedade brasileira.

Sinteticamente, nossa histdria educacional (CUNHA, 1986;
SCHWARTZMAN, 2005; MENDONCA, 2000) em relacdo ao ensino
superior comecou em 1808, com a chegada da familia real portuguesa
ao Brasil, época em que foram fundadas as primeiras escolas de ensino
superior no Pais. A ideia inicial era prover a Col6nia de infraestrutura
para sua subsisténcia. E como toda estrutura requer pessoas, surgiu a
necessidade de profissionais para atender aos servigos publicos e admi-
nistrativos, levando a criagiao de escolas isoladas de ensino.

No periodo do Brasil Colonial, com D. Jodo VI, a instauragio das
escolas de ensino superior nao-teolégicos tinha um sentido profis-
sional prético. As primeiras atreladas a drea da satide foram os cursos
médico-cirirgicos da Escola de Cirurgia e Anatomia em Salvador,
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atualmente reconhecida como Faculdade de Medicina da Universida-
de Federal da Bahia e da escola de Anatomia e Cirurgia, no Estado do
Rio de Janeiro, hoje conhecida como Faculdade de Medicina da Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro.

Nessa época, a formacéo dos profissionais liberais visava assegu-
rar uma prdtica profissional, garantia de prestigio social que o diplo-
ma outorgava (CUNHA, 1986).

Dentro desse quadro histérico, entre 1808 e 1891 foram organi-
zados os primeiros modelos de ensino superior brasileiro, mantendo
um crescimento lento e sob tutela do governo até 1891. Apés mais de
80 anos, em 1891, no final do século XIX, com a Constituicdo da Re-
publica irrompem as primeiras institui¢des privadas por iniciativa das
elites laicas e confeccionais catélicas. Essas se desatrelaram dos mode-
los controlados pelo Governo Central e contribuiram para uma ex-
pansdo significativa de 24 para 133 escolas. As organiza¢des adminis-
trativas publicas ou privadas eram constituidas por escolas ou
faculdades isoladas, até 1920.

Somente no ano de 1920, por meio do decreto n.° 14.343, de 7 de
setembro, durante o governo de Epitécio Pessoa, surge a figura de uni;
versidade, com a criacdo oficial da Universidade do Rio de Janeiro,
englobando trés faculdades do Rio de Janeiro, ou seja, de Direito, de
Medicina e de Engenharia (ROMANELLI, 1998, p. 132).

Em 1933, o crescimento econémico, com a recuperacdo da eco-
nomia brasileira e as condigdes favordveis para o posterior processo de
industrializagéo, faz do contexto histérico-econdémico uma abertura para
perspectivas de novas oportunidades para o ensino privado que, desde
sua origem, esteve atento ao mercado.

5 Em 1912 foi criada a Universidade do Parand, em Curitiba, oficializada pela
Lei Estadual n. 1.284, agregando as Faculdades de Direito, Engenharia, Odon-
tologia, Farmdcia e Comércio, porém, o Governo Federal, mediante Decreto-
lein. 11.530, de marco de 1915, determinava a abertura de escolas superiores
apenas em cidades com mais de 100.000 habitantes e, que néo era o caso de
Curitiba. Portanto sé foi reconhecida em 1946. Cf. Romanelli (1998, p.132).
Jd a Universidade do Rio de Janeiro criada em 1920, foi reorganizada em 1937
pela Lein°452 de 05/7/37 sob o nome de Universidade do Brasil e s6 passou a
denominar-se UFR] pela Lei n® 4831 de 05/11/65, segundo informacgées dis-
ponivel no site http://www.ufrj.br/pr/conteudo_pr.php?sigla=HISTORIA
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Nesse periodo em que se iniciou a estatistica do ensino de nivel
superior, j4 se registrava que as instituicdes de ensino superior privadas
respondiam por 65% delas, com 44% das matriculas. Concomi-
tantemente, eclodiu a expansdo do ensino publico.

Na primeira metade da década de 1950, os cursos das institui-
coes privadas eram instalados no interior dos Estados da Bahia, Minas
Gerais, Parand e Goids. Voltavam-se para a formacéo de profissoes libe-
rais, como Medicina, Odontologia, Direito e de Ciéncias Econdmicas.
A partir de 1955, desabrocham-se os cursos centrados na formacéo de
professores em faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

No periodo de 1964, momento histérico na reforma universita-
ria, criam-se medidas governamentais preocupadas com o controle do
ensino superior norteado pela légica militar, subordinando-o a aten-
der a interesses externos associados as elites politicas e industriais in-
ternas. O documento dessa reforma representou o firmamento da di-
tadura e a repressdo do ensino superior com a introdug¢io da doutrina
de “seguranca nacional”, rompendo com a entdo ideologia politica do
nacionalismo desenvolvimentista que visava ao nacionalismo e movi-
mentos afins, visto como ameacas ao setor econémico e politico man-
tido pelos militares.

Nesse quadro, foi promulgada a Lei n® 4.464, entdo denominada
“Lei Suplicy”, revogando o Decreto-Lei n°® 4105, de 11/2/1942, que re-
conhecia a Unido Nacional dos Estudantes — UNE, portanto extinguin-
do-o e criando, em substituicio a ele, os Diretérios Centrais das Uni-
versidades e Académicos das faculdades. Tal lei proibiu atividades
politicas, obrigava o voto para eleigio das diretorias dos diretdrios, con-
ferindo penalidades aos reitores e diretores onde nao havia o devido
cumprimento da norma. Assim, a mobilidade estudantil conseguiu
manter a UNE, a UEE e os Centros Académicos como entidades legiti-
mas do movimento universitdrio brasileiro. Ainda sob interesses ex-
ternos, em 1966 foi fundado o Conselho de Reitores pelo Decreto n°
70.904, de 31/7/1972, com a criacdo de Centros Universitdrios de Estu-
dos Gerais oriundos do relatério Rumo a reformulagdo estrutural da
universidade brasileira, produzido pelo professor norte-americano Ru-
dolph Atcon como resultado da andlise de doze universidades brasilei-
ras, em 1965. Vale esclarecer que imperava a subordinagiao dos reito-
res a Lei Suplicy e ao presidente da Republica, vincando a auséncia de
autonomia. Essa falta de autonomia foi sentida nas salas de aula, época
em que os professores viveram momentos de vigilia.
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J4 a Reforma Universitdria de 1968, segundo Schwartzman (1988,
p- 5), do ponto de vista formal,

[...] consagrou em lei muitas das reivindicagoes
dos professores mais ativos e do movimento
estudantil do periodo pré-64. A odiada cdtedra
foi abolida e substituida pelo sistema colegia-
do de departamentos. A criagdo de institutos
centrais, reunindo disciplinas que antes se re-
petiam por vdrias faculdades e cursos, foi feita
com objetivo de reduzir a duplicacdo de esfor-
cos e aumentar a eficiéncia das universidades.
Foi introduzido o ciclo bdsico, como forma de
dar aos estudantes uma formacio geral antes
da especializacdo profissional, compensando
desta maneira as limitacdes do ensino secun-
dério. Finalmente, a legislagdo consagrou a in-
dissolubilidade do ensino, pesquisa e extensdo,
e estabeleceu o ideal de que todo o ensino su-
perior do pais se organizasse em universidades,
e ndo simplesmente em escolas isoladas.

Para o autor, mais importante do que as transformacdes legais
foi o que ocorreu de fato com o ensino superior do Pafs, ou seja, a
abertura do ensino superior a um nimero muito maior de pessoas. O
numero de matriculas universitdrias sofreu um aumento de 14,8 ve-
zes, de 1960 para 1980. Todas as regides conheceram uma faceta da
difusdo do ensino superior, mas esse crescimento néo foi, e continua
ndo sendo, homogéneo até os dias atuais.

O fenémeno da expansdo do ensino superior se deu pela criacéo,
no intervalo de 1960 a 1970, de 180 institui¢des de ensino superior.
Esse periodo, segundo Cunha (2003, p. 233), foi marcado por reco-
mendacdes norte-americanas que entendiam ser o modelo de univer-
sidade mais apropriado para “eliminar ou atenuar o que julgavam ser a
excessiva politizacdo dos estudantes das universidades brasileiras”.

Abreviadamente, a reforma do governo federal, em 1968, esta-
beleceu inovagdes por entender que a carreira docente e a organizacao
docente precisavam se ajustar ao desenvolvimento cientifico e a ex-
panséo do ensino superior. Dai resultou a proposta de aboligdo da catedra
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vitalicia; a criacdo do sistema de institutos em substituicoes a faculda-
des; a instituicdo de departamentos como unidade minima de ensino e
pesquisa; a organizacio do curriculo em etapas: a bdsica e a de forma-
cdo profissional; a flexibilidade do curriculo e o sistema de créditos.
Em adendo, a criagdo de colegiados horizontais.

As propostas, segundo Schwartzman (1988, p. 6), destruiram “ins-
tituicbes e programas ja constituidos, antes que os novos formatos
pudessem adquirir consisténcia”. Portanto, somente algumas escolas
tradicionais ou de forca resistiram a mudanca, “criando o sistema de-
partamental e de institutos em seu interior, e por isto, muitas vezes,
foram as Unicas que conseguiram manter ou melhorar a qualidade
nos anos 70”.

No que toca ao ciclo bésico, introduzido como uma “forma de
dar aos estudantes uma formacgéo geral antes da especializacio profis-
sional, compensando desta maneira as limitacoes do ensino secundé-
rio” (SCHWARTZMAN,1988, p. 5) ndo funcionou na maioria das uni-
versidades. E mesmo naquelas que desenvolveram eficientemente a
proposta (um exemplo a ser citado é a Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo - PUC-SP) ndo deram prosseguimento devido ao alto
custo do mesmo. Os alunos continuaram a passar por processo de ves-
tibular para ingresso, entendido o ciclo bdsico como perda de tempo.
Outra proposta que néo vingou foi o sistema de crédito.

A principal dificuldade da reforma de 1968, segundo Schwartz-
man (1988, p. 6), foi que, “ao tratar de implantar no pais um modelo
considerado ideal, ndo tomou em consideracao a realidade do sistema
educacional do pais daqueles anos e, principalmente, ndo conseguiu
prever as tendéncias de crescimento explosivo do ensino superior nos
anos que se seguiriam”.

Pode-se assinalar que a reforma universitaria de 1968 foi sulcada
pela luta entre as forcas politicas atuantes sobre a funcdo do ensino
superior. Havia trés grupos atuantes, no entender do filésofo Roberto
Romano da Silva (2005), que defendiam seus interesses e projetos: 0s
catélicos, os liberais e os positivistas.

Os catdlicos visavam a uma universidade com hegemonia reli-
giosa para aumentar os quadros intelectuais a servico do projeto reli-
gioso. As dreas abarcadas: Filosofia Tomista, Teologia, Direito Doutri-
nal da Igreja, Letras, Artes e alguns setores tecnolc’)gicos.

Os liberais propugnavam pelos setores juridicos de estudo, bem
assim pelas dreas humanisticas e pela medicina. O projeto laico deveria
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privilegiar os pensamentos da Revolugdo Francesa e a Revolugao
Industrial.

Os positivistas pactuavam que o Brasil ndo precisava de universi-
dades, e sim de ensino fundamental para as massas, sobretudo no cam-
po tecnoldgico. Defendiam as escolas técnicas e cientificas que ensi-
nassem as leis da natureza e os meios de aproveitd-las em favor da
humanidade. Enfim, a Lei 5.540/68 introduziu a relacdo custo-benefi-
cio e o capital humano na educacéo, direcionando a universidade para
o mercado de trabalho, ampliando o acesso da classe média ao ensino
superior e cerceando a autonomia. Impde, assim, uma legislagdo que
se harmoniza muito mais com a universidade estatal do que com a
publica. Todavia, vale ressaltar que, em vez de modernizar as universi-
dades, dentro das condigdes de “seguranca militar” pretendida, acabou
sendo construida ao logo dos anos por outros caminhos mais apropri-
ados, gracas as lutas de professores e alunos da USP, UnB, Unicamp e
PUC-SP.

As determinacées histdricas desse periodo podem ser sintetiza-
das em pelo menos duas: politica em detrimento da realidade acadé-
mica e a ideia de valor de uso. A primeira, j4 bem apresentada em
passos anteriores, associada a movimentos de interesse politico. A se-
gunda diz como a universidade “representava” o meio/lugar para de-
fender uma ideologia.

Nesse cendrio inquietante, aflora a Fundacdo Oswaldo Aranha,
palco de estudo da presente pesquisa. A histdria da criacdo da Funda-
cdo Oswaldo Aranha - FOA - é muito bem contada na obra de Silva
(1997), que também se identifica com sua prépria histéria, uma vez
que foi um dos mentores da Fundacédo. Aqui transcrevo pequenos tre-
chos da obra que melhor detalham o surgimento da FOA, como bem
descreve Arthur da Tévola em seu prefacio:

Ele toma aspectos ligados a Fundacdo da Uni-
versidade de Volta Redonda e os transforma em
narrativa fascinante na qual avultam: o con-
texto politico da década de 60; uma interessan-
tissima histéria da cidade e da regido; e a des-
cricdo de sua geografia, tudo em disfarcada mas
nitida névoa poética. [..] em suma literdrias sem
qualquer perda de valor histérico e com total
percepcéo socioldgica (p. 11-12)
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Componente de um cendrio de lutas politicas para criacdo da
escola de medicina de Volta Redonda, dois fatos grifaram o nascer da
Fundacdo Oswaldo Aranha. O primeiro, a criacdo da Fundacgio Falcdo
Neto - FFN -, uma atitude acodada, segundo Silva (1997, p. 87), com a
justificativa de “ganhar tempo e obter rapidamente a autorizagdo para
funcionamento, deixando-se para depois a correcdo das evidentes dis-
torcoes”. Os equivocos dessa empreitada foram cristalizados sem o res-
paldo legal, nem da Associacio Brasileira de Educagido Médica (ABEM),
nem do grupo do hospital da Companhia Sidertirgica Nacional (CSN),
0 qual ambicionava uma Escola nos moldes da ABEM.

Para Silva (1997, p. 87), a auséncia de preocupacdo com a Uni-
versidade

[..] constituf a falha mais gritante, uma vez que
a Fundacédo Falcdo Neto — FFN fora criada ape-
nas para complementar a Faculdade de Medi-
cina do Vale do Paraiba criada anteriormente,
sem respaldo legal de uma entidade mantene-
dora. Ademais, 0 mesmo estatuto servia a am-
bas as entidades, fato que foi revelado pelo Con-
selho Federal de Educacdo em 1967, um dos
motivos do impasse na tramitagdo junto ao 6r-
gdo responsdvel.

O segundo foi criagdo da Faculdade de Medicina de Valen¢a, numa
acdo imediatista de atendimento das solugdes para os problemas de
“protestos dos excedentes do vestibular que acamparam no patio do
Paldcio Gustavo Capanema, no Rio, e exigiam a abertura de vagas no
ensino superior” (SILVA, 1997, p. 98). Os dois acontecimentos servi-
ram de barreiras tempordrias, mas nao definitivas, para o surgimento
da Fundagdo Oswaldo Aranha. Em 1965 se formou, por proposta do
vereador Italo Granato & Camara Municipal, o Grupo de Estudos da
Universidade do Vale do Paraiba. Seus membros — o dentista Antonio
Batista, o arquiteto Aldemy de Oliveira, o socidlogo Fdbio Carneiro, o
médico Pedro Carlos Teixeira Silva e Nalmir Prado da FFN - realiza-
ram, com o respaldo da CSN que custeara as despesas, visitas as Uni-
versidades de Brasilia e de Minas Gerais.

As visitas permitiram a aplicacdo da Reforma no projeto de cria-
cdo da universidade para Volta Redonda. Pode-se dizer que esta equipe
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multidisciplinar, engajada na luta pela universidade, mapeou as neces-
sidades da regido e aprendeu com os erros do passado, necessdria cau-
tela para instituir uma universidade.

Enfim, tomando de empréstimo algumas palavras de Silva, que
foi o “mentor”6 da Fundacio, verifica-se sua cuidadosa e laboriosa ges-
tacdo até seu nascimento, em 1967. Fruto de iniciativa “eminentemen-
te comunitdria”, gragas a profissionais liberais que romperam com o
paternalismo governamental, buscou rumo independente e parcerias
locais.

Instituida a Fundagéo,7 em 18 de outubro de 1967, na cidade de
Volta Redonda, interior do Estado do Rio de Janeiro, reuniu-se de ime-
diato o grupo de trabalho encarregado de estruturar a Escola de Cién-
cias Médicas que, em 22 de maio de 1968, recebe a autorizacdo para
funcionar. E reconhecida em 17 de outubro de 1973. Funcionou em
diferentes dependéncias até se consolidar no Campus Olézio Galotti,”
com estrutura prépria e adequada ao curso. Constituida a Fundacéo
Oswaldo Aranha, fez-se a mantenedora de escolas superiores e, atual-
mente, do Centro Universitario de Volta Redonda — UNIFOA. Seu nome
deriva de homenagem a Oswaldo Aranha, Ministro das Relacdes Exte-
riores, que, durante o Governo de Getulio Vargas, na década de 1940,
viabilizou a construcdo de Volta Redonda.

Na ordem de abertura de cursos, tém-se inicialmente as escolas
de Ciéncias Médicas (1968), Odontologia (1970), Engenharia Civil
(1970), Educacéo Fisica (1971) e Ciéncias Contdbeis (1975).

Na década de 1990, a Fundacdo Oswaldo Aranha cria o Curso
Superior de Tecnologia em Processamentos de Dados, reconhecido em
4 de outubro de 1996, mas que incorpora alteracoes, passando a ser
denominado, por autorizacdo em 6 de agosto de 1998, de Curso de

6 Este termo foi usado pelo Coronel Euler Vitor Ribeiro em entrevista concedi-
da a Pedro Carlos Silva, descrita na pagina 220. Cf, SILVA, 1997, p.220..

7  Fundagio Oswaldo Aranha: trata-se de pessoa juridica de direito privado, dota-
da de autonomia patrimonial, administrativa e financeira, com fins educaci-
onais de nivel superior, sem fins lucrativos.

8 O campussituado em Trés Pocos, no municipio de Volta Redonda, é uma
homenagem a Olézio Galotti, médico, integrante do movimento que origi-
nou a FOA, presidindo-a por seis mandatos de forma brilhante e amigdvel,
sem abandonar a medicina.
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Ciéncia da Computacdo. Em 2003, reveste-se de nova denominacio,
sendo reconhecido como Sistemas de Informacdes. Talvez este seja
um exemplo da criacdo “sem conhecimento de causa” de cursos, nos
moldes da politica neoliberal que escuta o “mercado” e, somente de-
pois, é que cuidam dos aspectos pedagdgicos, técnicos e académicos
apds as avaliacdes do MEC. Atitude que néo se afina, estamos certos
disso, com aquela tomada pelos pioneiros da FOA.

Em 25 de janeiro de 1994, pela Portaria n°® 319 do MEC, foi cria-
do o Centro de Ensino Superior de Volta Redonda — CESVRE -, que
integrou as Escolas mantidas pela Fundagdo Oswaldo Aranha, sendo
aprovado o Regimento Unificado. Com o CESVRE, foram imple-
mentados o Nucleo de Pedagogia e o Nucleo de Pés-Graduacéo, Especia-
lizacdo e Extensdo, sinalizando reconhecimento da importéncia da pes-
quisa e extensao, sinal de interesse na transformagao em Universidade.

Em 18 de outubro de 1995, a FOA montou o Programa de Qua-
lidade Total - PQT, visando dotar suas necessidades de ferramentas
para o gerenciamento moderno, mas, como descrito em seus docu-
mentos de implantagdo, o “foco foi voltado para as necessidades de
seus clientes”. Desse modo, inicia-se a relacdo escola-empresa, e os pro-
blemas de ordem epistemoldgica quanto a funcionalidade altera a fun-
cdo do ensino superior. O uso do termo “cliente”, em oposi¢ao a aluno
ou a estudante, também marca as alteragdes terminoldgicas que car-
regam na semantica toda a mudanca que a IES vem a sofrer no decor-
rer dos anos até os dias atuais. Emerge a contradi¢do entre mercado
(politica neoliberal) e a tendéncia universitdria laica.

Vale dizer que o programa de qualidade, apesar do condiciona-
mento empresarial, tinha mais claras as suas metas e propostas do que
o setor pedagdgico, que se encontrava desarticulado com as questoes
pedagdgicas e a fungdo do ensino superior. Foi nesse contexto, com a
nio-delimitacdo de espago, que se percebeu a necessidade de se organi-
zar o nucleo de Pedagogia. Justamente por meio das diretrizes do PQT
¢ que se estruturou o nicleo pedagdgico da IES.

No mesmo periodo iniciam-se uma disputa interna de poder e
discussoes sobre a ingeréncia da FOA sobre o CESVRE.

Em 1997 ¢é proposto a FOA, por meio da Direcdo-Geral, a trans-
formagdo do CESVRE em Centro Universitario de Volta Redonda -
UniFOA. Acirra a batalha entre o administrativo e o pedagégico que
perdurou até 2002, quando da saida do Diretor-Geral por seu pedido de
demissdo.
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Em 1999, a FOA, foi agraciada com o Prémio Qualidade Rio (Di-
ploma Prata), em razdo da atuagdo do gerenciamento dos seus proces-
sos e do UniFOA, tornando-se a primeira Instituicdo de Ensino Superi-
or do Estado do Rio de Janeiro a receber este prémio. A partir dessa
data, ficou claro o papel do PQT na organizagdo do ensino no UniFOA,
mas a disputa politica interna enfraqueceu o programa, e esse passa a
centralizar seu trabalho de ouvidoria.

Ainda em 1999 houve a criacdo e o reconhecimento de outros
cursos: Fisioterapia e Enfermagem (1999), com reconhecimento dado
em 2004; Nutricdo e Servico Social (2000), com reconhecimento em
2005; Engenharia Ambiental e Mecénica, (2000), aguardando reco-
nhecimento; Direito (2002) e Administracao (2003), ambos também
em fase de reconhecimento.

O UniFOA, em 2002, assenta sua reestruturacdo académico-ad-
ministrativa, nomeando novo Diretor-Geral em junho. Em setembro
do mesmo ano ¢ feita a indicacdo pela Presidéncia da FOA e, com acei-
te do Conselho Curador, nova Diretora Académica, com experiéncia
no ensino superior e pedagoga da IES.”

No periodo de junho de 2002 a dezembro de 2003, a nova admi-
nistracdo trabalhou muito para corrigir anos de equivocos académico-

9 Vale esclarecer que a autora assumiu este cargo, com experiéncia vivenciada
na IES tanto nos tramites burocraticos, como nos politicos administrativos e
nos politicos pedagégicos. Foi o periodo de agenciamento de conflitos de
interesses de diferentes ordens. A saber: anseios de professores por remunera-
¢do por mérito (titulacio e dedicacio); intencéo clara de reducéo de custos por
parte da Mantenedora; anseios dos alunos por qualidade no atendimento des-
de a secretaria a coordenacéo de cursos, em especial pela qualidade de aulas.
Foram dois anos de intenso trabalho para conquistar a titulagdo de Centro
Universitdrio do UniFOA. Conquista da qual nos sentimos humildemente
agradecida a todos que colaboraram para este feito: os professores e alunos.
Em especial, a presidéncia da FOA que creditou-nos confianga e aceitou com
respeito e seriedade nossas propostas, na ocasido da transicéo e insatisfacdo de
coordenadores apegados a corporagdes, independente de qualidade. Outra nota
importante que aqui registramos é o fato de trés reitores terem tentado alterar
nosso trabalho escrito em 2002 e, até hoje, se mantém em pé os pilares éticos
pedagdgicos, ali estabelecidos. E a resposta do tempo em relacio 4 evolugio —
ndo aceita a regressao. Fato sustentado pelas novas politicas educacionais de
exigéncia de qualidade no Ensino Superior, mantida e sustentada na nova
Reitora, com competéncia e habilidade administrativa e pedagégica.
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pedagégicos e juridico-administrativos. Concomitantemente as mu-
dangas académicas, entre elas reducio da carga hordria e diminuigéo
de seu quadro de docentes para corroborar na recuperacao financeira
em estado de urgéncia, foram realizadas mudangas administrativo-fi-
nanceiras de grande mérito. Somente assim foi possivel soerguer a
instituicdo, pincando-a de sua pior fase.

Por parte da Direcdo Académica, foi implementado plano de
mudancas pedagdgicas, significativas para o alcance de sua missdo de
“formar para a vida”. A principal atividade centrou-se na revitalizagio
dos cursos existentes, uma vez que, apesar de credenciada pelo MEC
em outubro de 1999, caiu em exigéncia de elaboragio do seu Plano de
Desenvolvimento Institucional - PDIL

O PDI foi construido em setembro de 2002, analisado por todos
os professores e representacoes estudantis de todos os cursos num en-
contro pedagégico histérico com o maior painel de debate das ques-
toes voltadas para o aspecto académico-pedagdgico da IES. Neste do-
cumento foram estabelecidos vdrios programas e outros documentos,
guias e manuais para alunos e professores. Os mais relevantes: Plano
Académico Institucional; Projeto de Avaliacdo Institucional, Projeto
Pedag(’)gico de cada curso, Programa de Politicas de Extensio, Progra-
ma de Pés-Graduacéo, Programa Ensino, Projeto de Monitoria, Projeto
de Iniciacdo Cientifica, Projeto de Estdgio, Treinamentos e Atualiza-
coes, Manual de Audiovisual, Guia de Orientagdo para Coordenador
de Curso, Chefe de Departamento, para Professor e Alunos.

Para realizacdo dos instrumentos burocraticos, a DA manteve
contato com o antigo PQT, agora denominado somente de PQ, na reor-
ganizagio de seus macrofluxos e critérios de avaliagdo atrelados aos do
MEC. As mudancas garantiram, com a avaliagdo externa do MEG, os
conceitos MB em todos os quesitos desta natureza. O mesmo nao ocor-
reu com os critérios de administragio, levando a inumeras recomen-
dacoes do MEC para que fossem realizadas mudancgas. Embora assim,
afiancaram o credenciamento de Centro Universitdrio do UniFOA.

Em razdo das avaliagdes do MEC e das politicas internas, no final
de 2003 assume novo Diretor-Geral, que faz varias modificacées admi-
nistrativas. Cria-se uma “reitoria” no lugar da Dire¢do-Geral, manten-
do-se os outros programas, sem lhes alterar nomes e competéncias,
tornando-se um Centro Universitdrio com status de universidade.

Nesse periodo, a Diretora Académica, percebendo que suas pro-
postas se circunscreviam a mero papel, ndo mais podendo continuar
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os trabalhos com os professores e alunos num processo democratico,
recorre a licenca e retoma os estudos no doutoramento, na PUC de Sao
Paulo.

A gestdo do UniFOA, no periodo de 2004 a meados de 2006, re-
presentou uma época de rigidez e austeridade administrativa, com pou-
ca participacdo dos professores e alunos nos processos decisorios.

A administracdo do UniFOA também padece a falta de autono-
mia, considerando que cabe a mantenedora, segundo seu estatuto, o
objetivo de instalar e manter cursos, desde que comprovadas suas via-
bilidades econdmico-financeira, juridica e técnica. Esse papel foi im-
posto pelo Conselho Curador da Fundacdo Oswaldo Aranha. Contudo,
importaria longa discussio, a exigir amplo debate sobre o tema “auto-
nomia das mantidas sobre as mantenedoras”. Limitemo-nos a pontuar
que esse ndo faz parte do processo privado das IES brasileiras, nem dos
érgaos oficiais com relacio as IES.

Algumas consequéncias desta ingeréncia da mantenedora sobre
a mantida vinham impondo, as coordenagdes de cursos, responsabili-
dade de gerir um curso nos mesmos moldes de ndo-autonomia.

Limite-se a estes pequenos fatos para compreender a forma de
gestdo entre a relagdo mantenedora e a mantida, que vem sendo, ao
longo de sua histéria, semelhante a de muitas IES privadas que néo
exercem seu direito de voto por colegiados de professores nem de alu-
nos, apesar de seus documentos oficiais assinalarem que ensejam uma
gestdo democrdtica e participativa. Portanto, assinalamos a necessida-
de dos gestores, professores e estudantes provocarem e ampliar esta
discussdo junto as mantenedoras para se encontrar um caminho para
solucionar a ndo autonomia.

Independentemente de informacoes de que, segundo o DAES/
INEP/MEC, o censo da Educagdo Superior de 2003 no conjunto de
1.859 institui¢des, 1.652, ou seja, 88,9%, sdo privadas e somente 207
sdo publicas, representando o reduzido percentual de 11,1% do siste-
ma de ensino superior; independentemente, ainda, de que, tal percen-
tual, segundo dados do World Education Indicators de 2005, posta o

10 Os dados coletados correspondem aos disponiveis em 2003, em virtude de em
2004, inicio deste estudo, ainda néo estarem publicados os novos dados sobre
o ES. Estes mantiveram a mesma relacdo, com poucas alteracdes no respeitante
aos de 2004 e 2005 (periodo da pesquisa).
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sistema de educacdo superior brasileiro entre 0s mais privatizados do
mundo, atrds apenas de alguns poucos paises. Neste contexto é que
se reafirma a necessidade do Brasil estabelecer uma politica de Estado
que garanta uma educagéo para todos, e com qualidade. Aqui estd o né
brasileiro.

Configurado estatisticamente como universo desigual, existem
16.453 cursos de graduagdo na forma presencial, sendo que as catego-
rias administrativas privadas possuem 65,59% de seus cursos nessa
forma, enquanto as publicas somam somente 34,41%.

Os nuimeros sdo dispares, em vdrias direcdes. Em relacéo aos alu-
nos, nas IES publicas se encontram apenas 20,8%, nas privadas estdo
79,2%. Desses, apenas 32% concluiram seus cursos nas publicas, e 68%
nas privadas. Portanto, as IES privadas respondem pela significativa
maioria da “formacéo profissional”.

Das 88,9% IES privadas, tem-se a seguinte distribuicdo: 1) as par-
ticulares, ou com fins lucrativos, somam 1.302 (70,0%) e 2) as comu-
nitdrias, filantrépicas ou confessionais, sem fins lucrativos, ficam na
casa dos 350 (18,8%). Tais ntimeros iluminam explicitamente a im-
portancia desse setor para a economia e o mercado. Vale acrescentar
que, mesmo as “sem fim lucrativos”, dependem do retorno para garan-
tir sua sobrevivéncia, como é o caso do UniFOA.

Em relagao aos docentes, ficou constatado que, em 2003, a pro-
porcéo de docentes em exercicio era de 34,9% no sistema publico, con-
tra 65,1% no privado. Desses nimeros, encontram-se 172.953 (64,3%)
docentes afastados na categoria administrativa particular, e 95.863
(35,7%) na categoria administrativa publica. Mais: 40% dos docentes
tém titulacdo de doutorado nas publicas, contra 10% nas privadas, con-
ferindo maior concentragiao apenas na drea do mestrado (45%). Cerca
de 254 mil professores respondendo pelo ensino superior: apenas 21%
tém doutorado e 35% obtiveram o status de mestre.

11 World Education Indicators (WEI) é um projeto que tem a participacéo de 29
paisess-membros da OCDE e 14 paises convidados, entre eles o Brasil. A pri-
meira vez que participou do projeto WEI, foi coordenado pelo Instituto Naci-
onal de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com a coo-
peragéo do IPEA e do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). O
projeto deu origem a publicagdo Education at a glance.
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Considerando as novas estatisticas do Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),]l2 “dos 230.830
professores atuantes na educagido superior brasileira, a maior parte,
110.719, atua na Regido Sudeste, o que corresponde a 47,9% do total,
segundo dados do Cadastro de Docentes 2005/1”. Cabe elucidar que as
referéncias quantitativas a seguir foram elaboradas e pautadas nos da-
dos estatisticos de 2003 do INEP/MEC/DAES. (Tabela 1).

Tabela 1 - Nimeros gerais do Ensino Superior Brasileiro em 2003,
por tipo de graduagao presencial da area da Satide

Cursos de Cursos de Docentes
Categoria IES - Graduagdo Satde e em Grad’uandos
s 2 % 5 % % o % na Area de %
Administrativa | Total Presencial Bem Estar exercicio .
: Satde
(Geral) Social (Geral)

Publica 207 | 11,1 ce62  |3441] 435 2416 88795 |349]| 121718 |251
Federal 83 4,5 2.392 14,5 209 11,6 47.709 18,8 72.726 15,0
Estadual 65 3,5 2.788 16,9 166 9,2 33.580 13,2 36.296 75
Municipal 59 3,2 482 2,9 60 3,3 7.506 3,0 12.696 2,6

Privada 1652 1889 10701 |656| 1365 |[7583) 165358 |651| 362279 |749
Particular 1.302 | 70,0 6.404 38,9 739 41,1 91.410 36,0 165.816 34,3
Com/Conf/Fil. | 350 | 18,8 2,387 26,7 626 348 | 73948 [201]| 196463 406

Em relacdo ao ensino na 4rea da saude, observa-se expressiva
representatividade nas IES de cardter administrativo privado, confor-
me patenteia a Tabela 1. Ao comparar o namero total de cursos de
graduacio presencial com os da drea da satide, tém-se somente 10,94%.
Contudo, no confrontar os niimeros da drea da satide por categoria
administrativa em todo territério brasileiro, as IES privadas represen-
tam 75,83%. O que equivale dizer que as IES privadas sdo as maiores
gestoras da formagéo de profissionais da drea da satide. Somados a es-
ses nimeros, tem-se o percentual de 74,9% de graduandos nessa 4rea,
pertencente a administracio privada.

O quadro de distribui¢do de cursos presenciais de graduagio
na drea da satide acentua a importancia de olhar para esses cursos, se
considerarmos alguns elementos ou fatos sociais como os problemas

12 INEP - Informativo do INEP - ANO 3-N° 102 -18 AGO 2005.



CristiNa Novikorr ~ Valores, enfrentamento, representagdes sociais ~ 31

generalizados na/de saude populacional e institucional e a desqualifi-
cacido docente nas IES de categoria administrativa privada. Tais fatos
caminham para um movimento contraditério entre o niimero cres-
cente de cursos e a saude brasileira. E, isso aponta um dos fatores que
levaram as entidades de classe a se preocupar e a se mobilizar contra o
movimento de abertura de cursos com fins mercadoldgicos.

Segundo o relatério de Bueno e Pieruccini (2005), “embora a
Organizagdo Mundial da Satide (OMS) preconize como pardmetro ide-
al de assisténcia a saide da populacdo a relacdo de um médico para
cada mil habitantes, no Brasil a média é de 1/622, com picos no Rio de
Janeiro (1/302) e no Distrito Federal (1/309), sendo que a maioria es-
magadora atua nas capitais”. Aparentemente, estamos bem em rela-
cdo ao parametro OMS, mas esta distribuicio € precdria, porque deixa
de fora o interior do pais sem médicos e satura os grandes centros
urbanos.

Aprofundando o estudo na drea da satde, é possivel verificar a
expansdo de alguns cursos, em detrimento de outros, conforme o
Quadro 1. Este corresponde ao descritivo dos nimeros gerais dos cursos
de graduacio na drea da satide. Observa-se no quadro que a minoria
dos cursos da drea da satide estd localizada nas IES publicas (24,16%).
Cabe atentar para o fato de que o curso de maior custo e de maior
procura, o de medicina, encontra-se fortemente representado nestas
IES, em especial nas federais.

A demanda crescente impulsionou o governo a tomar medidas
que facilitassem o acesso ao ensino superior, desde a variacdo na forma
de acesso até o financiamento dos estudos, mediante o FIES e o ProUni.
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Quadro 1: Numero geral de cursos de graduacio presenciais na drea da Satide e
Bem-Estar Social, por categoria administrativa das IES no Brasil, em 2003

IES

Piblica Privada
Areas da Sadde il Comum./
Federal | Estadual | Municipal | Particular Confes./
Filant.

‘ 2.392 2.788 482 6.404 4.387

Enfermagem e atengdo
1| primadria (assisténcia basica) 325 35 42 9 128 A0l
2| Farmécia 211 28 14 6 a5 68
3| Medicina 126 38 21 6 22 39
4| Odontologia 171 27 19 7 68 50
5| Satide (cursos gerais) 208 13 20 10 98 67
6 Servico social e orientagio 137 22 13 9 42 il
Tecnologias de diagndstico e
7 | tratamento médico 25 5 - - 10 10
8| Terapia e reabilitagio 597 11 37 13 276 230

Fonte: MEC/INEP/2003

Atualmente, o acesso!3 se faz por meio do vestibular, processos
seletivos e formas diversificadas de ingresso.

Em relagdo ao ingresso, é notdria a triagem realizada pelas pu-
blicas, a apresentar baixa percentagem de 21,14%. (Cf QUADRO 2). J4
nas instituicoes privadas, o percentual de ingressantes atinge 78,85%
das intencgdes de estudos, ficando com a relacdo de ingresso por vaga
maior que na publica.

No Quadro 2, observa-se que o ingresso nas publicas supde mai-
or grau de dificuldade ou exigéncia. Sabe-se que, para passar no vesti-
bular, o aluno que frequenta “cursinhos” preparatérios (caros) sdo os
que historicamente conseguem enfrentar o vestibular nas IES publicas.

13 Outros processos seletivos: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Avali-
acdo Seriada no Ensino Médio e outros tipos de selecdo. Outras Formas de
Ingresso: Mudanca de curso dentro da IES, Transferéncia (vindo de outras
IES, excluido ex-officio), Transferéncia ex-officio, Acordos internacionais,
Admissao de diplomados em curso superior, Reabertura de matricula e outros
tipos de ingresso.
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Quadro 2: Niimero de vagas oferecidas, candidatos inscritos e ingressos, por
vestibular e outros processos seletivos, nos cursos de graduacio presenciais.

Vestibular e Outros Processos Seletivos (*)
Unidade da Federagdo / Categoria Administrativa
oot | omem | amwosw | 12e00)

Publica 281.163 2.366.980 267.031
Federal 121.405 1.268.965 120.512
Estadual 111.863 1.014.503 108.778
Municipal 47.895 83.512 37.741
Privada 1.721.520 2.532.576 995.873
Particular 1.087.634 1.399.085 591.959
Comunit. /Confes./Filant. 633.886 1.133.491 403.914

Fonte: MEC/INEP/Deaes, 2003.

Comparando os dados quanto a forma de ingresso das IES
publicas e privadas, sobreleva a utilizagdo do processo por meio do
“vestibular”: opcéo das publicas, com 77,5% dos processos de ingressos;
nas IES privadas, de 75,1% (Quadro 3). Diante de tais nimeros, defluem
as poucas oportunidades de ingresso fora do sistema tradicional de
exclusdo nas IES publicas e, noutra instancia, grifa-se a oportunidade
de lucro para as empresas privadas que coordenam o processo.

As formas de ingresso vigentes sio um tema polémico, pois
alunos oriundos da escola de ensino ptblico, apesar do sistema de cotas
e do exame nacional de ensino médio, disputam com alunos muito
preparados nas escolas privadas. Dai a maior parte dos alunos de
universidades puiblicas serem da classe A e B, ao passo que as particulares
abrigam a maioria da classe C e D. Tal situagdo aduz consequéncias no
ensino superior em relagdo ao ensino-aprendizagem, ficando para o
professor dar conta das deficiéncias de aprendizagem dos seus alunos,
além dos contetdos especificos e necessdrios a formacéo do profissional.
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Quadro 3: Processos seletivos: niimero total de ingresso nos cursos de
graduacio presenciais, por organiza¢io académica

Ingressos nos Cursos de Graduagdo Presenciais
Total Geral F del
Unidade da Federacso / otal Geral por Forma de Ingresso
Categoria Administrativa Outros Outras formas
Total Vestibular processos
: de Ingresso
seletivos
Publica 321.117 249.002 18.029 54.086
Federal 149.639 105.593 14.919 29.127
Estadual 127.789 106.422 2.356 19.011
Municipal 43.689 36.987 754 5.948
Privada 1.218.742 914.840 81.033 222.869
Particular 682.996 553.249 38.710 91.037
Comum./Confes./Filant. 535.746 361.591 42.323 131.832

Fonte: MEC/INEP/Deaes,2003.

A matricula é outro importante fator de andlise no tocante a
expansdo do ensino e de sua relacdo com o tema em discusséo,
considerando que em 2002 as IES publicas detinham 30,2% e as
privadas 69,8%, segundo MEC/DAES 2003. Observa-se, conforme
indicagdo do Quadro 4, que sua ascensdo em IES privadas (70,75%)
deu-se no interior do Pais, com um total de 53,53% das matriculas
desta categoria administrativa.

Quadro 4: Matriculas em cursos de graduacio presenciais,
por organizacio académica e localizacio (capital e interior)

] B Matriculas em Cursos de Graduagdo Presenciais
S S SBEIICE
—w Capital Interior
oasit ] sswyn [ 17537 [ 212414 |
Publica il ] 497.395 639.724
Federal 567.850 376.429 191.421
Estadual 442.706 119.893 322.813
Municipal 126.563 1.073 125.490
Privada FS 65D 1.277.962 1.472.690
Particular 1.475.094 716.328 758.766
Comum./Confes_/Filant. 1.275.558 561.634 713.924

Fonte: MEC/INEP/Deaes, 2003.



CristiNA Novikorr ~ Valores, enfrentamento, representagoes sociais ~ 35

Na drea da saude, a luz dos dados do INEP, as matriculas
polarizam para os cursos de Terapia e Reabilitacdo, em especial o de
Fisioterapia, com 62,3% do total destas matriculas (28,9%).

Em seguida enfileiram-se os cursos de Enfermagem (18,7%),
Medicina (12,6%), Satade (11,7%), sequenciados pelo conjunto de Satde
com Cursos Gerais, em que o de Educacédo Fisica representa 95,4%
destes programas, o de Farmadcia (11,2%), o de Odontologia (9,7%).
Acresca-se o curso de Servico Social e Orientagio (6,6%). Por fim, o de
Tecnologias de Diagndstico e Tratamento Médico (0,6%).

Em se tratando do quadro de docentes, conforme as tabelas 2 e 3,
a titulacdo, regime de trabalho, infere-se que os nimeros niao sio tio
animadores quanto os das matriculas e criagdes de IES. Assim, a do-
céncia sofre a expansédo do ensino superior, diferentemente da entrada
de alunos e aumento de cursos. Ndo se ignora que o I}}t’lmero de alu-
nos registra acentuado aumento, néo o de professores.

Assim sendo, a carga de trabalho docente se agiganta em relacéo
direta ao nimero de alunos. Estas tabelas retratam as principais
alteragoes diagnosticadas pelo INEP/MEC em 2003 e permitem
observar que o nimero de professores horistas nas IES privadas,
comparado ao total de docentes, é representativo (93%). Estes indicam
reduzida carga hordria e, consequentemente, pouca dedicacdo ao ensino
a que sdo submetidos os professores numa IES desta categoria
administrativa.

As tabelas 2 e 3, somadas a 4, evidenciam a qualificacdo docente
nas IES publicas, em detrimento do baixo indice de professores com
formacéo nas IES privadas. Mas esse fato ndo deve ser avaliado isolada-
mente, ao julgar a qualidade dessas IES. Antes, deve-se considerar a
experiéncia do corpo docente das IES privadas. Geralmente, sdo profis-
sionais liberais atuando também como professores. Ja nas IES publi-
cas, sdo docentes dedicados a docéncia e a pesquisa. A funcéo de cada
IES exige o compromisso com processos diferentes, embora o MEG,
em suas avaliacoes, despreze tais fatos e avalie os cursos eminente-
mente técnicos (tecnoldgicos e de curta duragdo) como os de natureza
cientifica (graduacio tradicional).

14 O aumento do nimero de professores de 2002 para 2003 nas IES ptblicas e
privadas foi o infimo acréscimo de 2,0 % de acordo com os niimeros do rela-
tério /MEC/DAES/2003.
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Tabela 2: Ntiimero total de funcdes docentes (em exercicio e afastados),
por organizagdo académica e regime de trabalho.

Fungdes Docentes (em exercicio e afastados)
Unidade da Federagdo / Total Geral
Categoria Administrativa - I;::g?:l . Lirr:?acl, 5 T ”
Bast — Toessie [ % | o306 [ [e2aro [110020]
Publica 95.863 36 71.001 ? 1T | ? 7391 j
Federal 52.106 43.270 61 7.388 42 1.448 20
Estadual 36.098 26.577 37 8.020 | 46 1.501 21
Municipal 7.659 1.154 D 2143 | 12 4.362 60
Privada 172953 74 2575 26 44919 | 72 | 102.709 SE
Particular 94.939 12.524 49 | 26.171 | 58 | 56.244 | 55
Comum./Confes./Filant. | 78.014 12.801 51 18.748 | 42 | 46.465 45

Fonte: MEC/INEP/Deaes,2003.

Tabela 3: Nimero total de funcdes docentes (em exercicio e em afastamento),
por organizacio académica

Unidade da Federacio Fungdes Docentes|

/ Categoria Administrativa Total Em exercicio % Afastados %

Publica 95.863 88.795 92,6% 7.068 7,4%

Privada 172.953 165.358 95,6% 7.595 4,4%
Fonte: MEC/INEP/Deaes,2003.

Mesmo entre estes ultimos, deve ser pensada sua caracteristica especi-
fica, a luz e dentro da proposta do curso de ser focado para pesquisa ou
ndo.Em se tratando da qualificagiao do professor da rede publica, esta é
superior a da privada, entreabrindo a pesquisa e a divulgagio de co-
nhecimentos em eventos académicos e cientificos. (Cf. Tabela 4)
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Tabela 4: Ntimero total de fungdes docentes em exercicio, em 30/06, por
organizacio académica e grau de formagéo

Unidade da Federagio / Fungdes Docentes Em Exercicio e Grau de Formagdo (Em Exercicio)
;;!;!!!!!
Publica 88.795 T,B 16.726 ?,8 24229 g 35.030 ?,5
Federal 47.709 53,7 5.826 12,2 13.336 28,0 20.693 43,4
Estadual 33.580 37,8 7.742 23,1 8.278 24,7 13.431 40,0
Municipal 7.506 8,5 3.158 42,1 2.615 34,8 906 12,1
Privada 165.358 65,1 57.988 35,1 65.059 39.3 19.457 11,8
Particular 91.410 55,3 35.640 39,0 35417 38,7 8.526 9,3
Comum./Confes./Filant. 73.948 44,7 22.348 30,2 29.642 40,1 10.931 14,8

Fonte: MEC/INEP/Deaes, 2003.

No concernente a categoria privada, vale dizer que a experiéncia
profissional dos professores permite a troca, com os alunos, de acoes
concretas e reais. Cabe acrescentar que, apesar da nio-concordancia
com a desvalorizacdo dos professores detentores do titulo de doutor,
pois significa, para a maioria das IES privadas, custo, e ndo investimen-
to, até esta questao deve ser levada em conta na organizagio dos cur-
sos e suas finalidades, diferenciando, e ndo comparando, os cursos pu-
blicos com os privados.

Tabela 5: Recursos humanos — ntiimero total de funcdes docentes
em exercicio, por organizagio académica e sexo.

Unidade da Federagdo / Sexo
;!!!!!
Publica 88.795 51.620 58% 37.175 42%
Federal 47.709 28.607 60% 19.102 40%
Estadual 33.580 18.742 56% 14.838 44%
Municipal 7.506 4.271 57% 3.235 43%
Privada 165.358 92.916 56% 72.442 44%
Particular 91.410 51.988 57% 39.422 43%
Comum./Confes./Filant. 73.948 0.928 55% 33.020 45%

Fonte: MEC/INEP/Deaes, 2003.
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Outro importante aspecto a ser considerado na caracterizacio do
professor ¢ a sua distribuicdo por sexo que, segundo a tabela 5, é mar-
cada pela presenca masculina no ensino superior, com 57% do total,
sendo distribuido 20% para as IES publicas e 37% paras as privadas. O
sexo feminino fica representado por 15% nas IES publicas e 29% nas
privadas. As mulheres ainda sdo minoria no ensino superior, em toda e
qualquer distribuicéo.

Quanto a relacdo entre a matricula e a funcdo docente, € interes-
sante para a andlise das representacdes sociais dos professores sobre o
ensino superior, levando-se em conta que, em pesquisa anterior, Novi-
koff (2002) verificou que o nimero de alunos nas aulas tedricas ¢ um
dos pontos negativos a aplicagio de diddtica inovadora e métodos de
ensino dindmicos. Este ponto ressurge na presente pesquisa.

Na pesquisa citada, fica evidenciado o conflito estabelecido na
relacdo entre o aluno e o docente, que se acentua conforme o aumen-
to do nimero de alunos mais jovens na sala de aula. Novikoff (2002, p.
135) revela a estreita relacdo entre a formacdo de representacio e a
relacdo com os alunos-adolescentes:

[...] as representacdes sociais dos professores
acerca dos adolescentes emergem de dois mo-
dos. O primeiro da prépria imagem que o pro-
fessor tem de sua adolescéncia; e o outro pro-
cesso de criacdo da representacdo estd situado
na relagdo estabelecida vivenciada com o gru-
po dos alunos/adolescentes. Cabe dizer que a
segunda passa pela andlise inconsciente da pri-
meira, ou seja, quando em interacio permanen-
te com o grupo em que vive, com as imagens
anteriores e as contidas nos discursos dos seus
pares professores, ressignificam ou néo con-
ceitos sobre a adolescéncia e os adolescentes.
Desse modo, o professor “sofre” a busca pela
juventude inerente a seu processo de desenvol-
vimento e de busca pela eterna juventude, adi-
ando o envelhecimento ou, se optar pela refle-
xa0 psicanalitica, adiando a perda ou o luto por
uma etapa que ndo voltard jamais.
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Esta relacdo deve ser considerada nas avaliacdes do MEC e nas
institucionais, uma vez que a relagdo matricula / fun¢do docente, de
acordo com o Quadro 5, testemunha a tendéncia de massificacao do
ensino superior, representando a possibilidade do estabelecimento de
uma perda na qualidade no modus operandi do ensino-aprendizagem.

A massificagio €, hoje, um problema na escolha de estratégias
ou técnicas de ensino para turmas grandes. Sabe-se que as atividades
préticas ou de reflexdo exigem certo tempo, no qual turmas grandes
ficam limitadas a exposicéo tematica, contrariando as propostas de ino-
vacdo e aprofundamento solicitados aos professores por pensadores,
pesquisadores, especialistas e pela prépria legislacdo do ensino superi-
or (FREIRE, 1999; PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; TARDIF; LES-
SARD, 2005).

Quadro 5: Relacdo matriculas/func¢io docente em exercicio
por organizacio académica

Unidade da Federagdo / Relacdo Matriculas/
Categoria Administrativa Funcdo Docente em Exercicio
Total
Publica 12,8
Privada 16,6

Fonte: MEC/INEP/Deaes, 2003.

As avaliacdes do ensino superior,]ls desde sua criagdo até os dias
atuais, denunciam as tendéncias governamentais. Aqui ndo se preten-
de esmiucar, embora a tentacdo seja muita. Apenas se limita a reco-
nhecer a histéria e a origem das ideias, pontuando que, do ponto de

15 O primeiro processo de avaliagdo do ensino superior, o Programa de Avalia-
¢do Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), foi formulado e
implementado durante o governo Itamar (1993-1994); o segundo, o Exame
Nacional de Cursos (ENC), foi elaborado e implementado pelo governo FHC
(1995-2002); e o terceiro e atual, o SINAES, elaborado e implementado pelo
governo Lula (2003).
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vista da politica, cada governo estabelece seu marco ideolégico, acaba
por romper com principios que deveriam ser respeitados e mantidos.

Gomes (2000, p. 4) assinala que a publicagdo dos resultados da
avaliacio do ensino superior do governo FHC engendrava “uma variada,
porém sauddvel, resposta dos agentes constituintes do mercado do
ensino superior (estudantes-consumidores, pais e outros clientes) para
com os servigos prestados pelas IES e, como consequéncia, a prética
moderna da competi¢do entre as IES”.

No governo Lula, o engendramento nédo se distancia da
necessidade de resposta a sociedade, mas acrescenta o necessario
posicionamento politico como partido de esquerda. Se bem assim, a
falta de legitimacao, ndo mais ditada por Lei, mas por falta de recursos
financeiros e estruturais, torna-o mais demagégico que aparentava sé-lo.

Um avanco do atual goyerno foi a reestruturacdo da avaliacdo,
com a proposta do SINAES' (Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior), antes tarefa de res onsabilidade do INEP,
atualmente, sob coordenacdo da CONAES' (Comissdao Nacional de
Avaliagao da Educacédo Superior). O SINAES passa a apoiar-se em trés
pilares: avaliacdo das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos
estudantes.

16 Criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o Sistema Nacional de
Avaliacéo da Educacéo Superior (SINAES) é o novo instrumento de avaliacdo
superior do MEC/Inep./Governo Lula.

17 Os membros que compdem a CONAES, representantes das diversas dreas e
entidades envolvidas no SINAES. O secretario de Educacéo Profissional e
Tecnoldgica, Antonio Ibafiez Ruiz; o secretdrio de Educacéo a Distancia, Mar-
cos Dantas; o diretor de Estatistica e Avaliacdo da Educacéo Superior, do INEP,
Dilvo Ristoff; o diretor de Avaliacdo da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Renato Janine Ribeiro, e o diretor do
Departamento de Supervisdo do Ensino Superior da Secretaria de Educacéo
Superior, Mdrio Pederneiras, sdo os representantes do MEC (Ministério da
Educacéo), na comissdo.Gustavo Petta, da UNE; a professora da UFR]J (Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro), Laura Tavares, e a assessora da UFMT
(Universidade Federal de Mato Grosso), Léia de Souza Oliveira, representam
as universidades. Hélgio Trindade, os professores Gilberto Dupas, da USP
(Universidade de Sao Paulo), José Dias Sobrinho, da Unicamp (Universidade
de Campinas), Silvio Meira, da UFPE (Universidade Federal de Pernambuco),
e Wilson Roberto de Mattos, da UFBA (Universidade do Estado da Bahia),
representam a sociedade.
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Em contrapartida, a deliberacdo das avaliagdes para abertura de
cursos, bem como os credenciamentos e recredenciamentos, em que
pese vivéncia no processo, julga-se que continuam como processos
lentos, ineptos e duvidosos.

Entre os objetivos do Sistema estdo a melhoria da qualidade na
educacio superior e a orientacdo da expansio, respeitando a diversida-
de, a autonomia e a identidade das institui¢cées. Importa assinalar, quanto
a autonomia, que a ideia é respeita-la, considerando que as IES devem
formar suas préprias comissoes, que estdo sendo denominadas de Co-
missdes Proprias de Avaliacdo (CAP), para avaliacdes internas, e que
serdo complementadas pelas avaliacdes externas in loco, com o Exa-
me Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE).

As CAPs devem gozar de autonomia em relagéo aos conselhos e
demais 6rgéos colegiados existentes na instituicdo. Para que as IES
possam realizar a avaliacdo interna, o INEP e a CONAES prepararam
um roteiro para orientd-las.

O SINAES é composto pela avaliacido de trés tépicos: cursos, ins-
tituigdes e alunos. Sua periodicidade é definida em funcéo das exigén-
cias legais, para reconhecimento e renova¢do do reconhecimento, e
abrange cursos presenciais e a distancia. O INEP também designa co-
missdes externas para a verificacéo.

Em relacio as IES, ¢é feita a identificacdo do perfil e do significa-
do da atuacio da IES, por meio de suas atividades, cursos, programas,
projetos e setores, respeitando a diversidade e as especificidades das
diferentes organizacdes. Sdo consideradas, na avaliacdo, as missdes e o
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI); a politica para o ensi-
no, pesquisa, pds-graduacdo e extensio; a responsabilidade social da
instituicdo; comunicacdo com a sociedade; politicas de recursos hu-
manos; organizacao e gestao; infraestrutura fisica; planejamento e ava-
liacdo; politicas de atendimento ao estudante; e a sustentabilidade fi-
nanceira da instituicdo. A ideia é de que as IES passem por uma
autoavaliacdo e uma avaliacdo externa.

Quanto aos alunos, ficou estabelecido que participam do exame
aqueles do primeiro e tltimo ano dos cursos de graduacéo. E interes-
sante relevar que o registro de participacdo no exame € condigéo indis-
pensavel para a emissdo do histdrico escolar, sem o que o aluno fique
impossibilitado de retirar seu diploma. No caso dos alunos que néo
foram selecionados para participar do Exame, constard no histérico
escolar a dispensa pelo MEC. Outro aspecto importante na garantia de
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sucesso do SINAES esta no fato de que o resultado individual é enviado
somente ao participante, sendo resguardado o sigilo das informagdes.

No tocante ao apoio estudantil da UNE (Unido Nacional dos Es-
tudantes), foi dado mediante participacdo do seu presidente e represen-
tante da entidade na Comissao, Gustavo Petta, que considerou um avanco
0 novo sistema “pois a avaliacdo passa a ser de toda a instituicdo, e ndo
apenas do aluno. Essa é uma luta antiga dos estudantes”.

Em relagdo a graduacéo, é o INEP quem designa comissoes ex-
ternas para a verificacdo das exigéncias legais tendentes ao reconheci-
mento e renovacdo do reconhecimento dos cursos. Jd as avaliacoes
para fins de autorizacido de novos cursos, sdo elas de competéncia da
Secretdria de Educacido Superior (SESu/MEC) e da Secretaria de Educa-
cdo Média e Tecnoldgica (Semtec/MEC), segundo diretrizes estabeleci-
das pela CONAES.

Os resultados dos cursos serdo divulgados para as instituicdes e
para a sociedade em geral, e integrardo o conjunto de dimensoes da
avaliacdo de cursos e da autoavaliacdo. A realizacdo do ENADE inclui a
aplicacdo de um questiondrio socioeconémico para os alunos e, para
coordenadores, um questiondrio que ajude a definir o perfil do curso.

Segundo a Portaria MEC n.° 2.051, de 9 de julho de 2004, em seu
artigo 32, a avaliacdo externa das institui¢des e cursos de graduacdo
deve resultar na atribuicdo de conceitos a cada uma e ao conjunto das
dimensoes avaliadas, numa escala de cinco niveis, sendo os niveis 4 e 5
indicativos de pontos fortes, os niveis 1 e 2 reveladores de pontos fra-
cos. O nivel 3 apontard o minimo aceitdvel para os processos de auto-
rizacdo, reconhecimento e renovacido de reconhecimento de cursos e
de credenciamento e recredenciamento de instituicoes. "

Ao observar os resultados contidos no Relatério Técnico do pri-
meiro ENADE, em 28 de novembro de 2004, verifica-se que a Regido
Sudeste concentrou a maioria dos cursos avaliados, em todas as treze
areas, e a maioria absoluta em dez delas — um total de 51,8% dos 2.184

18 O Relatorio de Conceitos (a tabela com os conceitos de todos os cursos) esta
disponivel na Internet (www.inep.gov.br <http://www.inep.gov.br>), por or-
dem alfabética de instituicdes. O Relatdrio do Aluno foi enviado ao aluno.
Além desses, hd ainda um Relatério de Area, para pesquisadores que queiram
se aprofundar sobre o desempenho de cada area, o Técnico-Cientifico e o
Relatério do Curso (que vai para o coordenador do curso).
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cursos. O Sul contabilizou 20,5%; o Nordeste, 14%; o Centro-Oeste,
8,7%; e o Norte, 5%.

Outro dado significativo para pensar o Iécus de pesquisa dessa
tese é que a grande maioria desses cursos (73,8%) é de instituigcdes
privadas. As publicas somam 26,2%. As universidades ofereceram o
maior nimero de cursos (58,2%), seguidas das faculdades (16,7%) e
dos centros universitarios (15,2%). Apesar de terem sido envolvidos
2.184 cursos, somente 1.427 (65,33%) obtiveram conceitos. A explica-
cdo se atém ao fato de que muitos cursos ainda ndo tinham concluin-
tes, quando nédo por outros motivos niao apontados no relatério.

Os conceitos, divididos de 1 a 5, de acordo com as notas, foram
calculados com base em trés termos: “Desempenho Especifico” dos
ingressantes, “Desempenho Especifico” dos concluintes e de “Forma-
¢do Geral” para os concluintes e ingressantes.

Cabe elucidar que a nota dos estudantes no ENADE néo é a nota
do curso, mas, sim, parte do conjunto das dimensdes da nota de avali-
acdo do curso. Portanto, segundo o relatério, “nenhuma decisao regu-
latdria, [...] serd tomada exclusivamente em funcio do desempenho
dos estudantes no Exame. A nota do curso no ENADE compord a nota
do curso obtida durante a avaliagdo in loco, a ser feita periodicamente
por comissdes de especialistas nas diversas dreas do conhecimento”.
Sendo assim, elimina-se a vinculacdo da nota do ENADE a qualidac}g:
do curso e, em consequéncia, os “ranqueamentos” por parte do MEC .

Fica clara a ndo-diretividade da avaliacdo, como tentativa de rom-
per com aspecto positivista, olhando as regras do SINAES, o qual atri-
bui a Comissdo uma funcéo mais mediadora do processo, orientando,
mediante acordo, as necessdrias corre¢ées no processo educacional.
Deste modo, a CONAES estabeleceu que, quando for o caso, esta in-
formard, em seus pareceres, a necessidade de celebracdo do Protocolo
de Compromisso, indicando os aspectos que devem merecer atencdo
especial. Contudo, ficam outros aspectos que limitam ou dificultam
o idealismo apregoado no governo atual. Aqui, sem outras alusoes,
citam-se dois: a participacdo compulsdria dos estudantes (que leva a
participacdo compulséria das IES avaliadas) e a comparabilidade das

19 O ranqueamento é dado pela midia que divulga as notas, em especial, por
meio de noticia paga pelas IES que obtiveram boas notas. As que nio se saem
tdo bem no ENADE/Avaliacio, ndo divulgam seus resultados.
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IES, baseada nos resultados das avaliagdes, conforme demonstra o re-
latério técnico do MEC/INEP/DAES.

Segundo o relatério técnico, no conceito mais baixo, o 1, ficaram
33 cursos (2,6%) do total. No 2, ficaram 115 cursos (8%); no interme-
didrio, hd 565 com conceito 3, e 564 com o 4, representando cada um
39,5% dos 1.427, isto é, 565 cursos. No conceito 5, enfileiraram-se 150
cursos (10,5%).

As institui¢des privadas, num universo de 148, obtiveram 104
(70,3%) dos cursos com o0s conceitos mais baixos de todo o Pais. Ao
mesmo tempo, tiveram 373 (52,2%) de 740 os melhores conceitos (4 e
5). J4 as instituicoes federais, ficaram com 28,4% desses conceitos. Es-
tas, também lideram no conceito mais alto, com 57% dos cursos. As
institui¢des privadas abrigaram apenas 18%.

No que toca a distribuigdo dos conceitos por drea, Odontologia
detém os conceitos 1 e 2, somente em 0,8% dos cursos e o de Medicina
1,1%, representando os cursos que possuem o menor nimero de cur-
sos com conceito baixo. Ja em Servico Social, esse percentual chega a
29%. Em Zootecnia, alcanga 34,3%, atingindo a mais alta concentra-
cao de cursos com menor conceito. A média nacional é de 10,6% dos
cursos nessa faixa. Em relacdo aos conceitos altos (4 e 5), a maior con-
centracdo reside nas dreas de Terapia Ocupacional (88,9%) e Odonto-
logia (89,8%), Fonoaudiologia (21,1%) e Fisioterapia (21,4%).

Quanto ao “Desempenho na Formacédo Geral” (Cf. Quadro 6), o
relatério técnico aponta que 140.340 estudantes (83.661 ingressantes
e 56.679 concluintes) tiveram desempenho bastante préximo, mos-
trando pouca alteragdo em sua trajetéria dentro da graduacgéo. Isso
indica que o ensino superior nédo trouxe grande ampliagdo do conheci-
mento geral a esses alunos, sendo significativo apenas na parte especi-
fica (Cf. Quadro 7) de cada drea.
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Quadro 6: Desempenho de alunos ingressantes e concluintes
em formagao geral

DESEMPENHO EM FORMACAO GERAL
Area Ingressantes | Concluintes
Agronomia 33,6 40,8
Educacdo Fisica 29,4 34,8
Enfermagem 33.5 39,7
Farmacia 35,4 42.5
Fisioterapia 37,8 44,6
Fonoaudiologia 37,3 43,4
Medicina 53.5 56,3
Medicina Veterinaria 36,0 427
Nutricdo 32,8 39,7
Odontologia 39,8 46,0
Servico Social 24.7 28,1
Terapia Ocupacional 37,4 40,6
Zootecnia 77 43,2

Fonte: MEC/Inep

A partir dos dados dos quadros 6 e 7, pode-se afirmar que a raci-
onalidade técnica, de contetdos espec1ﬁcos formando o conhecimen-
to-regulacdo de Santos (2000a) tem sido privilegiada no ensino su-

20 Cf. Santos (2000a). Ao tratar da transi¢do paradigmatica da modernidade
para p6és-modernidade, propde rever a légica posta pela modernidade e apre-
senta duas formas de conhecimento. O primeiro denominado conhecimento-
regulagéo refere-se a trajetoria entre estado de ignorancia/caos e o estado de
saber/ordem. O segundo denominado de conhecimento-emancipagéo faza
trajetoria entre o estado de ignorancia/colonialismo para o estado de saber/
solidariedade. Assim sendo, a 16gica da racionalidade cognitivo-instrumental
vem imperando sobre a racionalidade estético-expressiva e a moral-pratica.
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perior, omitindo o conhecimento-autonomia que considera a forma-
cdo do cidaddo imprescindivel ao se pensar as questdes humanas e
sociais.

Quadro 7: Desempenho de alunos ingressantes e concluintes
em formacéo especifica

DESEMPENHO NA FORMAGAO ESPECIFICA
Area Ingressantes Concluintes
Agronomia 28,7 51,0
Educacdo Fisica 23,8 33,8
Enfermagem 27.3 42,0
Farmacia 22,3 33,2
Fisioterapia 27,1 43 9
Fonoaudiologia 41,9 66,8
Medicina 19,6 47,2
Medicina Veterinaria 17,6 41,9
Nutricdo 20,3 422
Odontologia 21,4 55,2
Servico Social 17,5 26,6
Terapia Ocupacional 43,8 53.3
Zootecnia 30,8 49,6

Fonte: MEC/Inep

E surpreendente perceber que cursos da drea da Satide e Bem-
Estar Social, onde se pensa na importdncia da forma¢do humana e
social para pensar a satide, em Medicina e Terapia Ocupacional, o
desempenho de ingressantes e concluintes em Formacéo Geral ¢ pra-
ticamente o mesmo. Mais surpreendente ainda é constatar que, em
17% dos cursos, os ingressantes tiveram desempenho igual ou supe-
rior a média de desempenho dos concluintes. Entre os graduando de
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Medicina, dos 89 cursos avaliados, 40 (44,9%) se encontram nessa
situacao.

As mais altas médias de desempenho na Formacdo Geral estdo
tanto no Sul (38,2) quanto no Nordeste (37,1). Ambas as regides ficam
acima da média nacional, que é de 36,5 pontos. O Sudeste teve média
36,9, cabendo ao Centro-Oeste, 36. O Norte registrou 33,6.

A média nacional das federais superou em todas as 13 dreas, da
seguinte forma: as estaduais em 10, as municipais em 2; as privadas
em apenas 1. Tal diferenca de desempenho médio dos estudantes se
acentua ao verificar que as federais ficaram com 45,9 pontos; as esta-
duais com 40,5 e as municipais com 34,8, enquanto as privadas se con-
centram na média de 35,1, ou seja, abaixo da média geral (36,5). Para
preocupar, assinalam mais de dez pontos percentuais em escala inferi-
or a das federais.

Nas questdes especificas das dreas, conclui-se que o desempenho
médio também néo foi muito alto e apresentou, em alguns casos, se-
melhancas entre ingressantes e concluintes. O curso que mostra o
maior aumento de desempenho no componente especifico, com mé-
dia de 21,4 entre os ingressantes para 55,2 pontos dos concluintes, ou
seja, aferindo uma variacédo correspondente a 162%, foi o de Odontolo-
gia. J4 no curso de Servico Social, ocorreu uma insignificante altera-
cdo, em que a média dos que estio ingressando totaliza 17,5 pontos. A
dos concluintes foi de 26,6.

Das treze 4reas de conhecimento, as federais foram melhor em
10. As estaduais, municipais e privadas, circunscritas a uma drea res-
peitante a cada grupo, demonstraram bom resultado na parte especifica.

Em relagio ao tipo de institui¢des de ensino superior, o destaque
foi para as universidades, com os melhores resultados em sete dreas,
seguido pelas faculdades integradas, em cinco 4reas, e os Centros de
Educagdo Tecnoldégica em uma 4rea. Os centros universitdrios, facul-
dades isoladas e escolas nédo tiveram desempenho médio superior em
nenhuma drea. Assim como ocorreu na parte de formagdo geral, a
Regido Sul teve melhor desempenho em oito dreas. O Nordeste e Su-
deste em duas cada; o Centro-Oeste em 1; o Norte em nenhuma.

Em relacéo ao perfil do participante do ENADE, o Relatério des-
creve os dados do questiondrio socioecondmico, apontando que o estu-
dante da educagio superior brasileira é solteiro, branco, tem até dois
irméos, mora com os pais e/ou parentes, vem de familia que ganha até
dez saldrios minimos, ndo recebe bolsa de estudos ou financiamento
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para estudar. Seus pais tém escolaridade minima de ensino médio ou
superior.

O percentual de estudantes brancos, asidticos e ricos (familias
que ganham mais de 20 saldrios minimos/més) ¢ menor entre os in-
gressantes que entre os concluintes. Ocorre o contrdrio com os ne-
gros, pardos e pobres (familias que ganham até 10 saldrios minimos/
més): hd maior percentual de ingressantes do que de concluintes. Tal
percentual sinaliza que os brancos, asidticos e ricos tém maior probabi-
lidade de concluir o curso do que os de outras faixas, tanto raciais quanto
sociais.

O conhecimento de lingua estrangeira (inglés e espanhol) é pra-
ticamente nulo. Em adendo, o indice de leitura dos graduandos ¢ bai-
x0, limitando-se a, no mdximo, dois livros ao ano, além dos livros esco-
lares. Ocasionalmente, leem jornal no dia-a-dia, preferindo a televisdo
como meio para se manterem atualizados sobre os acontecimentos do
mundo contemporaneo. O uso da biblioteca da institui¢do onde estu-
dam indicou razodvel frequéncia, ou muito frequentemente, constitu-
indo o acervo da biblioteca da institui¢ao sua principal fonte de pesquisa.

O graduando estuda, além das aulas, no minimo uma hora e, no
méximo, cinco horas semanais. Exerce alguma atividade académica
além das obrigatdrias e participa principalmente dos eventos promo-
vidos pela prépria instituicao (congressos, jornadas, semindrios, etc.).
O cinema ¢ sua principal atividade de lazer. Tem acesso a Internet.
Utiliza computador para trabalhos escolares e para entretenimento,
indicando ter bom conhecimento de informdtica. As turmas em que
estuda tém de 31 a 50 alunos nas aulas teéricas. Considera a aquisic¢éo
de formacao profissional a principal contribuicdo do curso.

Em relagio aos seus professores e as condi¢des de ensino, os in-
gressantes tendem a avaliar mais positivamente que os concluintes,
apesar de o percentual de insatisfacdo entre os estudantes ser alto, em
média superior a 40%, quando a questao ¢ disponibilidade para atendi-
mento extraclasse, adequacéo de procedimentos diddticos aos objeti-
vos do curso, utilizacdo da pesquisa como parte do ensino, uso de re-
cursos audiovisuais e de informdtica, ou nivel de exigéncia do curso.
Tanto ingressantes como concluintes avaliam que os professores
dominam o contetido que ministram, discutem o plano de ensino
com os estudantes a cada inicio de periodo letivo e apresentam orien-
tacoes relevantes, ou altamente relevantes, para o processo de ensino-
aprendizagem. Os professores tém as aulas expositivas como técnica
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de ensino preferencial (52,2% entre ingressantes e 56,0% entre os con-
cluintes) e tém livros-texto, manuais, apostilas e resumos como o
material mais utilizado. E baixissima a indicacdo de periédicos especi-
alizados (2,0% entre ingressantes, 5,1% entre os concluintes).
Decorre que, em 2003, o cendrio foi de uma luta para permanecer
existindo e por espaco/mercado, entre o setor publico e privado - luta
que é defendida de modo diferente, com ideologias igualmente dispares,
notadamente percebidas mediante o estudo da reforma de 2003. A
segunda versdo do anteprojeto da reforma universitdria, segundo o
informativo MEC, julho de 2005, sintetiza cinco importantes “lutas” de
estudantes, professores, técnicos, administradores e movimentos sociais.

Primeira. O anteprojeto explicita que a educa-
cdo ndo ¢ mercadoria, mas um bem publico
que consolida um novo modelo de desenvolvi-
mento do Pais.

Segunda. A reforma estd sendo construida
democraticamente, ampliando o debate para
fora dos muros da Universidade e acolhendo
sugestdes da academia e da sociedade civil.

Terceira. Diante dos desafios da sociedade do
conhecimento, a Universidade brasileira é de-
safiada a liderar a consolidag¢do do projeto de
Nacdo.

Quarta. A Reforma cria um marco regu-
latério preciso para o setor privado, privilegi-
ando a qualidade e retomando o papel regula-
dor do Estado.

Quinta. Consolida a gratuidade do Ensino
Superior nas institui¢des federais, aportando
mais recursos e garantindo a sua autonomia e
expansao.

Apesar das criticas de alguns setores, que de-
sejam, por motivacdes diversas, a manutencio
da situacdo atual de Ensino Superior, a Refor-
ma foi, sempre, pautada por cinco objetivos:

1. a valorizacdo da universidade publica;

2. 0 combate a mercantilizacdo da Educacéo
Superior;
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3. a busca pela qualidade do Ensino;

4. a democratizacdo do acesso; e

5. a implantacdo de uma gestdo democritica
e eficiente.

Ao lado dessas propostas, ja estd em curso,
no Governo Federal, um conjunto de medidas,
projetos e iniciativas, a partir de uma visdo
sistémica, que coloca a Educacdo como priori-
dade para o Brasil. O debate da Reforma da Edu-
cacdo Superior é mais uma oportunidade para
consolidarmos esta viséo.

O anteprojeto sofreu criticas no debate promovido pela SBPC/R],
em marco de 2005. Para Luiz Davidovich, fisico e critico da reforma,
em sua palestra intitulada “Falta glamour ao debate da reforma
universitdria”, esta lembrou as grandes polémicas sobre a universidade
nas décadas de 1950 e 1960. O fisico enfatizou que a discussao deve
priorizar novos modelos académicos, e ndo apenas formas de
administracio e financiamento, e apresentou suas criticas relativas aos
principais pontos do documento Subsidios para a reforma do ensino
superior, descrevendo em sintese:

+ um dos grandes erros do MEC ¢ discutir as
estruturas antes de conceituar o que se espera
das instituicdes do ensino superior, 0o que equi-
vale a “colocar o carro na frente dos bois”.

* 0 panorama atual contém obstdculos para o
desenvolvimento do ensino superior, e que pre-
cisam ser superados como: a manutencdo de
curriculos obsoletos e profissionalizacdo pre-
matura; baixo namero de jovens matriculados
no ensino superior, sendo a maioria em insti-
tuigdes particulares; autonomia néo regula-
mentada; fraca demanda do mercado por pro-
fissoes qualificadas e ensino fundamental e
médio extremamente deficientes.
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* o grande “gargalo” é o baixo investimento em
educacdo fundamental, baixo gasto com o alu-
no, baixos saldrios dos professores.

+ a reforma universitdria deve estar atrelada a
agenda que prevé também a mudanca no me-
canismo de financiamento do ensino bésico.

- a adocdo de politicas afirmativas, como o cri-
tério de pontos diferenciados para alunos da
escola publicas utilizado pela Unicamp.

Os pontos-chave da versao preliminar do anteprojeto da reforma
de 2004, ou os principios norteadores da reforma, como a ideia de edu-
cagdo como bem publico; a importancia da regulamentacio do ensino
superior, incluindo o marco regulatério para as universidades priva-
das; e a afirmacgédo da universidade publica, gratuita e de qualidade sdo
vistos e defendidos por todos, desde que respeitados alguns pontos.

Ao explicar a ingeréncia do BIRD na educacéo superior, Silva
(2003, p. 295) assinala que foram formuladas as seguintes politicas no
documento denominado “La ensefianza superior”:

[...] fomentar maior diferenciacéo entre as ins-
tituicdes, fim da gratuidade do ensino superi-
or, diferenciacdo dos objetivos institucionais,
desenvolver instituicdes ndo-universitdrias, di-
versificar as fontes de financiamento, adotar
indicadores de desempenho que levem em con-
ta a produtividade, eficiéncia e qualidade na
prestacdo de servicos, fomentar a oferta priva-
da do ensino superior, redefinicdo das funcdes
do governo com relagdo a credenciamento, fis-
calizacdo e avaliacdo e a utilizacdo eficiente dos
recursos. Essa politica de restricio orcamentd-
ria para a educacdo superior e a pesquisa cien-
tifica e tecnoldgica fragilizam principalmente
as universidades publicas, e o paifs reduz sua ca-
pacidade de estabelecer didlogo e interlocucio
internacionais.
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Como a autora afirma, “negar a presenca e a participacdo dos
técnicos do Banco Mundial ficou insustentdvel” (Idem, p. 297), embo-
ra alguns ministros o tenham feito. Compreensivel, mas nio aceitd-
vel. Primeiro, compreende-se que o aceite ¢ uma forma de declaracio
de que ndo temos autonomia, e isso ndo seria uma politica correta.
Mas, a globalizacdo e a mundializacdo da economia ratificam a depen-
déncia e a sujeicdo do Brasil nas dreas educacionais e tecnoldgicas das
politicas econdmicas mundiais. Dai nio aceitar a negacgdo de que o
BIRD influenciou na educacéo brasileira e nao abdicar da visdo critica
que a histéria aponta e denuncia.

Importa ressaltar que o BIRD néo foi institui¢do de poder decisé-
rio, mas influenciador nas decisdes. Em relacdo a reforma da educacéo
superior do governo Lula, hd indicios dessa influéncia.

O ProUni , Programa Universidade para Todos do governo Lula,
¢é exemplo da influéncia do BIRD e de suas recomendacdes de incenti-
vo a iniciativa privada. Apesar de seu discurso vincar que precisa de-
mocratizar o ensino superior, “na verdade, este discurso encobre a pres-
sdo das associacOes representativas dos interesses do segmento
particular, justificada pelo alto grau de vagas ociosas” (CARVALHO,
2005).

Na proposta do governo LULA para educacio superior, fica no-
tério o excesso de textos e as poucas mudancgas realizadas. De duas,
uma: ou a educacdo superior nio estava tdo mal, ou a reforma néo
conseguiu romper com os ditames neoliberais.

Diante de um cendrio expansionista e privatizador, sucede a re-
forma atual do ensino superior. Aqui retomo Schuwartzman (1988),
para marcar os perigos da auséncia de uma politica de Nagdo.

A experiéncia concreta de que os grupos de
interesse vinculados ao seu sistema de ensino
superior sio muito mais fortes, politicamente,
do que o empenho de seus governos em me-
lhorar, efetivamente, o desempenho deste se-
tor. Transformacoes e melhorias podem, even-
tualmente, ser feitas na margem, de forma
incremental, abrindo novos espacos, criando
novas fontes de recursos e incentivos, e assim
por diante; mas os custos de mudar o sistema
parecem ser demasiado altos.
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A questdo dos “custos” para mudar o sistema deve passar por
outra: a de enfrentamento de politicas de Nagéo. Estas devem conside-
rar a ideia de espago publico. Aqui se adota o sentido de espaco comum
pensado por Castoriadis (1987), que é da sociedade que exerce sua au-
togestdo, ou seja, “nés somos aqueles cuja lei é dar a nés mesmos as
nossas préprias leis” (p.294). Tais leis visam a criacdo de um mundo
proprio e familiar.

De acordo com a teoria de Castoriadis sobre o imaginério social,
a sociedade se autoinstitui quando interroga os fundamentos da or-
dem instituida. Portanto, faz-se mutdvel e auténoma. Mutdvel porque
se explica por uma transcendéncia, seja de Deus, da Natureza ou da
Razdo. Autdonoma porque exige a compreensdo da sociedade como um
processo, como algo inacabado e aberto, que estd em permanente des-
construcio e reconstrucao.

No ensino superior, a autonomia é garantida por sua capacidade
critica de transformar o que é dado. Para desenvolver esta capacidade e
se fazer numa forca, é preciso que este lugar seja de um “espago publi-
co” — acolhedor de diversas instituicdes. Sejam elas estatais, sejam néo-
estatais, devem ser espago do agir publicamente, das reunides; espago
por exceléncia do agir livre e coletivo, conflitante e ndo consensual, da
comunicacao.

Para Moscovici (2003, p. 375), a “comunicacdo é um processo
social e uma instituicéo social”. Portanto, é de fundamental importén-
cia para a compreensdo deste espaco publico denominado ensino su-
perior. Por meio da TRS, é possivel compreender o processo de cons-
trucdo das representacdes que se fazem mediante a persuasdo do
contexto com suas legislagdes e interpretagdes dos fatos e normas que
sdo dados como objetivo da comunicacio.

Dito de outra forma, pode-se verificar neste texto a vertente his-
térico-quantitativa em que, ao longo de pouco mais de quinhentos
anos de histdria do ensino superior, muitas mudangas cederam na bus-
ca do atendimento das funcées do ensino superior, norteadas por re-
presentacdes sociais de cada momento histérico com os seus movi-
mentos politicos e sociais e, a0 mesmo tempo, imprimiram praticas
pedag(’)gicas, identidades e atitudes no corpo docente. Por isso, a rele-
vancia social do presente tema, que procura compreender a dindmica
da relacdo estabelecida entre o professor e o ensino superior, a sua
interface, propondo outros pensamentos sobre o tema.
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1.2 Vertente descritiva tematica

A parte intermedidria deste capitulo empreende consideragdes acerca
dos conceitos e entendimentos do movimento das duas ultimas refor-
mas do ensino superior brasileiro, esquadrinhando suas consequéncias
para o ensino na drea da saude.

Para descricdo desta parte, pautou-se em andlises realizadas nas
publicagdes oficiais do Ministério da Educacédo, das obras de Morhy
(2003, 2004), Boaventura de Souza Santos (2000, 2000a e 2004), e Bueno
e Pieruccini (2005), bem como nos estudos de textos de jornais eletroni-
cos, papers, revistas cientificas, congressos, e outros, em que se buscou
pingar algumas contradi¢des normativas entre o legislado e o efetivado.

Para iniciar a discussdo, apresentam-se documentos norteadores
da legislagdo do ensino superior, como o relatério da Organizacio de
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE, 1987), o Plano
Nacional de Educacdo (PNE, 2000) e as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais (DCNs, 1995).

O relatoério sobre universidades, elaborado pela OCDE, em 1987,
descreve as dez funcdes principais:

[..] educacdo geral pds-secunddria; investigacio;
fornecimento de méao-de-obra qualificada; edu-
caclo e treinamento altamente especializados;
fortalecimento da competitividade da econo-
mia; mecanismo de sele¢do para empregos de
alto nivel através da credencializacdo; mobili-
dade social para os filhos e filhas das familias
operdrias; prestacdo de servigos a regido e a
comunidade local; paradigmas de aplicagdo de
politicas nacionais (ex. igualdade de oportuni-
dades para mulheres e minorias raciais); pre-
paracdo para papéis de lideranca social. (SAN-
TOS, 2000b, p. 189)

As funcdes descritas no referido relatério vém ao encontro das
descritas no Plano Nacional de Educacdo — PNE, previsto para durar
dez anos.” Como Lei, o PNE prevé a normatizacdo dos planos para
educacio brasileira, estabelecendo uma politica que promova sua re-
novacdo e desenvolvimento.
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Em relacéo ao ensino superior, o PNE estabelece estas diretrizes:

* Nenhum pais pode aspirar a ser desenvolvido
e independente sem um forte sistema de edu-
cacdo superior. [...] Para que estas possam de-
sempenhar sua missdo educacional, institucio-
nal e social, o apoio publico é decisivo.

* As IES tém muito a fazer, no conjunto dos
esforcos nacionais, para colocar o Pais a altura
das exigéncias e desafios do Séc. XXI, encon-
trando a solugdo para os problemas atuais, em
todos os campos da vida e da atividade huma-
na e abrindo um horizonte para um futuro
melhor para a sociedade brasileira, reduzindo
as desigualdades [...].

* O sistema de educacdo superior deve contar
com um conjunto diversificado de instituicoes
que atendam a diferentes demandas e funcgdes.
Seu ntcleo estratégico hd de ser composto pe-
las universidades, que exercem as funcées que
lhe foram atribuidas pela Constitui¢do: ensino,
pesquisa e extenséo.

* [..] Deve-se planejar a expansdo na educacgio
superior com qualidade, evitando-se o fécil cami-
nho da massificacio. E importante a contribuicio
do setor privado, que ji oferece a maior parte
das vagas na educacio superior e tem um rele-
vante papel a cumprir, desde que respeitados

21 O Plano Nacional de Educacéo (PNE) foi trabalhado durante trés anos. Sua
elaboracdo comegou em agosto de 1996, em Belo Horizonte, no I Congresso
Nacional de Educagido (CONED), reunindo cerca de 8 mil pessoas. O CONED
teve outras edigdes nos anos seguintes, até concluir a versio final do PNE, em
1998, sendo o projeto assumido pela Cdmara dos Deputados, em projeto de lei
coletivo, encabecado pelo deputado Ivan Valente. Seu projeto de lei foi discu-
tido e negociado por grupos de interesse que levaram ao veto de sete metas
importantissimas, e somente em 9 de janeiro de 2001, sob o n° 10.172 foi
sancionada.
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os pardmetros de qualidade estabelecidos pelos
sistemas de ensino.

* Deve-se ressaltar, também, que as institui-
¢Oes ndo vocacionadas para a pesquisa, mas
que praticam ensino de qualidade e, eventual-
mente, extensdo, tém um importante papel a
cumprir no sistema de educacdo superior e sua
expansio, devendo exercer inclusive prerro-
gativas da autonomia. E o caso dos centros
universitdrios.

* Ressalte-se a importancia da expansdo de va-
gas no periodo noturno, considerando que as
universidades, sobretudo as federais possuem
espaco para este fim, destacando a necessidade
de se garantir o acesso a laboratérios, bibliote-
cas e outros recursos que assegurem ao aluno-
trabalhador o ensino de qualidade a que tem
direito nas mesmas condi¢des de que dispoem
os estudantes do periodo diurno. Esta providén-
cia implicard a melhoria do indicador referen-
te ao nimero de docentes por alunos.

- Historicamente, o desenho federativo brasi-
leiro reservou a Unido o papel de atuar na edu-
cacdo superior. Esta é sua funcéo precipua e que
deve atrair a maior parcela dos recursos de sua
receita vinculada. E importante garantir um
financiamento estdvel as universidades publi-
cas, a partir de uma matriz que considere suas
funcoes constitucionais.

+ Finalmente, é necessdrio rever e ampliar, em
colaboracdo com o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia e com as Fundacgdes Estaduais de
Amparo a Pesquisa, a politica de incentivo a pds-
graduacio e a investigacdo cientifica, tecnold-
gica e humanistica nas universidades.
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Em sintese, o PNE estabelece, como missdo educacional, institu-
cional e social do ensino superior, promover por meio da producéo de
conhecimento:

« oferta de educacio bdsica de qualidade, ga-
rantindo a formacédo dos profissionais do ma-
gistério; a formagdo dos quadros profissionais,
cientificos e culturais de nivel superior;

* producédo de pesquisa e inovacgdo, a busca de
solucdo para os problemas atuais e, em todos
os campos da vida e da atividade humana;

* introducdo do Paifs a altura das exigéncias e
desafios do séc. XXI;

« desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;
* reducdo das desigualdades;

* projecdo da sociedade brasileira num futuro
melhor;

+ adequacdo da universidade como lugar da
articulacdo do ensino, pesquisa e extensao.

A LDB, em seu capitulo IV, desenvolve do artigo 43 ao 57 as
normas do ensino superior. Segue a reda¢io do artigo 43, que cuida da
finalidade da educacéo superior:

I - estimular a criacdo cultural e o desenvolvi-
mento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes dreas de
conhecimento, aptos para a insercio em seto-
res profissionais e para a participacdo no desen-
volvimento da sociedade brasileira, e colabo-
rar na sua formacdo continua;

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investi-
gacdo cientifica, visando o desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo
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da cultura, e, desse modo, desenvolver o enten-
dimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos
culturais, cientificos e técnicos que constituem
patrimonio da humanidade e comunicar o sa-
ber através do ensino, de publicagdes ou de
outras formas de comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoa-
mento cultural e profissional e possibilitar a
correspondente concretizacdo, integrando os
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhe-
cimento de cada geracio;

VI - estimular o conhecimento dos problemas
do mundo presente, em particular os nacionais
e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma rela-
¢do de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participa-
cdo da populacdo, visando a difusdo das con-
quistas e beneficios resultantes da criacdo cul-
tural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica
geradas na instituigéo.

E perceptivel a necessiria compreensio de que, para dar conta
das diferentes fungdes do ensino superior, compete a sua organizagiao
ou modelo organizacional ser complexo no que se refere a sua estru-
tura administrativa, legislativa e fisica.

Aqui, tomam-se emprestadas, mais uma vez, as palavras de Morhy
(2003, p. 15) sobre a universidade, para se compreender que as mudan-
cas o ensino superior ‘[..] nunca foram capazes de satisfazer as socieda-
des, quanto ao atendimento das exigéncias dos momentos histéricos
em que elas aconteceram”.

Para alcancar os objetivos das diretrizes do PNE, a LDB contem-
pla a diversidade quanto a forma de organizacdo administrativa. Res-
salta-se que as IES privadas devem ser consideradas como lugar de
atendimento das demandas para o ensino superior, onde essas institui¢oes,
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também, tém importante papel ante o Pais e o desenvolvimento ne-
cessario para projetar a sociedade brasileira.

O modelo do ensino superior brasileiro atual é pautado no De-
creto n. 2.306/1997, que regulamenta a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional, descrevendo a organizacdo académica constituida
por universidades, universidades especializadas, centros universitarios,
centros universitdrios especializados, faculdades integradas, faculda-
des, institutos superiores ou escolas superiores e centros de educacédo
tecnolégica. Acrescenta-se a esses o instituto de educacdo superior,
apontado na LDB e resolucdo do CNE/CP n. 1 de 30/9/1999. Todas es-
sas instituigbes podem ser estruturadas na categoria administrativa
publica ou privada.

A variedade da organizacdo administrativa em publica ou priva-
da corresponde a questao da diversificacdo. Como aponta Sampaio (2003,
p- 158), “a uma divisao de fungées para acomodar a ampliacdo quanti-
tativa e qualitativa da clientela de ensino superior”. Nesses termos, a
autora recorre a Blume (1987), que trata a diversificacdo como “uma
hierarquiza¢io entre estabelecimentos em que algumas universidades
publicas e poucas institui¢des catélicas ou laicas de elite se situam no
topo porque preservam os efeitos do atendimento em grande escala,
deixando a outros estabelecimentos o cumprimento dessa func¢éo”.
Acrescenta-se que embora as cotas * tenham efeito de participacdo da
classe C e D nas IES publicas, ainda assim trata-se de hierarquizacéo e

22 Cotas - Segundo o economista Gilberto Ramos (2005), em um artigo para a
folha de Sao Paulo em 2003, a despeito do art. 3° - IV - “promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminagdo” e do IBGE, a populacio brasileira de negros e bran-
cos estd estabilizada, verificando-se crescimento apenas entre os mulatos, o
MEC escreveu mais uma norma: as cotas para negros. Trata-se, portanto, de
uma lei que pensa garantir a presenga de alunos negros na universidade. No
Estado do Rio de Janeiro (as leis ordindrias estaduais n° 3.524/2000, de 28/12/
2000 e n’° 3.708/2001, de 9/11/2001, e o decreto do Governador n° 30.766, de
4/3/2002), hd uma extensio dela mesma e visa, também, aos egressos da rede
publica de ensino. Sem entrar no mérito da questéo, por serem validas as
Politicas compensatdrias para minorias e, por sua natureza polémica, bem
como néo ser o foco desta tese, assinala-se, tdo-somente, que ela é uniforme
para um pais heterogéneo. Daf pensé-la no Sul do pais é vdlida, ji na Bahia é
um tanto quanto hilariante.
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selecdo/exclusdo, considerados estes dois aspectos. O primeiro: que as
cotas sdo ainda inferiores a 50%; o segundo aspecto é em relagio a
permanéncia do aluno cotista, associada a sua manutencédo académica
e a prépria sobrevivéncia.

Outro aspecto importante em relacio a diversidade € o fato de a
legislacio ser nica para todas as formas de organizacdo administrati-
va educacional: universidades, centros universitdrios e faculdades e
institutos tecnoldgicos e de educagdo. Sabe-se que o modus operandi
nio é a mesmo e aporta consequéncias no fazer docente.

Para se entender um pouco das articulacdes legislativas, é signi-
ficativo apontar que as Diretrizes Curriculares Nacionais, Lei 9.131 de
24 de novembro de 1995, estabeleceram na letra ¢ do pardgrafo 2° do
artigo 9°, entre as atribui¢des da Cadmara de Educagdo Superior (CES)
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), a funcao de “deliberar so-
bre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacéo,
para os cursos de graduacio”. J4 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, faz mencéo as
diretrizes curriculares no inciso ii do artigo 53, assegurando as univer-
sidades a autonomia para “fixar os curriculos dos seus cursos e progra-
mas, observadas as diretrizes gerais pertinentes”. Tais dispositivos le-
gais sdo responsdveis por fulminar com os tradicionais curriculos
minimos, que vigoraram desde a LDB n.® 4.024 de 20 de dezembro de
1961. A ideia foi flexibilizar os curriculos. Dai a SESu/MEC, visando
disciplinar o que dispdem as leis 9131/95 e 9394/96, no que se refere as
diretrizes curriculares nacionais, publicou o Edital 4/97 em 3 de de-
zembro de 1997, convocando as Instituicoes de Ensino Superior (IES)
a apresentar propostas de diretrizes curriculares dos cursos de gradua-
cao, a serem sistematizadas pelas Comissoes de Especialistas de Ensino
de cada drea.

Na mesma data, o CNE disponibilizou o Parecer 776/97, que es-
tabeleceu as orientagdes gerais para as referidas diretrizes, resguardan-
do a flexibilidade e a qualidade da formacéo oferecida, respeitando-se o
seguinte: 1) assegurar as institui¢des de ensino superior ampla liber-
dade na composicdo da carga hordria a ser cumprida para a integrali-
zacdo dos curriculos, assim como na especificacéo das unidades de es-
tudos a serem ministradas; 2) indicar os tépicos ou campos de estudo e
demais experiéncias de ensino-aprendizagem que comporio os curri-
culos, evitando ao maximo a fixacdo de conteudos especificos com
cargas hordrias predeterminadas, as quais ndo poderido exceder 50%
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da carga hordria total dos cursos; 3) evitar o prolongamento desneces-
sdrio da duragdo dos cursos de graduacdo; 4) incentivar uma sélida
formacdo geral, necessdria para que o futuro graduado possa vir a su-
perar os desafios de renovadas condicoes de exercicio profissional e de
producédo do conhecimento, permitindo variados tipos de formacéio e
habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa; 5) estimular pra-
ticas de estudo independente, visando a uma progressiva autonomia
profissional e intelectual do aluno; 6) encorajar o reconhecimento de
conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora do ambi-
ente escolar, até mesmo as que se referiram a experiéncia profissional
julgada relevante para a drea de formacao considerada; 7) fortalecer a
articulagio da teoria com a prética, valorizando a pesquisa individual e
coletiva, assim como os estdgios e a participacdo em atividades de ex-
tensdo; 8) incluir orientacdes para a conducéo de avaliacdes periddicas
que utilizem instrumentos variados e sirvam para informar docentes e
discentes do desenvolvimento das atividades didaticas.

Deste modo, as DCNs reproduziram a légica do mercado, indi-
cando a produc¢do de um conhecimento de aplicabilidade imediata,
cristalizado em manuais, fragmentado e instrumental, favorecendo a
aplicabilidade de técnicas de ensino diretivas e pouco reflexivas diante
do argumento “tempo”.

O norte do ensino superior apresentado no governo FHC, pelo
Ministério da Educacéo, foi inserido no contexto da prépria reforma
do Estado que, apresentada como modernizadora e racionalizadora,
redefiniu as funcdes do Estado seguindo a légica neoliberal. Légica
esta que ainztgia prevalece no governo Lula, apesar de alguns ensaios
ndo liberais como a discussdo coletiva e aberta com a sociedade e
suas instituicoes.

23 Cabe lembrar que um sistema politico ndo muda no instante em que se dd a
troca de um partido politico por outro. As normativas, as Leis instituidas
constituem um modelo de pensamento que, ao serem ameagados por novas
“Instituicdes” de pensamento, sofre o “tempo feito” e o “a ser feito”. Noutras
palavras, ao ser ameacada, a instituigdo se protege com leis, normas, seu apa-
rato burocratico defensivo e opressor. Dai afirmar que o governo LULA tam-
bém obedece a 16gica neoliberal como uma doutrina politico e econdmica
instituida, onde o individualismo e a 16gica do mercado que defendem a néo-
intervencao do Estado na economia (o liberalismo acredita pautar-se na[cont.]
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Neste cendrio € que se questiona se a relagao ou vinculo do profes-
sor com o ensino superior privado (com suas normatizacdes, valores,
demandas, relacido de poder, modus operandi lato), enseja sustentar a
qualidade ou exceléncia do ensino apregoada nos textos legislativos.
Sem esquecer que, segundo o SIANES, sdo poucas as IES que propici-
am o apoio objetivo como recursos minimos, tais como: biblioteca,
retroprojetor, datashow, sala de professores, associados aos recursos
subjetivos, como encontro de docentes fora do dia de aula, espaco de
discussdo das questdes académico-pedagégicas e administrativas. Ai
cabe compreender a dinamica entre a funcdo do ensino superior de
educacdo de exceléncia/qualidade e os recursos adotados pelos profes-
sores, com vista a tornar “familiar” este lugar de exceléncia.

Existem pesquisas, como a de Lobo (2003), que tratam a questdo
e confirmam “as dificuldades que as IES estdo enfrentando, principal-
mente para contratar professores em regime de tempo integral e man-
ter os encargos de um corpo docente mais titulado. H4 uma correla-
¢do direta entre o valor de mensalidade e o valor de hora/aula pago
pelas IES”.

Para a autora,

Uma IES pode correr grandes riscos se néo
estabelecer uma politica explicita e vidvel para
seu corpo docente. Exemplos disso sdo deci-
soes que partem do principio equivocado de
que contratar professores doutores em detri-
mento de profissionais competentes é garantia
suficiente de bom ensino de graduacio, ou da
ilusdo de que a concessdo de tempo integral,

[cont.] dinamica de producio, distribuigdo e consumo de bens, regida por leis
que ja fazem parte do processo — como a lei da oferta e da procura — e que
acreditam, os liberais e neoliberais, estabelecem o equilibrio). Tal doutrina se
faz presente no projeto educacional eivado pelo Banco Mundial (BIRD) que
privilegia o ensino fundamental, esquece o ensino médio e associa o ensino
superior as institui¢cdes privadas. Cf. Altman, H., 2002. Somado a questdes
“liberais”, tem-se o Acordo Geral sobre Comércio de Servigos (GATS), negoci-
ado via Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), como politica de
mercantilizacdo do ensino superior, pontuadas nos acordos com o FMI e o
Banco Mundial.
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automaticamente, faz com que se instalem li-
nhas de pesquisa académica de qualidade, ou
ainda, da ingenuidade em acreditar que toda
IES deve possuir um determinado tipo de car-
reira docente (de preferéncia semelhante as das
IES publicas), independentemente de sua mis-
sdo. Para ndo restringir a exemplificagdo aos
riscos académicos, podemos citar alguns riscos
administrativo-financeiros, tais como a remu-
neracdo das atividades de pesquisa na base da
hora/aula, ou, ainda, a contratacdo de um nu-
mero expressivo de professores em tempo in-
tegral sem projetos adequados e infraestrutura
compativel.

Tal assertiva foi confirmada na mesma pesquisa como “praticas
existentes” em vdrias institui¢des, do tipo comunitdrias, confessionais
ou estritamente particulares, que j4 tiveram ou podem ter, como re-
sultado, “grandes perdas financeiras sem a necessdria contrapartida
académica”. E, aqui, o econdmico vem impondo tendéncias pedagdgi-
cas que serdo discutidas no decorrer deste trabalho.

Outro aspecto interessante da pesquisa de Lobo (2003) é o fato
de as IES privadas indicarem como as “maiores dificuldades encontra-
das em relagio ao corpo docente”: a qualificagdo docente em algumas
dreas; a falta de envolvimento e comprometimento do corpo docente; a
falta de qualificacdo pedagdgica; a docéncia como segundo emprego; e
a aceitacdo da avaliacdo pelos docentes, instituindo uma crise, seja de
identidade, seja de legitimidade, seja institucional. Todas estdo imbrica-
das uma na outra e se sustentam, patenteando a existéncia de uma
resisténcia por parte dos professores — e aqui ficam abertas suas determi-
nantes. Justamente essa interface das relagdes estabelecidas pelo pro-
fessor, na instituicdo de ensino superior, é que as representagdes sociais
permitem elucidar, apresentada no decorrer dos capitulos subsequentes.

Cabe, entéo, recorrer a Santos (2004) que, inteligentemente, des-
creve as trés crises da universidade, de maneira clara e verificdvel no
campo do ensino superior. Ele aborda a crise de hegemonia dada pelas
contradicoes de fungdes atribuidas as universidades; a crise de legitimi-
dade por ter deixado de ser consensual; e a crise institucional, resultado
da contradi¢do entre a reivindicacdo de autonomia e a pressdo para
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submeter a universidade a eficdcia e a produtividade de natureza em-
presarial. Na proposta l4gico-tedrica do autor, sdo apontados os pilares
do que ele denomina de vasto projeto politico-pedagdgico-educacio-
nal de “desinvestimento do Estado na universidade publica e a globali-
zacdo mercantil da universidade” (Idem, p. 18). Sobre um desses pila-
res, “a transnacionalizacdo do mercado universitario” (Idem, p. 26), aduz
0 seguinte comentdrio:

[..] o atual paradigma institucional da univer-
sidade tem de ser substituido por um paradig-
ma empresarial a que devem estar sujeitas tan-
to as universidades publicas, como as privadas,
e o mercado educacional em que estas inter-
vém deve ser desenhado globalmente para
maximizar a sua rentabilidade. O favorecimen-
to dado as universidades privadas decorre de
elas se adaptarem muito mais facilmente as
novas condi¢des e imperativos” (Idem , p. 29).

J4 no texto de Sampaio (in MORHY 2000, p. 143), aflui uma vi-
sdo diferenciada de Boaventura, em que a autora franqueia aspectos
sobre a trajetdria do setor privado e de sua relagdo com o setor publico
que, segundo o texto, contribuem para o crescimento do sistema em
seu conjunto.

Primeiro: o setor privado faz parte do sistema de
ensino superior brasileiro desde o fim do século
XIX. Néo se trata de uma invenc¢io do regime
militar, tampouco de politicas identificadas como
neoliberais dos ultimos governos. Segundo: se-
tor publico e setor privado apresentam uma re-
lacio de complementaridade na organizagdo do
ensino superior; [...] Terceiro: movimentos de
expansdo e de estagnacido do setor privado re-
sultam do comportamento da demanda de en-
Sino superior. E preciso entender como este se-
tor organiza a demanda de mercado e reage a
ela; neste cendrio, o papel regulamentador e fis-
calizador do Estado ¢ fundamental.
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As duas visdes descerradas sdo parte dos diversos discursos de
andlise do ensino superior brasileiro e que, atualmente, vém gerando
discussées, insatisfacoes, e aceites que sdo originérios, ora da volubili-
dade de governos marcados por pouca constincia de sua legislacido
que se traduz na instabilidade politica e econémica, ora do aprofun-
damento nas questdes assentadas sobre o ensino superior. Dito de ou-
tra forma, as leis e planos da drea educacional, do ensino superior, ndo
se sustentam, gerando ementas diversificadas para tentar atender as
ideologias vigentes, bem como a formacao de blocos de interesses di-
vergentes que acabam por estabelecer grande “briga de forcas” e de
vaidades que devem ser repensadas a favor de uma universidade hu-
manizadora. Importa esclarecer: o termo humanizadora, associado a
universidade, é para dar o sentido de um lugar laico, que resgate a
ideia de ser fonte de transmissdo, formagédo e divulgagdo de conheci-
mentos e valores geradores de sujeitos em condigdes de enfrentar a si
mesmos e ao mundo.

A légica da legitimidade, acima indicada, sugere a necessaria
andlise do apoio social que os professores encontram, o ja instituido, e,
o que estabelecem, afrontando e instituindo o modus operandi especi-
fico de cada grupo de professores numa mesma instituigéo. Tal pro-
cesso de mobilizacio, do pensar e agir docente, é norteado por valores
e constitui a rede social sustentada pelas representacdes sociais do grupo.

1.3 Vertente descritiva interpretativa

O que deve ser e para onde vai a universidade é um assun-
to controvertido e até mesmo confiiso, apesar das tendén-
cias tracadas em importantes reunides promovidas pela
UNESCO e em numerosos eventos locais, nacionais e
internacionais sobre as instituicées, o seu papel e o seu
futuro. Entretanto, pode-se constatar que os conceitos
advindos da universidade antiga misturam-se com os que
foram se impondo ao longo da histdria e com as urgéncias
pragmidticas da atualidade.

(MORHY, 2003, p. 17).
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A andlise da vertente inicia-se pontuando que a educacéo é um estado
de satde e que a saude ¢ uma condicdo da educacio.

A explicacdo para tal assertiva é pautada nos dados e na sua ané-
lise para além dos nimeros, ou seja, a interpretacio dos dados requer
alguma cautela, levando em consideragio dois aspectos. O primeiro,
que tais nimeros nio se congelaram, estio em movimento crescente,
e que as medidas legislativas de impedimento do “privatismo” educaci-
onal ndo tém forca, s ganhando alguma com a interferéncia de or-
géos de classe, como a Associacdo Médica Brasileira e outros que estdo
conseguindo trabalhar nesse sentido. O segundo aspecto a ser focado é
que, no Brasil, existe um expressivo subsidio estatal ao setor privado,
mediante rentincia fiscal de pessoas fisicas e juridicas, cujo valor preci-
so ndo é amplamente conhecido, mas alguns de seus mecanismos sim,
como o ProUni, a isencdo fiscal das confeccionais e as IES sem fins
lucrativos. Portanto, pode-se apreender que a parcela dos “gastos priva-
dos” ou de “pesquisas” é, na realidade, subsidiada pelo Estado.

Mas esta ndo é uma realidade de todas as IES privadas. Mais um
abismo se descortina.

E forcoso reconhecer, perseguindo a trilha deixada por Castro, a
funcéo precipua confiada a universidade: cultivar a formagéo de lide-
res. Isso, contudo, ndo é o bastante. Para que o progresso se viabilize,
esse objetivo ndo deve ser abandonado. Se nao por outros motivos,
porque temos claro que o papel do lider nédo é limitado a ser um ele-
mento a mais do rebanho, contentando-se apenas em fazer parte dele.
Sua funcéo é impulsionar o grupo, convidd-lo sempre a sonhos mai-
ores, arrasta-lo, se for necessdrio. Para isto, devemos nos apoiar em
Buarque, almejando que a universidade possa “fazer um mundo
melhor e mais belo, melhor pelas técnicas, mais belo pela verdade e
pela arte”.

A andlise em uma perspectiva de complementaridade das duas
dimensoées, a ontolégica ea pragmética, impoe a necessidade de rever
as funcoes do ensino superior, de modo que atendam as necessidades
de um pais mais autossustentavel, justo e igualitario.

Vale acrescentar que, apesar do caminho democrético discursa-
do no governo Lula, nio se consolidou a necessaria politica de Estado
para a Educacdo. As divergéncias e incompletudes no espago ptublico e
privado continuam. Mais uma vez, a demagogia vence, e o dinheiro
dos contribuintes é indiretamente recurso para campanha eleitoreira.
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Ao final deste primeiro capitulo, é possivel chegar a algumas
conclusdes, postas sob cotejo os dados colhidos em nossa andlise. Em
sintese, estdo elas a afiancar a relevdncia que assume as IES de ambito
privado.

* O texto daf resultante sinaliza que as institui-
coes privadas assumem, no todo, um coefici-
ente por demais significativo: tangencia a casa
dos 89%;

* A drea de que nos ocupamos - Saude - abarca
pouco mais de 65% do total dos cursos ofereci-
dos pelas IES privadas. Isso num contingente
expressivo de 1.637 cursos de graduagio pre-
senciais, af englobados, igualmente, aqueles
ministrados pelas universidades da rede publica;

+ Dado que do anterior se identifica, o corpo
docente das universidades da rede privada estd
a patentear que, de cada trés professores uni-
versitarios, dois deles empregam seu labor e
seu conhecimento as privadas. Dito de outra
maneira, os professores da rede privada atin-
gem a ordem de 65% do conjunto de docentes
circunscritos a universidade;

* Quanto ao nimero de alunos, os que frequen-
tam as universidades privadas - de cada cinco
alunos, s6 um tem a oportunidade de cursar
uma universidade publica - correspondem ao
significativo indice de 81%.

Feitas essas consideragdes, a conclusdo mais do que légica é que
as IES privadas se fazem responsdveis pela grande maioria dos futu-
ros profissionais da Satide, competindo a elas delinear os valores dos
seus docentes, orientando-os quanto as formas de enfrentar o mundo
académico.

Por fim, acredita-se que apreendendo o contexto histérico-social
dos professores de graduacio da drea da sadde, faz-se vidvel a andlise
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psicossocial da Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (1978)
sobre o ensino superior, intentando apreender sua funcéo. Todavia, para
melhor analisar o objeto de pesquisa em apreco, optou-se pela andlise
valorativa deste nivel de ensino e pelas formas de enfrontamento, tema
do préximo tépico a ser apresentado.



2. Dimensao teorica: teorias balizadoras

A presente dimensao, denominada de tedrica, agrupa as ancoragens
estabelecidas para o presente trabalho.

Inicialmente ¢ discutida a Teoria das Representacoes Sociais, e
em seguida ¢ ilustrado o entendimento do que sejam valores, bem
como as formas de valoracédo e enfrentamento.

Sinteticamente, esta dimenséo destina-se a organizar a teoria quzt?t
fundamenta a pesquisa e, aqui, privilegia-se o pensamento sistémico,
considerando que se analisa um dos elementos constitutivos da repre-
sentacdo social que € o “valor”. Apesar de néo ser o tnico, faz-se preciso
ser analisado para se discutir um tema de larga complexidade como o
das representacoes sociais.

Deste modo, optou-se por discutir os valores contidos nas repre-
sentagoes sociais de professores sobre o ensino superior, discusséo res-
paldada na Psicologia social e na Filosofia. Também buscou-se com-
preender as formas de valoracdo dos docentes e suas formas de
enfrentamento, revelando o entendimento de valoracdo e enfrenta-
mento de Figueroa et al. (2002).

Considerando as condi¢des de producdo e circulacdo das repre-
sentagdes sociais, segundo S4 (1998), é possivel identificar, genericamente,
trés conjuntos, como a cultura, a linguagem e comunicagéo, e, por fim,
a sociedade. Escolheu-se, para esta investigacdo, analisar os conjuntos
sob o contexto histérico-social, onde o fendmeno ocorre pressupondo
que um indica o outro. Daf o fato de retratar o contexto histérico-social
do ensino superior. Neste capitulo se estabelecem seus nexos.

Portanto, a descrigdo do contexto objetivou pesquisar “as relacoes
que a emergéncia e a difusdo das representacdes sociais guardam com
diferentes fatores, tais como: valores; modelos e invariantes culturais;

24 Pensamento sistémico é uma forma de abordagem da realidade que inclui a
interdisciplinaridade, em contraposicdo ao pensamento disciplinar caracte-
ristico do reducionismo ou do pensamento cartesiano. Cf. Fritijof Capra, em
“O Ponto de Mutacéo” (1988).
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comunicacao interindividual, institucional e de massa; contexto ideo-
légico e histdrico; inser¢do social dos sujeitos” (SA, 1998, p. 32). Tais
relacoes fazem referéncia a dinamica da prépria institui¢do de grupos
pertinentes.

Nessa perspectiva, faz-se aqui um corte epistemolégico, focando
as relagdes das representacdes sociais com os valores e as formas de
enfrentamento. Esses elementos sdo entendidos como dados nas e pe-
las representacgdes sociais dos professores. Portanto, a proposta € inter-
pretar/elucidar as representagdes sociais dos professores acerca de en-
sino superior, considerando os valores e as formas de enfrentamento
no seu cotidiano.

Antes de entrar no tema em separado, fazem-se alguns escla-
recimentos acerca do ponto de vista da autora sobre este tépico,
considerando que ha diferentes formas de explicar as representa-
¢Oes sociais.

A proposta deste texto € apreender a pesquisa sobre as representa-
coes sociais, ou seja, os entendimentos sobre o ensino superior e as
formas de se comunicar e de se comportar dos professores da graduacéo
na drea da Satde, escapando do sociologismo que atribui toda a respon-
sabilidade da atitude humana as mazelas de nossa sociedade; por igual,
do psicologismo, que associa a maneira de ser atual das pessoas aos
traumas infantis; e também do organicismo, que atribui a postura da
pessoa as caracteristicas funcionais do Sistema Nervoso Central.

Dentro dessa perspectiva, entendem-se as representagdes sociais
como construcdes de realidades tanto imagindrias/subjetivas quanto
de praticas/condutas em relagdo com o contexto/mundo/meio, funcio-
nando como varidvel independente, mas nao se alijando de influénci-
as do contexto, das condigdes orgénicas e psiquicas. Noutras palavras,
instituem-se como elementos subjetivos em relacdo a fatores comple-
xos. Cabe aos pesquisadores criar instrumentos que permitam dar visi-
bilidade as representacdes sociais, explorando o conjunto desses fato-
res na certeza de que néo se encerra ali.

Os impactos subjetivos dados em razio de um contexto em cons-
tante mudanca e de fatos ou eventos estressantes favorecem a geracio
de perturbagdes da conduta que acabam por causar sérios prejuizos no
funcionamento social, académico ou ocupacional, ensejando ainda a
alienacdo e prejuizos institucionais. Tais impactos sdo percebidos nas
representacdes sociais que constroem as formas de comunicacéo e de
comportamento dos sujeitos e dos grupos.
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Factiveis de avaliagdo, os impactos subjetivos podem ser verifica-
dos mediante a andlise da valoracido que os sujeitos conferem aos even-
tos de mudanga. Portanto, faz-se possivel verificar as condutas de valo-
racdo e enfrentamento dos professores de ensino superior diante de
uma situagao-problema.

A conduta” de valoragdo de que trata o texto ¢ de uma atividade
comportamental de diferentes modos, a saber: cognitiva (centrada na
l6gica ou cognic¢io), emocional (focada nos sentimentos/emogdes),
motora (ocupa-se de atitudes motoras/gestos e posturas) e moral (cen-
trada nos principios).

Ja o termo enfrentamento baseia-se no conceito de Lazarus e
Folkman (1984, p. 164, apud FIGUEROA et al., 2002, p. 14), entendido
como “aqueles esforcos cognitivos e de conduta constantemente em
modificacdo, que se desenvolvem para lidar com as demandas especi-
ficas externas e/ou internas que sido avaliadas como excedentes ou que
transbordam os recursos do individuo”.

Enfim, se antes se apresentou o cendrio em estudo, agora se de-
bruca sobre a dificilima tarefa de elucidar as representacdes sociais,
seu conceito, sua origem e propagacéo. Dificil por dois motivos. O pri-
meiro, em razdo da milhagem textual ji descrita e interpretada por
diversos pesquisadores e estudiosos de diferentes dreas do conhecimento
sobre as representagdes sociais. Para néo cair na replicacéo, foi necessd-
rio um vai-e-vem aos textos para apontar um diferencial, sem perder
seu sentido original. Segundo, porque tratar os temas valor e enfren-
tamento, elementos de 4reas de conhecimentos diferentes — Filosofia e
Psicologia -, exige cuidado nessa articulacdo epistemoldgica pouco
usada nos textos que versam sobre a TRS, de tempo cada vez mais
escasso nos programas Stricto sensu.

Portanto, é tarefa ardua que exigiu certa organizacdo textual. O
texto assim foi dividido em trés partes, sendo por todas elas perpassa a
nocdo conceitual sobre as representagdes sociais Inicia-se o texto apre-
sentando a teoria de Moscovici (1978, 2003); depois, trata-se da teoria
de valores de J. Hessen (1980) e em seguida da teoria de enfrentamento

25 Vale destacar o termo “conduta valorativa” ndo se associa a gestual, mas a que
o professor ird indicar como resposta a uma situacéo problema, conforme o
instrumento de pesquisa vai indicar. Este é cuidadosamente descrito na
metodologia de pesquisa.
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de Figueroa et al. (2002); finalmente, conclui-se com a articulagio entre
os trés conceitos.

2.1. Teoria das Representacoes Sociais

[..] as representagdes sociais incitam-nos a preocu-
par-nos mais com as condutas imagindrias e sim-
bélicas na existéncia ordindria das coletividades.
Reatar; neste ponto, o fio perdido da tradi¢do pode
ter consequéncias muito felizes para nossa ciéncia.
(MOSCOVICI, 1978, p. 81)

Moscovici assinala que, historicamente, a origem do conceito repre-
sentacdo ainda nao foi feita, mas a néo-histéria aponta o conceito como
uma “posi¢do mista no cruzamento entre uma série de conceitos soci-
olégicos e uma série de conceitos psicoldgicos” (Moscovici, 2003, p.
10). O criador da Teoria das Representagdes Sociais (TRS) também
pontua ser precisamente na Psicologia Social em que se vém buscan-
do as aproximacgoes do termo representagio, a ideia de processo cogni-
tivamente regulado no social.

Antes de entrar na TRS, faremos uma retomada das origens do
termo representagdo, na tentativa de melhor compreender o conceito
de representagdes sociais, trazendo entendimentos sociolégicos, psico-
légicos e psicanaliticos até o origindrio conceito psicossociolégico cu-
nhado por Moscovici (1978).

O método de andlise do conceito de representacdo entendido na
TRS, aqui adotado, passa pela reflexdo sobre o que se denominard de
dimensao teérico-epjstemolégica, abordando o surgimento da teoria e
sua evolugdo para documentar o estado do conhecimento atual. A se-
guir, apresenta-se 0 processo sociocognitivo na configuracio 2(61::15 re-
presentacdes sociais, descrevendo-se a dimensdo morfolégica, onde
se agregam os conceitos de valores e de enfrentamento. Espera-se, des-

26 Morfolégico, aqui adotado para designar que o termo representacdes tem
uma forma minima dotada de significagdo, que pode ocorrer livre ou ligada
a outra de modo que gere o mesmo significado ou néo.
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sa forma, grifar as aproximacdes da TRS com a teoria de valores para
esclarecer como a construcdo do conhecimento, passando pelo social,
regula e é regulada no cotidiano dos professores, bem como o papel
dos valores nesse processo que dele demanda enfrentamentos.

Desse mesmo modo, sio tragados os nexos entre a TRS e alguns
entendimentos do que sejam valores e enfrentamento, para se eluci-
darem as preocupacdes dos professores e seus discursos sobre sua for-
ma de agir diante de situacdes que consideram problemadticas, quando
nao conflituosas. Objetiva-se entdo a andlise interpretativa de diferen-
tes obras que permitam a avaliacdo da teoria das representacdes sociais
e, dai, construir a sua andlise conceitual, desde sua organizagdo tedrica
e seus métodos de estudos, retratando os valores e os enfrentamentos
dos professores.

Em sintese, a estratégia textual foi apresentar e discutir a repre-
sentacdo social em seu aspecto conceitual e estrutural, articulada a
outros conceitos que configuram o modus operandiw subjetivo das
representacdes sociais, que possam contribuir para sustentar o signifi-
cado original proposto por Moscovici que, segundo Duveen (apud
MOSCOVIC, 2003, p. 10) é de ser uma “forma caracteristica de conhe-
cimento em nossa era”, ou fendémeno, antes considerado conceito.

2.1.1. Nogoes e entendimentos de representagoes sociais:
dimensio tedrico-epistemoldgica

Partindo do principio que o conhecimento é produto e processo de
construcdo do homem e, como tal, se transforma através do tempo,
Moscovici (1978) estuda as representacdes sobre psicandlise no senso
comum. Sua obra marca o modo como o conhecimento assume for-
mas e significados multifacetados, em fungio de sistemas préprios de
valor, dependendo da forma pela qual ocorre o processo de comunica-
¢édo entre os diferentes segmentos culturais que compdem a sociedade.

Nessa perspectiva, Moscovici entendg8 que os individuos, e suas
institui¢oes, sdo pensantes e interatuantes, diferenciando-se de seus

27 Modus operandi, aqui, empregado é para designar o modo pelo qual o sujeito
desenvolve suas atividades psiquicas.

28 Pensantes e interatuantes. Termos para designar a interacéo entre individuos
e instituicdo de modo que ambos exercem acdo mutua, afetando ou influen-
ciando o desenvolvimento ou a condi¢ao um do outro.
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precursores que explicaram a mediacdo entre o individual e o social
por meio de argumentacdes essencialmente sociais, como Durkheim,
ou as essencialmente cognitivistas, como Piaget.

Embora sua explicacdo fosse diferente das anteriores, o criador
da teoria das representacoes sociais (TRS) considera, respeitosamente,
o momento histérico de seus antecessores e assinala em seu texto Cons-
ciéncia social e sua histéria (2003, p. 283), as diferencas de seus pen-
samentos teérico-epistemoldgicos e metodoldgicos, bem como as aproxi-
magcoes que o permitiram ir além do ja elaborado. Demonstra, assim,
sua no¢ao de existir num mundo ja instituido, mas néo se limitando a ele.

O conceito de representacées sociais pode ser bem entendido a
partir do estudo de Costa e Almeida, que apresenta as fases da denomi-
nacio de representagdes que passa por duas fases: a primeira represen-
tada por Simel, Weber e Durkheim, em que a representacio era marca-
da por seu cardater coletivo.

Se, para Simel, a representacdo era o operador
que permitia acdes reciprocas entre os indivi-
duos, para Weber ela era o vetor da acdo dos
individuos, ou seja, a representagao seria um
saber comum com poder de antecipar e pres-
crever o comportamento dos individuos. Ja
Durkheim, primeiro a se utilizar do conceito
de representacdes, partia do principio que a ci-
éncia, para estudar as representacoes, tinha que
reconhecer a oposicdo entre o individual e o
coletivo. Isso porque, para ele, o substrato da
representacdo individual era a consciéncia pré-
pria de cada um, sendo, portanto, subjetiva, flu-
tuante e perigosa a ordem social. Por outro lado,
o substrato da representacdo coletiva era a so-
ciedade em sua totalidade e, por isso, seria im-
pessoal e a0 mesmo tempo permanente, garan-
tindo, assim, a ligacdo necessdria entre os
individuos e, consequentemente, a harmonia
da sociedade. (Costa e Almeida, 1999, p. 250)

Durkheim, na qualidade de socic’)logo, privilegia a dicotomia in-
dividuo/coletividade como base da separagdo que estabelecia entre o
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objeto da Psicologia e o objeto da Sociologia. Noutras palavras, as
representagdes coletivas seriam préprias da Sociologia, enquanto as
representacdes individuais seriam objeto da Psicologia.

A segunda fase, como mostram as autoras, é marcada pelos tra-
balhos de Lewy-Bruhl, passando por Piaget e Freud, os quais demons-
tram sobretudo o valor da dindmica das representacoes, em vez do seu
cardater coletivo.

Na tentativa de superar a oposi¢do entre repre-
sentacoes coletivas e individuais, defendidas por
Durkheim, Lucien Lewy-Bruhl chama a aten-
cdo para a coeréncia dos sentimentos, racioci-
nios e movimentos da vida mental coletiva. Na
opinido de Lewy-Bruhl, os individuos sofrem
influéncias da sociedade, na qual estdo inseri-
dos e, por isso, exprimem sentimentos comuns,
o que ele chama de representacdo. Para esse
autor, o que difere uma sociedade de outra nio
é o grau de inteligéncia de seus membros, mas
o tipo de 16gica de que cada uma se utiliza para
pensar sua realidade concreta. (Idem)

As criticas de Moscovicci aos estudiosos desta segunda fase, apre-
sentadas pelas autoras (Idem, p. 251), podem ser sintetizadas da se-
guinte forma:

* a Lewv-Bruhl - de que embora tenha supera-
do Durkheim e representado um avanco em
face aos estudos da época, “acabou caindo em
outra oposi¢do: entre os mecanismos légicos e
psicolégicos das representacdes”.

* a Piaget - preocupado com os aspectos 16gi-
cos e bioldgicos do desenvolvimento da crian-
¢a, traz grandes contribui¢des para a compre-
ensdo dos aspectos psiquicos da representagio
social “ao defender que as diferencas entre as
criancas e os adultos ndo eram uma questdo de
competéncia, mas de formas de pensar diferentes”.
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Promove, assim, uma transferéncia para o in-
dividuo do principio de Lewy-Bruhl relativo
as diferenciacdes 16gicas das formas de pensar
entre diferentes tipos de sociedades.

+ a Freud - poe as claras o trabalho de interiori-
zacdo que transforma o resultado coletivo em
dado individual e marca o cardter da pessoa, ou
seja, mostra como as representacoes passam do
coletivo para o individual e como o social in-
tervém na representacdo individual.

Acrescenta-se nessa germinacio histérica que, em seu texto,
Moscovici (2003) aproxima teoricamente Piaget e Vygotsky em rela-
¢do a Lévy-Bruhl. Também, apresenta diferencas nas formas de andli-
se do tema representagdes e cultura. Mas, acrescenta, Piaget segue
Durkheim, e Vygotsky segue Lévy-Bruhl. Dito de outro modo, Piaget
firma-se no raciocinio de que a acéo é o principal agente que “confere
as pessoas representacgoes estdveis e partilhadas, sem as quais elas néo
seriam nem humanas, nem sociais” (Idem, p. 298). Surgem os concei-
tos de assimilacdo e acomodacdo como processos da evolugdo de um
estado de equilibrio a outro, mediante nova organizagdo dos elemen-
tos preexistentes. Tal explicacdo dos mecanismos l6gicos do pensa-
mento e de “reversibilidade”, adotada por Piaget, aproxima-se daquela
de Durkheim, que diz que “quanto mais os individuos se tornam auto-
nomos, tanto mais as representacoes se tornam diferenciadas e sujei-
tas a critica” (Ibid.).

Em relacdo a Vygotsky e Lévy-Bruhl, Moscovici (2003, p. 298-
299) aponta:

E uma tautologia afirmar que a ideia central
de Vygotsky e Lévy-Bruhl seja a de que as pes-
soas que vivem em épocas e em culturas dife-
rentes possuem fung¢des mentais diferentes, ou
diferentes representacdes. Do ponto de vista de
Vygotsky, a origem das fun¢des mentais mais
elevadas deve ser buscada ndo nas profundezas
da mente ou nos tecidos nervosos, mas na
histéria social, fora do organismo individual.
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[...] Lévy-Bruhl, contudo, introduz a ousada e
dificilmente crivel hipétese de que o desenvol-
vimento histérico do conhecimento e das re-
presentacoes é o resultado de uma série de
transformacodes qualitativas e de descontinui-
dades ndo apenas de conteido, mas nas estru-
turas cognitivas.

Fica evidenciada a aproximacio tedrica entre esses estudiosos e a
Psicologia, mas acrescenta-se a andlise de Moscovici que cada qual
marcou sua especificidade. Vygotsky atuou dentro da psicologia sovi-
ética, contextualizada na ideologia marxista, em que a objetivacio e
apropriacio sdo as bases para se pensar a cultura e o social. J4 Lévy-
Bruhl centrou seu interesse no ambito da antropologia cultural e soci-
al, estudando comparativamente as culturas. Ambos romperam com
a hipdtese marxista de continuidade, “a lei da nao-contradi¢do néo eli-
mina a lei da participacdo” (Idem, p. 301), e propdem a ideia da impos-
sibilidade de erradicacdo do pensamento pré-cientifico, considerado
mediador da cultura e da ciéncia.

Agrega-se a andlise das representagdes, na visdo da psicologia e
da sociologia, o entendimento filoséfico das representacdes que, se-
gundo Castoriadis (2000), foi suprimido por uma heranca ontoldgica
que, para pensar a representacio, supria o mundo ou vice-versa. Sua
discussdo parte do esclarecimento do que denominou de dois pontos
cegos da concepcio freudiana, ndo para aprimorar ou refazer, mas, de
outra maneira, tratar a instituicdo social-histérica e a psique como
imaginacio radical - isto é, essencialmente como emergeéncia de re-
presentacdes ou fluxo representativo ndo sujeito a determinidade.

Castoriadis (2000, p. 259-383) discute as representacgoes pela palavra
alemd Vorstellunge (colocar—pgr-na-frente/principio ativo), sem declard-
la neste texto, mas em outros, fazendo um acerto epistemolégico em

29 Cf. Castoriadis, 1999, p. 180: “H4 Vorstellung, representacio no sentido ‘ati-
vo’, colocar-por-na-frente-; na frente, que néo € ‘antes’, nem ‘diante’ de outra
coisa, que nio ¢é situar-alguma-coisa-diante-de-alguém, mas aquilo pelo que e
em que todo situar e todo sitio existem, por origindrio a partir do qual toda
posigdo — como ‘ato’ de um sujeito ou ‘determinacdo’ de um objeto — tem ser e
sentido.”
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relacdo a Freud, que usa a palavra Vertellung (re-apresentagio,
apresentacdo de uma coisa ndo presente por outra coisa), carregando o
sentido de ambiguidade, j4 denunciada por Heidgger, como o préprio
autor comenta.

Nesse entendimento “ativo”, Castoriadis (1999) explicita a repre-
sentacdo como apresentagdo perpétua, o fluxo incessante no e pelo
qual qualquer coisa se dd. Acrescenta que ela ndo pertence ao sujeito,
como se fosse algo, mas é colocada na condigdo de ser o préprio sujei-
to. Tal ideia remete ao pensamento de que ela é precisamente aquilo
pelo que este “nés” ndo pode e nio se fecha jamais em si mesmo. En-
tdo, no entendimento desse filésofo da fenomenologia hermenéutico-
dialética, “representacdo [..] ndo significa, e ndo pode significar foto-
grafia ou decalque de um ‘mundo exterior’. Trata-se [...] de apresentacéo
para e pelo vivente, mediante a qual ele cria seu mundg)0 préprio a
partir do que, para ele, nao ¢ mais do que simples choques, para reto-
mar o termo de Fichte” (CASTORIADIS, 1999, p. 274).

Para melhor apreender o conceito de representacdes sociais, deve-
se também entender o sentido de sujeito e de sociedade, uma vez que
hé implicagio direta entre estes conceitos. Contudo, assinala-se a nao-
irredutibilidade de um ao outro. Essa parece ser a posi¢do de Moscovi-
ci, se considerarmos que sua discussdo parte da ideia de que, ao concei-
tuar as representacdes sociais, tem-se em mente um processo e um
produto da psique socialmente pensados.

Adota-se neste trabalho o conceito de sujeito delineado por Cas-
toriadis, que ndo separa do sujeito as representacdes, ou seja, o sujeito

30 Tal termo foi retomado de Fichte, para designar “trauma”. Cf. Castoriadis
(1999, p. 274) e Johann Gottlieb Fichte (1952) em Discours a la nation
allemande (1807), Paris, Aubier. Vale ilustrar que Fichte foi o primeiro e mai-
or discipulo de Kant, que encaminhou decididamente o criticismo pela senda
do idealismo imanentista. Dai denominar seu sistema filoséfico de
imanentista, “que fazia do Eu absoluto sair todo o mundo e que conduzia a
aniquilagéo do eu individual”. Elaborou Discursos & Nagdo Alema como uma
acdo politica na Prussia, em Berlim — durante a ocupagéo napolednica (causa
de humilhagéo para o povo germénico). Considerando que o povo alemio
estava despedacado e dominado, Fichte esforca-se nestes discursos para des-
pertar no povo aleméo, mediante o “choque”, uma consciéncia de unidade e
autonomia nacionais que deveria ter culminado em um estado aleméo, um
superestado em face de outros estados.
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nao é possuidor de suas representagoes, de seus afetos e de suas inten-
¢oes. “O sujeito € isto, fluxo representativo-afetivo-intencional onde
emergiu a possibilidade permanente da reflexdo (como modalidade da
representagdo, implicando uma reapresentagdo da representacdo) e
onde a espontaneidade bruta da imaginacéo radical se converteu, em
parte, em espontaneidade refletida” (Idem, p. 181).

O entendimento de sociedade deste fildsofo também ajuda a com-
preender a TRS:

Toda sociedade é um sistema de interpretagao
do mundo; e, ainda aqui, o termo “interpreta-
cdo” é mediocre e impréprio. Toda sociedade é
uma construcdo, uma constitui¢do, uma cria-
¢do de um mundo, de seu préprio mundo. Sua
prépria identidade nada mais é que esse “siste-
ma de interpretagdo”, esse mundo que ela cria.
E por isso que (da mesma forma que qualquer
individuo) ela percebe como um perigo mor-
tal qualquer ataque a esse sistema de interpre-
tagdo; ela o percebe como um ataque a esse sis-
tema de interpretacdo; ela o percebe como um
ataque contra sua identidade, contra ela mes-
ma. (CASTORIADIS, 1987, p. 232)

Pode-se deduzir que as representagdes sociais, como fenémeno,
encontram-se na sociedade em constante mutacao, a exemplo de um
sistema de interpretacdo préximo a ideia de Castoriadis acima citada.
As representacdes sdo sociais porque elas somente existem no tempo
em que sdo instituidas e compartilhadas por um coletivo. Dizem-se
representadas por serem “criadas” para possibilitar aos sujeitos se co-
municarem, garantindo perten¢a no grupo.

Em relacdo ao papel das representacoes, Castoriadis (1997, p. 64)
o distingue do papel da intencao: “a intengdo é que encadeia as repre-
sentagdes, mas sdo também as representacoes que despertam, ativam,
inibem ou desviam as intencdes”. De outro modo, as representacoes
carregam o principio ativo, a criacdo ex nihilo, irredutivel a toda com-
binatdria, a toda formalizacio. Ele emprega a expressao latina, que sig-
nifica a partir do nada, para tratar de uma série de indeterminacdes
que sdo processadas imaginariamente, e o seu resultado ¢ instituido.
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Nido que esse nada seja total ou absoluto. A ideia é de que, a partir da
institui¢io, fala-se de alguma coisa, que ¢ a parte instituida. Trata-se da
afirmacio de que a “materializacdo” de um magma de significagdes
imagindrias sociais somente se dard quando os objetos e os individuos
puderem ser captados, ou mesmo simplesmente, existir.

O desafio de Moscovici diante do conceito de representagoes so-
ciais parece ser o de dar conta de uma realidade que considere as di-
mensdes sociais e culturais que carreguem o mesmo principio ativo
de Castoriadis de nao ser criacdo cum ou in nihilo, ou seja, ndo se
reduzir a formalizacdo. Propde elaborar um conceito abrangendo a di-
mensio cultural e cognitiva no sentido lato (incluindo imagens, cren-
cas, emocoes, valores) e a dos meios de comunicacao e das mentes das
pessoas onde as dimensdes subjetivas e as objetivas se configuram.
Cré-se que este foi alcangado, uma vez que seu entendimento conside-
ra que “as representacdes sdo também institui¢cées que nds partilha-
mos e que existem antes de nds termos nascido dentro delas; nés for-
mamos novas representacoes a partir das anteriores, ou contra elas”
(MOSCOVICI, 2003, p. 319).

Em poucas palavras, as representagdes de que fala Castoriadis
(1982) nao sdo algo do sujeito, mas o préprio sujeito. J4 a expressdo
“representagdes”, empregada por Moscovici (1978), agrega o adjetivo
“sociais” e se refere a uma forma de conhecimento. Contudo, os con-
ceitos se aproximam quando mantém mais do que somente uma rela-
cdo de homonimia em que o principio de ser uma forca ativa, e nédo
estdtica, seja o ponto de aproximacdo mais que mera terminologia.
Elas se distanciam quando um pensa em ser algo — Castoriadis — o
outro, em ser algo de alguém - Moscovici. Qualquer outra aproxima-
cdo se expressa no nivel da sintaxe. De outro modo, a relagdo entre
esses gigantes perpassa formas linguisticas que, com significados dife-
rentes, por epistemologias diferenciadas, apesar de uma mesma forma
grafica e fonica, aproximam-se e diferenciam-se.

As representagdes sociais em Moscovici sdo entendidas como
formas de conhecimentos acumulados, a partir da experiéncia, dos
sujeitos sociais, das informacdes, saberes e modelos de pensamento
que recebem, reelaboram, criam e transmitem via tradi¢do, educa-
cdo e comunicacdo. Pode-se dizer que é a forma do sujeito pensar,
interpretar e expressar o cotidiano. Trata-se, entdo, da estratégia mental
de organizar suas imagens, valores, simbolos, emocdes e informagdes
geradas e geradoras de referéncias que permitem se comunicar, ou
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seja, dar sentido a vida sem se reduzir ao contexto, mas nao se sepa-
rando deste.

Outro entendimento pertinente é de Celso Pereira de Sa (1998),
que esclarece que as representacoes sociais sdo fendmenos com as se-
guintes caracteristicas:

* Ndo podem ser captados pela pesquisa cienti-
fica de modo direto e completo;

* A ciéncia apenas faz aproximacoes da realidade;

+ Os fenomenos de representagdes sociais sdo
caracteristicamente construidos no que Mos-
covici chamou de “universos consensuais de
pensamento”;

* Os objetos de pesquisa que deles derivam sdo
tipicamente uma elaboragdo do universo reifi-
cado da ciéncia;

* O pesquisador deve estudar as representacoes
sociais como tema substantivo da psicologia
social;

* A pesquisa das representacdes sociais deve pro-
duzir outro tipo de conhecimento sobre esses
fenomenos de saber social. Para fazé-lo, preci-
samos antes transformd-los em objetos mane-
javeis pela prdtica da pesquisa cientifica;

* Os fendmenos sdo mais complexos que os obje-
tos de pesquisa que construimos a partir deles;

+ H4, portanto, uma simplificacdo quando pas-
samos do fendmeno ao objeto de pesquisa;

+ A simplificagcdo na construcdo do objeto de
pesquisa é da mesma ordem daquela embutida
na formacdo de uma representacdo social;

* A representacgio social envolve uma simplifi-
cacdo da realidade, 8 medida que funciona como
uma teoria, a “teoria do senso comum”;
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* A construcdo do objeto de pesquisa simplifica
o fendmeno da representacdo social mediante
a “Teoria das Representacdes Sociais”.

Enfim, S4 assinala que a TRS nao apenas simplifica os fendme-
nos aos quais se aplica. Ela também os organiza e os torna inteligiveis.
Portanto a construcédo do objeto de pesquisa é um processo pelo qual o
fendmeno de representagdes sociais é simplificado, isto é, desdobrado,
convertido em algo que ndo alimenta dificuldades. Bem por isso, torna-
se compreensivel pela teoria, indo ao encontro da finalidade da pesquisa.

Em resumo, o caminho percorrido por esses diferentes pensado-
res, preocupados em compreender o pensamento cientifico em detri-
mento do pensamento primitivo, senso comum ou opinido, e a condu-
ta e comportamento dos individuos, bem como seu processo de
transformacgéio ao longo da histdria, apresentou-se fragmentado, con-
cebido em pesquisas fechadas em um ou outro dominio especifico.
Encerra-se ora no carater coletivo das representacdes a sua dinamica,
ora nos substratos psiquicos as origens e interioriza¢do delas, despreo-
cupando-se com a agio, o movimento de interacio entre as pessoas. E
nesta fissura que Moscovici cria sua prépria teoria, em que pociona as
representacoes sociais, como forma de conhecimento individual que
s6 ocorre na interagdo com o outro, no mesmo momento em que esta
interacdo se dd pela via da comunicacdo que permite aos individuos
convergir o individual em social, e vice-versa.

2.1.2. Processo sociocognitivo: a configuracdo das
Representacoes Sociais

As representagdes sociais estdo, é claro, relacionadas ao
pensamento simbolico e a toda forma de vida mental que
pressupoe linguagem.

Moscovici (2003, p. 307)

As representacdes sociais se manifestam pela e na linguagem, medi-
ante “processos cognitivos socialmente regulados, e referem-se a re-
gulagbes normativas que verificam as operacdes cognitivas” (VALA,
2004, p. 465). O fato de ser cognitivo nao o reduz a racionalidade, mas
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a um sentido lato, ou seja, inclui imagens, emogoes, paixoes, crengas,
valores e outras dimensdes como a atitude. Markova (apud MOSCO-
VICI, 2003, p. 318), em sua entrevista a Moscovici, deixa isso claro.

Importa entender como essas dimensao intervém nas represen-
tacoes sociais, daf o recorte de cada pesquisa em razao do objeto e das
intengdes do pesquisador. Contudo, se a pesquisa for de cardter empiri-
co, como a que se estd descrevendo, também se faz necessario esmiu-
¢ar os processos de construcdo das representagdes sociais.

Vala (2004) descortina um aprofundamento nos dois processos
sociocognitivos constituidores das representagdes sociais: a objetiva-
cdo e a ancoragem. Esses dois processos sao responsaveis pela forma-
cdo das representacoes sociais e sofrem a interdependéncia entre ativi-
dade psicoldgica e as suas condicdes sociais de exercicio. Por outras
palavras, o social transforma-se em representacéo, e esta transforma o
social. Estudar as relagdes entre os elementos de uma representacéo é
j& estudar sua objetivacdo e possibilitar entender de onde o individuo
partiu, e o que se tem naquele momento sobre o objeto representado.

A objetivagdo é o processo que organiza os elementos confi-
gurantes das representacgdes sociais que incorporam significa¢oes,
materializando-as, tornando-se expressoes de uma realidade entendida
como natural. Trata-se de processo de construcdo formal de um co-
nhecimento, passando por trés momentos: construgio seletiva, esque-
matizacio e naturalizagio, conforme veremos a seguir.

a) construgdo seletiva: versa sobre um fendomeno em que as in-
formacdes, crencas e ideias acerca do objeto da representacdo sofrem
um processo de sele¢do e descontextualizagdo e/ou reorganizacdo a
partir de crencas, normas e valores, que podem surgir de um pensa-
mento sobre a realidade, provocando uma “acentua¢ido” (ou excesso)
de explicagdes, ou entdo uma “reducao”, ocultando elementos do obje-
to. Desse modo, mostra-se apenas parte de uma informagio sobre o
objeto. Um exemplo, lembrado por Vala (2004, p. 466), é o estudo de
Moscovici sobre a psicandlise: “a libido foi esquecida. A época, a ideia
da libido entrava em contradi¢do com as normas sociais dominantes”.
Para pesquisar este processo, cabe questionar quais os termos que apa-
recem ou sdo esquecidos. Implica levantar os elementos que foram
selecionados para falar do objeto representado.

b) esquematizagdo / formagdo do niicleo figurativo: a esque-
matizacdo estruturante, ou formacio do ntcleo figurativo, ou ainda
dimenséo icoénica das representagdes sociais, é o processo em que o
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individuo procura tornar um fato, objeto e/ou conhecimento novo,
em algo familiar, coerente com o referencial que traz consigo. Para
isso, imprime uma visdo do objeto que seja coerente com sua visdo de
mundo. Reveste uma dimensio imagética ou figurativa. A cada ele-
mento de sentido corresponde uma imagem, o que permite a materia-
lizacdo de um conceito ou de uma palavra, constituindo uma repre-
sentagdo de modo organizado em um padrio de relagdes estruturadas.

c¢) naturalizacdo: é o processo que decorre da formacdo do nu-
cleo figurativo, pois é o momento em que se vai permitir ao individuo
materializar os elementos das ciéncias em elementos da sua realidade
de senso comum.31 Naturalizando os esquemas conceituais, o indivi-
duo dota-os de uma realidade prépria, de um significado préprio, coe-
rente com sua capacidade de compreensdo, bem como com sua neces-
sidade de eliminar qualquer contradi¢do que fragilize a base de suas
representacdes sociais j4 cristalizadas. Os conceitos retidos no esque-
ma figurativo e as respectivas relacdes constituem-se como categorias
naturais e adquirem materialidade. Nao sé o abstrato torna-se concre-
to por meio de sua expressdo em imagens e metdforas, como o que era
percepcéao torna-se realidade, tornando equivalentes a realidade e os
conceitos. As categorias sdo reificadas (raca, género, sexo, etc.) e, por
isso, sdo operativas e resistentes a mudanca.

Para estudar este processo, é valido questionar o que estd sendo
naturalizado e quais as préticas. E uma forma de descobrir o que serd
mudado ou néo.

Analisar o processo de objetivacdo consiste partir, ou néo, de um
lugar (ex nihilo) e chegar a outro, identificando os elementos que dao
sentido(s) a um objeto, a sua selecdo de conceitos e, finalmente, a sua
figuragdo e as modalidades que assume a sua naturalizacio.

A atribuicdo de materialidade a uma ideia ou sua naturalizacdo
pode ser processada de modo diferente, a saber, pela personificacgéo,
figuragdo e ontologizagao.

A personificagéo diz respeito a associacdo de uma ideia sobre um
objeto a um individuo/nome. Materializa o pensamento num nome,
correspondendo, entdo, o objeto a uma ideia. Como Vala (2004, p. 469)

31 O senso comum é descrito aqui como antinominalista, ou seja, a cada palavra
corresponde a um objeto, e cada imagem tem sua contrapartida na realidade
(IBANEZ, 1988 apud VALA, 2004 p. 467).
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evidencia, alguns bons exemplos sio o de designar Freud a psicanalise,
Einstein a relatividade, Darwin a evolugao. A personalizacdo pode as-
sumir, pelo menos, duas modalidades. A primeira, denominada “exem-
plarista”, em que as ideias sobre o objeto constituem-se por meio de
um conjunto de atributos ou categorizacio dados a um personagem,
que sdo comparados em situagdes distintas, favorecendo a variabilida-
de dos atributos em razéo dos exemplares/sujeitos. A segunda, deno-
minada “prototipica”, faz a correspondéncia do sujeito a um conjunto
de caracteristicas que o definem como membro de uma categoria
(VALA 2004, p. 471).

A figuragdo, como processo de objetivacio, organiza o conceito
do objeto em funcdo de outros conceitos mais concretos, em que as
imagens e metaforas sdo usadas para entender conceitos mais complexos.

A ontologizagao atribui, aos objetos, substédncias e forcas caracte-
risticas humanas ou de outros seres.

A objetivacdo pode ser entendida como a construcdo formal do
conhecimento, que orienta as percepcoes e os julgamentos do indivi-
duo em uma realidade socialmente construida. Porém, segundo Jode-
let (2001), a objetivagido ndo garante a inser¢do organica desse conhe-
cimento. E o processo de ancoragem, em relagio dialética com a
objetivacdo, que vai garanti-lo, por meio da articulagio das trés fun-
¢Oes bdsicas da representacdo da realidade: func¢io cognitiva de inte-
gracdo da novidade, fungdo de interpretagio da realidade e fungédo de
orientacao das condutas e das relacdes sociais.

A ancoragem presta-se a configurar sentidos, transformando o
nio-familiar em familiar, e a organizar as relagdes sociais. Portanto,
como processo de configuracido de sentido, a ancoragem esta relacio-
nada com a rede de significagbes externas que incidem sobre as rela-
coes estabelecidas entre os diferentes elementos da representacéo, con-
siderando que os contetddos de uma representacéo estdo vinculados a
significacdo de um dado objeto, fato, fendmeno ou ideia, associados a
determinados grupos sociais. Dai dizer que um mesmo objeto é perce-
bido por diferentes perspectivas, encarnando diferentes valores, depen-
dendo do contexto histdrico-social e cultural dos individuos.

A ancoragem, entendida como modalidade de organizacdo das
relacdes sociais, serve aos individuos de um grupo como instrumento
referencial que permite comunicar e influenciar todos que comparti-
lham de um mesmo grupo da representagéo social, tragando generali-
zagdes como referéncia para compreender a realidade daquele grupo.
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Dai dizer que “os fendmenos descritos através do conceito de ancora-
gem sdo préximos dos que alimentam o conceito de categorizacio”
(VALA, 2004, p. 475).

A ancoragem pode ocorrer de dois modos. Um, é antecedendo a
objetivacdo e situando-se como referéncia para qualquer construgio
ou tratamento de informacéo. Outro, é sucedendo a objetivagio, indi-
cando a funcéo social das representagdes. Proxima a teoria de Piaget, a
ancoragem reduz o novo ao velho e reelabora o velho, tornando-o
novo, ou seja, num primeiro momento dé-se a assimilagiao; no segun-
do, a acomodagao.

Considerando que a ancoragem reporta-se a assimilagdo de um
objeto novo por objetos jd presentes no sistema cognitivo, cabe inven-
tariar as ancoras que sustentam uma representacio, analisando os pro-
cessos a que obedece a selecdo das dncoras.

Ancoragens, segundo Doise (1992, p. 191 apud Vala, 2004, p.
475), sdo sociais, psicolégicas e psicossocioldgicas. Considerando que
as psicossocioldgicas sdo as que nos interessam, limitar-nos-emos a
descrevé-las.

A andlise das ancoragens psicossociais “inscreve os contetidos
das representagdes sociais na maneira como os individuos se situam
simbolicamente, relativamente as relagdes sociais e as divisdes posici-
onais e categorias de um dado campo social” (DOISE, 1992, apud VALA,
2004, p. 476). Séo passiveis de estudo da relacdo entre a identidade e as
representacdes sociais, mediante a linguagem.

Para compreender as representacoes sociais cabe compreender a
hnguagem mas antes é preciso entender o que seja racionalidade
aplicada na construc¢do do conhecimento. Esse tltimo, quando associ-
ado a ciéncia, refere-se ao universo reificado. E quando oriundo do sen-
so comum, pertence ao universo consensual (MARKOVA, apud MOS-
COVICI, 2003, p. 323). O primeiro tenta explicar o mundo de modo
imparcial e independente das pessoas. O segundo procura dar explica-
¢des ou emitir opinides por meio de negociagio e de aceitacio mutua.
Ambos diferem quanto ao tipo e métodos de raciocinio. O cientifico
trabalha com a sistematizacdo, partindo da premissa, passando pelo

32 Cabe acrescer que o sujeito na teoria das representacdes sociais se constitui
nas relagoes sociais e esse fato ocorre através da linguagem. Daf a importancia
de compreendé-la.
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que considera puros fatos, até alcancar a conclusido. O conhecimento
consensual néo se apresenta tio sistemdtico e apoia-se mais na memo-
ria coletiva e no consenso, e “dominam elementos ‘realisticos’ e mate-
rialisticos, do contexto imediato” (MOSCOVICI, 2003, p. 327). Mas
ambos se apoiam, segundo Markova, na razdo. Enfim, “a questdo da
racionalidade nédo pode ser reduzida a uma questdo de processo e 16gi-
ca, sem levar em consideracgio o conteudo e finalidade do pensamento
comum”. (Idem, p. 333).

Nesta perspectiva é que se emprega a teoria das representacoes
sociais para compreender, além da légica e do contetdo da comumca—
cdo, a sua finalidade. Para discutir esta, adotamos as hlpoteses * de Vala
(2004, p. 477).

Segundo Moscovici, os trés sistemas de comunicacédo existentes,
que o fizeram entender as diferencas de meios de comunicacéo, sdo a
propagacgdo, a difusdo e propaganda.

Na propagacdo, a modalidade de comunicacido manifesta-se nas
mensagens produzidas por membros de um grupo em direcio a seu
proprio grupo, recorrendo a memdria, as normas e a valores do grupo
para ler o novo dentro desta “ancoragem”, de modo que harmonize o
objeto com os principios que fundam a especificidade do grupo. A fi-
nalidade ¢ integrar o novo, e perturbante, no sistema de valores do
grupo. Esta forma de comunicacio, segundo Vala (Idem, p. 477), apro-
xima-se das representacdes sociais hegemonicas “por vigiar a manu-
tengdo das representacdes, j4 existentes, e integrar as novas represen-
tacdes num quadro de pensamento que néao afete as primeiras”.

A difusdo é a comunicagio que se dirige a uma pluralidade de
publico. As mensagens sobre um objeto organizam-se de forma indi-
ferenciada, a medida que ignoram as diferenciagdes sociais e visa o
nivel de indiferenciagdo em que os membros dos diversos grupos soci-
ais tornam-se intercomunicdveis. Pode ser associada as representagoes
sociais polémicas, segundo Vala, que se constituem nos conflitos inter-
grupais, ou seja: as representagdes sociais emancipadas sido construidas

33 Moscovici (1961) descreve as formas de comunicacéo social focando a midia,
mas Vala (2004) apresenta hipdtese que nos parecem adequadas de estabelecer
alguma relacio entre estas tipologias e as modalidades de comunicagéo que
alimentam os diferentes tipos de representacdes, desde que se considere que
estas tipologias sdo formas de categorizacdes difusas, imprecisas e que nio
devem ser objetivadas sob pena de perderem o seu cardter heuristico.
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nas relagbes cooperativas entre 0s grupos e caracterizam as represen-
tacdes que ndo questionam as diferenciagdes sociais. Supéem redes de
ligacdes entre os saberes dos grupos, e as diferencas possiveis e aceitd-
veis. Assim sendo, Vala (Idem, p. 478) cré na hipétese de que as repre-
sentacoOes sociais emancipadas, em que um grupo aceita a representa-
¢do de outro grupo sobre um mesmo objeto, constituem-se nas relagdes
cooperativas, dadas pela comunicacao do tipo difusao.

A propaganda diz respeito a comunicacdo voltada para defesa
de um grupo em detrimento de outro, por conta da visio de mundo
clivada e em que estd imerso. A propagacdo é o meio de comunica-
¢do que serve para combater a representacdo alheia, apresentando
trés funcgdes: regulatéria, organizada e mobilizadora. A fungéio de
regulacdo atua como afirmacio da identidade. A de organizacéo serve
para reinvestir de valor suas proprias representacoes e para conside-
rar falsa a do outro. Por tltimo, a de mobilizacdo, como forma de
prescrever comportamentos, identificando os objetivos do grupo. Por
estas caracterfsticas, Vala (2004) aduz a hipdtese de que essa comuni-
cacdo seja associada as representacdes sociais polémicas. Noutras pa-
lavras, as representacdes sociais sobre um objeto, para um grupo, sao
consideradas ameaca para outro.

A ancoragem, por meio da comunicagéo, confere identidade so-
cial ao que néo estava identificado. Portanto, sua funcédo cognitiva pas-
sa a ser a de prover a integragdo da novidade, a de interpretar a realida-
de, de orientar as condutas e as relagdes sociais. Enfim, a ancoragem
“enraiza a representacio e seu objeto numa rede de significagdes que
permite situa-los em relagdo aos valores sociais e dar-lhes coeréncia”
(JODELET, 2001 p. 38), tendo como funcio proteger e legitimar o con-
teido e a estrutura da representagdo social mais antiga, a0 mesmo
tempo em que as mais recentes orientam e justificam as praticas soci-
ais. Daf se pode dizer que a ancoragem estabelece uma codificacdo em
uma categoria especifica, que se efetua com relacdo a um padrio de
comunicacdo que permite uma classificagdo por meio de uma ima-
gem mental, ou formas, ou figuras, mas todas com pouco grau de
estranheza. Caso contrdrio, torna-se uma ameaca, e a atitude é defensi-
va. Tais defesas levam o grupo a estabelecer estratégias de enfren-
tamentos diferenciadas ou semelhantes.

Sucintamente, o processo de configuragdo das representagdes
sociais ocorre mediante a comunicagiao que regula €, 20 mesmo tempo,
é regulado por esta.
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Nessa senda, as representacdes sociais, como teoria, possibilitam
o desvelar do conhecimento cotidiano, as atividades e as relagdes soci-
ais estabelecidas num dado contexto social, com sua histdria e cultura,
agregando valores de dimensédo cognitiva, praxioldgica e humanitéri-
as essenciais para a vida em sociedade - discussdo a ser apresentada no
tépico a seguir.

2.2. Valores

Em todos os momentos de nossa vida, as agées que pra-
ticamos, as situagoes que participamos, as atitudes que
tomamos, os sonhos e desejos que idealizamos estédo car-
regados dos valores eleitos ou sinalizados para a op¢do
que realizamos ou que gostariamos de realizar. Esses
valores, frutos de uma decisio pessoal, na verdade, sdo
em termos escolhidos por nds, uma vez que eles se cons-
tituem e sdo produzidos pela prépria cultura e pela soci-
edade em que vivemos.

(GRINSPUN, 1999, p. 4)

Os valores, na qualidade de parte do tecido constituidor das represen-
tacdes sociais, constituem-se como instituidos e instituintes da histéria
da sociedade. Esta dupla posicéo dos valores é a mesma das representa-
cdes sociais, hd pouco focada: é o produto e o processo da atividade
mental, gerando as formas sociais.

Propde-se, na presente tese, a logica que situa os valores como
elementos da rede de relagdes do sujeito e de trocas dadas na e pela
sociedade, perceptiveis nas representacdes sociais como processo de
pensar um dado objeto, ou seja, a valoracéo.

O papel dos valores na organizacdo mental pode ser compreen-
dido como elemento de apoio, gerador da organiza¢io da propria ativi-
dade mental onde ocorrem, simultaneamente, as construcdes do co-
nhecimento e da valoracédo. Estas organizacdes sdo perceptiveis pela
traducdo que, delas, as representagoes sociais efetuam. O enfoque dado
neste trabalho, para a questdo dos valores, estd assentado no trata-
mento dispensado por duas estudiosas do tema: Grinspun (1999), a
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cujo estudo se acresce o da obra de Valente (1999), somados as obras
de Pereira (2000) e Johannes Hessen (1980).

Inicia-se esta jornada gnosioldgica com base nos estudos da edu-
cadora Miriam Grinspun, que desenvolve ampla pesquisa investigati-
va sobre os valores.

No campo da educacdo, leciona essa estudiosa da axiologia:

[..] os valores ndo existem em si mesmo como
entidades isoladas, mas surgem, no cotidiano
de nossas vidas, pelo significado que damos as
coisas, pessoas e objetos; os valores, portanto, e
em especial os ético-morais — estdo contidos na
realidade existente e nas representagdes elabo-
radas pelos individuos na cultura e sociedade
em que eles participam (GRINSPUN, 1999, p. 5).

Os valores tratam, portanto, de determinada objetivacdo da
experiéncia social dada em determinado momento histdrico-social.
Noutras palavras, os valores estdo intimamente ligados as questdes
histérico-sociais. Sdo dindmicos, resultam e sdo resultantes do pensar
e da acdo humana.

Este pensamento de Grinspun defluiu do estudo da filosofia dos
valores fundamentado em diferentes pensadores como Lotze, Rickert,
Max Scheler, Nicolai Hartman, Ortega y Gasset, Louis Lavelle, René
Le Senne, e Johannes Hessen. Vale dizer que, nesta tese, resgatou-se o
pensamento de alguns filésofos para fundamentar as reflexdes pro-
postas nesta temdtica. Em Scheller, a autora fala de um estudo sobre a
hierarquia dos valores, assinalando a transmutagao de valores. Neste
ponto, apoia-se em Nietzsche para acentuar a importancia e possibili-
dade da “metamorfose” profunda nas condi¢oes preexistentes para pro-

.. - 34
piciar a “transmutacdo dos valores”.

34 Nietzche (1844-1900) cunha a expressdo “A morte de Deus” como metafora
correlata ao fato de os homens néo mais serem capazes de crer numa ordena-
¢do cosmica transcendente, o que os leva a uma rejeicéo dos valores absolutos
e, por fim, a descrenca em quaisquer valores. Isso conduz ao niilismo, consi-
derado para Nietzsche como um sintoma de decadéncia associada ao fato de
ainda mantermos uma “sombra”, um trono vazio, um lugar reservado ao
principio transcendente agora destruido, que ndo podemos voltar a ocupar.
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Ao buscar esta hierarquizacdo de Scheller, encontram-se os valo-
res pautados na cultura que, caminhando nesta reflexdo axiolégica,
Grinspun pde em destaque: “valorar uma situacdo é apresentar uma
fundamentagéo para o significado do fato, de acordo com seus valores,
partindo daquilo que € para aquilo que deve ser” (Idem, p. 4)

A ideia de “dever-ser” da autora aproxima-se daquela de Scheller,
no que se refere a sua condicéo de existéncia, mas difere do que alude
a sua néo-criacdo. Essa ideia converge com a expressdo de Max Sche-
ler, cujo sentido “se refere a esfera da existéncia do valor que nédo pode
ser criado nem destruido. Por isso, ele ndo pode ser indiferente, como o
valor é, aos possiveis ‘ser’ e ‘ndo-ser’ do seu conteddo. [...] se pensarmos
que este algo nédo ‘deve-ser’, estamos considerando-o como algo exis-
tente” (apud PEREIRA, 2000, p. 76). Nessa perspectiva, o filésofo hie-
rarquizou o valor em absolutos, isto €, “os valores mesmos niao podem
ser criados nem destruidos” (BERESFORD, 2000, p. 85). Sdo puros — daf
falar em ato de preferéncia e em ato de repugnéncia.

Grinspun (1999) assinala que, hoje, ja se sabe que a cultura cria
outros valores; se ndo em esséncia, gera outros sentidos a antigos va-
lores, ou seja, o valor vale o que nédo é. Todavia, o mérito do filésofo
ndo se ancora nesse ponto. Reside em sua hierarquizacdo. Na nocédo de
valores, Scheller (apud PEREIRA, 2000, p. 98) insere os valores éticos
para os pessoais e os das coisas para os impessoais — objeto conceitual
utilizado por J. Hessen para sua categorizacdo dos valores. E o aspecto
estrutural dessa categorizagdo que se propde nesta tese: detectar os
valores percebidos nas representagdes sociais acerca de ensino superi-
or, instituidas pelos professores da drea da satide. Importante é assina-
lar que a categorizacdo, aqui intentada, se limita ao estudo desta tese,
bem por isso ndo poderia ser absoluta. Se ambicionasse categorias como
modelos, este trabalho incorporaria uma posi¢do antagonica/contradi-
téria de seu principio fundante, qual seja a de ser criativo e atender ao
emergente.

Scheler baseou seus principios na doutrina kantiana. Afirma, na
sua obra Etica (1916, apud PEREIRA, 2000, p. 99), que todas as tendén-
cias modernas que tomam por ponto de partida a argumentacéo ética
como valor material bdsico, a exemplo da vida, do bem-estar, estdo
demonstrando o mérito da filosofia pratica j4 assinalada por Kant. Para
Scheler, o valor moral auténtico depende, em primeiro lugar, de sua
matéria, do objeto de sua escolha, das representagdes que ele contém,
considerando as diferentes matérias ou dimensdo com que elas o
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envolvem. A Psicologia nos mostra que as representacgdes, tais como
se realizam, independentemente dos atos de julgar, de raciocinar, das
acOes voluntdrias para agir em determinado sentido, associam a ques-
tdo do valor ao sentido de suas acgoes.

Kierkegaard (apud GRINSPUN, 1999) ilustra que a esséncia dos
valores e sua existéncia estdo na relacdo da dimenséo histérico-social,
apontando para uma construcdo dos valores a partir do significado
que lhe empresta a cultura onde foram construidos. Pode-se deduzir
que hd um fenémeno axiolégico, dado por meio de um movimento do
surgir da producio, da moral, da filosofia, da politica e, em diferentes
esferas da sociedade, provocando a construcgio de representacdes sociais.

Em relacéo a esta ideia representacional, os valores possuem uma
l6gica interna norteada pela subjetividade, configurados por conheci-
mentos e sentimentos/emogdes, além de sua funcio reguladora e nor-
matizadora. Para tal amplitude funcional, torna sua origem tanto da
contemplacdo quanto da reﬂeécsﬁo. E na representacio social, como ati-
vidade mental para “traduzir” o mundo, que se possibilita passar da
contemplacéo para a reflexdo dos valores. Dai a importédncia dos valo-
res para o estudo das representacoes sociais, bem como a criacdo de
categorias como fonte de identificagdo dos valores que norteiam uma
dada representagao social.

E indispensével buscar J. Hessen (1980, p. 38) para a continuida-
de dessa ideia que confere ao valor trés abordagens, sem definicéo ri-
gorosa. Uma que considera o valor como sua vivéncia. Aqui o valor é
tido como “algo que € objeto de uma experiéncia, de uma vivéncia”;
outra, adicionando a qualidade de valor de uma coisa, ou seja, “atribui
valor”. Para tal, a relatividade se faz presente, e nao o valor absoluto. A
terceira abordagem pontua a prépria ideia de valor em si mesma, isto
é: depende de juizos de valor. Quanto ao conceito de valor, Hessen
pondera que

[..] ndo pode rigorosamente definir-se. Perten-
ce ao numero daqueles conceitos supremos,

35 Grifo da autora para indicar algo nio real, mas possivel de sé-lo no e para o
sujeito que interpreta o mundo através de seus conhecimentos, ou nao, como
resposta da relacdo deste com as coisas e o mundo. Indica o que o vivente dd
conta, mas nio se limitando a isto.
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como os de “ser”, “existéncia” etc, que ndo ad-
mitem definicdo. Tudo o que pode fazer-se a
respeito deles é simplesmente tentar uma cla-
rificacdo ou “mostracdo” do seu contetdo.
(Idem, p. 37)

Para Hessen, o ato da valoragio ¢ ato Unico, representando a ope-
ragdo afetiva e emocional, embora envolvida por elementos cogniti-
vos. O sentimento participa de maneira decisiva na nossa apreensio
dos valores, o que quer dizer, para o fildsofo, que tudo que é valioso
para o homem exige mais do que o simples pensar; o sentimento en-
volve o pensamento racional do homem, suas vivéncias emocionais.
Hessen pinca, em Santo Agostinho e Sao Tomads de Aquino, reflexdes
para evidenciar como se tentava separar o sentimento do conhecimen-
to humano. Na sua obra, no que diz respeito a gnosiologia dos valores,
Hessen poe a lume a questdo dos valores, da filosofia dos valores que
d4 e organiza nosso sentido da vida.

Diante do exposto, fica clara a ideia de que o valor ndo é um ser
em si, nem um desejo ou sentimento de bom ou mau, mas algo que
surge, emerge ou se institui na subjetividade, a partir da relacdo do
sujeito com as coisas, com o mundo, em especial com o grupo social e
consigo mesmo. Noutras palavras, o valor parte da subjetividade para
a objetivacdo, ou seja, dos conhecimentos para adaptacdo e enfrenta-
mento do mundo.

Teoricamente, cabe distinguir a 16gica, e o conteddo, em relacéo
a essa subjetividade, para apreender as representacoes sociais e sua fun-
¢do em determinado grupo social. E importante ressaltar que a separa-
céo tedrica destes é td0-s6 uma ruptura metodoldgica, com o intuito
de percebé-los e de compreender seu dinamismo, sem pretensdo de
revelar-lhes uma ocorréncia isolada.

A compreensdo ou descricdo da légica permite compreender a
forma como se estd estruturando o raciocinio. Cabe acrescentar que a
l6gica encontra-se relacionada com o contetido, e nio separada deste —
o conteddo indica os elementos com que o sujeito estd encadeando o
pensamento. Vale apontar que a TRS ¢ importante referencial tedrico-
metodolégico para apreendé-los.

Os valores, segundo Valente, efetivam-se por trés processos que
definem a valorizacdo: escolha, apreciacdo e atuagdo. Para a autora, as
caracteristicas de valoracéo, sdo:
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* os valores podem néo ser estdticos se as rela-
coes de uma pessoa com o mundo ndo sdo es-
taticas;

*+ como orientacées do comportamento, os valo-
res se modificam e amadurecem a medida que
as experiéncias se modificam e se tornam mais
maduras;

+ os valores raras vezes funcionam numa forma
pura e abstrata;

* quaisquer que sejam os valores, funcionam de
modo que estabelecem uma relacido eficaz com
o mundo interior e exterior.

Outra importante andlise a ser feita acerca dos valores é quanto
asua classiﬁcagéo/categorizagﬁo. Para isso, recorre-se, mais uma vez, a
J. Hessen (1980). Ai pode ser conferida a classificagao dos valores que,
apesar de baseada nos mesmos critérios de Scheller para determinar o
nivel de superioridade e/ou inferioridade, estampa outra organizacéo:

Do ponto de vista formal:

+ valores positivos e valores negativos ou desva-
lor;

+ valores das pessoas, ou pessoais (éticos), e valo-
res das coisas, ou reais (objetos);

« valores em si mesmos, ou auténomos (fins
valiosos), e valores derivados de outros, ou
dependentes (de meios para atingir um fim -
utilidade).

Do ponto de vista material:

+ valores sensiveis: agraddvel e do prazer; vitais;
e de utilidade (homem/natureza);

» Valores espirituais: 16gicos, estéticos e religio-
sos (homem/espirito).
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O critério para a hierarquizacgéo/altura dos valores propostos por
Scheller (apud PEREIRA, 2000, p. 87) diz que um valor é tanto mais
alto quanto considerar os critérios de durabilidade, divisibilidade, fun-
damentacao, satisfacdo e relatividade. Tais critérios sdo comentados a
seguir.

A durabilidade dos valores é marcada pela permanéncia prolon-
gada dos valores, em que a duragio é “um fendmeno temporal, abso-
luto e qualitativo [...] ¢ um modo positivo dos contetidos chegarem ao
tempo [...]” A divisibilidade diz da condicéo de se tornarem pouco divi-
siveis. Um dos exemplos, ressaltados por Scheller, diz da obra de arte
que pode “ser contemplada por uma infinidade de pessoas; por mais
que eu a contemple, minha contemplacdo ndo impedird que mais pes-
soas contemplem a beleza da obra” (Ibid.). Para Scheler, todos os valo-
res éticos, estéticos, etc., podem ser vistos como valores positivos e
negativos, dependendo de como a pessoa percebe/sente a esséncia da-
quele valor. O valor e o dever (ideal) tém visdes complementares, mas
nio significam a mesma coisa; os valores devem ser ou ndo devem ser,
ndo necessariamente afirmando que os primeiros sdo positivos e os
outros negativos. Claro que, se um valor é escolhido como positivo, o
outro, por exclusio, serd negativo, mas néo se pode fazer essa conexao
antes de uma andlise mais detida sobre eles.

Outro ponto importante que Scheler estampa € a relatividade
dos valores com base em sua representa¢ao na relacdo com os valores
absolutos. Nesse sentido, o valor mais alto para uma pessoa é sempre
um valor relativo, pois a caracteristica essencial do valor mais alto é de
ser ele absoluto, portanto eu tenho uma representacéo do valor esco-
lhido como superior para mim. J4 o critério de fundamentacao ¢é apli-
cado para verificar se o valor serve de referéncia para outros valores
ou se necessita de valores para se referendar. Os primeiros serdo mais
altos/superiores que os segundos.

Quanto a profunda satisfacdo de realizagio, vale ressaltar que a
profundidade do valor entra em cena e separa os sentimentos ingénu-
0s, como a alegria de um passeio, daqueles mais profundos, como uma
satisfagdo na esfera da vida intima. O grau de relatividade indica que
um valor serd tanto mais alto quanto menor for sua relatividade em
relacdo a seu portador.

Os critérios de Scheller na hierarquizagdo dos valores servem
para identificar os conhecimentos privilegiados no espaco da educacéo,
se um dado fato ou evento é considerado uma ameaca, um desafio, ou
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algo irrelevante. Estas formas de entender passam pelo conhecimento
e pelos sentimentos/emocdes. Tal entendimento do evento permite ao
investigador compreender como os sujeitos enfrentam as mudancgas.
Como consequéncia, é possivel obterem-se pistas do modelo de socie-
dade que se estd privilegiando. Portanto, os valores sdo indicadores na
selegdo/escolha das estratégias e conhecimentos diante das mudancgas.

Aqui cabe breve digressdo para tentar compreender que os valo-
res, os conhecimentos e as representacgoes sociais sejam elementos dis-
tintos, mas néo separados do sujeito que é concomitantemente episté-
mico, empirico e espiritual. Por essa razdo, importa entender que as
representacoes sociais, sendo conjunto de conhecimentos praticos, de-
lineante e delineado do senso comum, podem e devem elucidar novo
conceito de senso comum.

Scheler (apud PEREIRA, 2000, p. 87) esclarece que o meio deter-
mina as percepcoes das coisas, ndo sé porque nele estd o depdsito de
todas as coisas, como também porque, sendo considerado depésito, é
dessa esfera que sdo extraidos os contetidos das percepcdes das coisas.
As representagdes sdo muito importantes para nossa compreensio, na
medida em que sinalizam nossa concep¢do de mundo, proveniente de
uma unidade de a¢do, embasada no meio em que ela se insere, tendo
na realidade uma funcao real, uma funcao simbdlica na sua acdo. A
imagem que temos naquela representac¢do pode ser considerada, para
Scheler, ponto de partida de uma atividade nossa que sempre ¢ vivida
como uma unidade, o que dé a esta agdo, em primeiro lugar, uma
visdo perceptiva do seu tod(;.6

Santos (2000, p. 108), brilhantemente, posta o senso comum
como conhecimento de feicdo utépica e libertadora que [...]

36 Ao tratar da transi¢io paradigmadtica da modernidade para pés-modernidade,
Santos, propde rever a l6gica posta pela modernidade e apresenta duas formas
de conhecimento. O primeiro, denominado conhecimento-regulacio, refere-se a
trajetéria entre estado de ignorancia/caos e um estado de saber /ordem. O
segundo, denominado de conhecimento-emancipacio, faz a trajetéria entre
o estado de ignorancia/colonialismo para o estado de saber/solidariedade.
Desse modo, “o poder cognitivo da ordem alimenta o poder cognitivo da
solidariedade e vice-versa” (p. 78). Neste sentido, o autor sugere que seja revis-
ta a légica da racionalidade cognitivo-instrumental, imperando sobre a
racionalidade estético-expressiva e a moral-prética, e aponta algumas mudan-
cas que ja estdo acontecendo para isso, em especial colocando o caos como
forma de saber e ndo como ignorancia.
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[...] faz coincidir causa e intencdo; subjaz-lhe
uma visdo do mundo assente na ac¢do e no prin-
cipio da criatividade e da responsabilidade indi-
viduais. O senso comum ¢ pratico e pragmati-
co; reproduz-se colocado as trajetdrias e as
experiéncias de vida de um dado grupo social
e, nessa correspondéncia, inspira confianca e
confere seguranca.

Este sentido de possibilidade de interagir com o mundo e captar
o complexo existente entre pessoas, e entre pessoas e coisas, faz deste
conceito uma possibilidade de novo sentir, agir e pensar o instituido e
o a ser feito, em todos os ambitos da vida. Ao assinalar que o conheci-
mento-emancipacao possibilita transformar o senso comum, Santos rom-
pe com seu tradicional traco conservador de mistificador e mistificado, e
o coloca como novo e emancipador. Desse modo, Santos (2000, p. 108)
pontua o senso comum e apresenta outras caracteristicas, a saber:

O senso comum ¢ indisciplinar e ndo metddi-
co; néo resulta de uma pratica especificamente
orientada para produzir; reproduz-se esponta-
neamente no suceder quotidiano da vida. O sen-
so comum privilegia a a¢do que néo produza
rupturas significativas no real. O senso comum
é retérico e metaférico; ndo ensina, persuade
ou convence. Finalmente, o senso comum, nas
palavras de Dewey, funde a utilizagdo com a frui-
cdo, o emocional com o intelectual e o pratico
(Dewey e Benthley, 1949, p. 276).

Nesse sentido, o senso comum vai tratar de tudo e de todos. Nas
palavras de Wittgenstein (1973, § 4.116, apud SANTOS, 2000, p. 108),
“tudo o que pode dizer-se, pode dizer-se com clareza”.

Nesta 16gica, a investigagdo objetivou criar uma categorizacdo
de valores levando-se em conta os conhecimentos com a significacdo
de Weber (apud SANTOS, 2000), os termos e/ou expressdes que indi-
quem a racionalidade para configurar as representagdes sociais. Estas
podem ser pautadas na racionalidade moral-pratica, na racionalidade
estético-expressiva e na racionalidade cognitivo-instrumental sobre
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estas formas de 16gica, e delineadas dentro da classificagio de J.Hessen.
De modo que:

* A racionalidade moral-prdtica trata da ética e
do direito, da justica e da solidariedade, ou seja,
aproxima-se da terminologia e sentido da hie-
rarquia de valores positivos, pessoais e autono-
mos de J. Hessen, descritos em outra passagem;

* A racionalidade estético-expressiva encontra-se
nas artes e na literatura, trazendo consigo a ideia
de iniciativa, autonomia, criatividade, autorida-
de e autenticidade;

* A légica que privilegia a racionalidade cogniti-
vo-instrumental apresenta-se na ou pela cién-
cia e tecnologia, e estas no absoluto, no rigor,
na reducdo das coisas e dos fatos.

Cabe algum esclarecimento quanto ao conceito de ética neste
trabalho. Buscamos, primeiramente, Russell (1956), que entende ética
e cédigos morais como importantes. E ele quem nos diz:

A ética e os codigos morais sdo necessdrios ao
homem em face dos conflitos entre a inteligén-
cia e o impulso. Houvesse apenas inteligéncia
ou s0 instinto, e nao haveria lugar para a ética.
Entre os dois polos do impulso e do controle, é
preciso encontrar um ponto médio — a ética -
que proporcione ao homem uma vida feliz. E
através desse conflito no recondito da natureza
humana que surge a necessidade de uma ética.

Acrescenta-se aqui Sanches (1995), para quem a ética é a teoria
ou a ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade. Esta
ideia coloca a ética como a ciéncia de uma forma especifica de com-
portamento humano, e para tal trazendo no seu bojo o conhecimento

-

cientifico. E ainda seu entendimento:

[.] a ética deve aspirar a racionalidade e obje-
tividade mais completas e, ao mesmo tempo,
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deve proporcionar conhecimentos, sistematicos
metddicos e, no limite do possivel, comprové-
veis[...] A ética ndo é a moral e, portanto, ndo
pode ser reduzida a um conjunto de normas e
prescricoes; sua missdo é explicar a moral efe-
tiva e, neste sentido, pode influir na prépria
morall...] Seu objeto de estudo é constituido por
um tipo de atos humanos: os atos conscientes
e voluntdrios dos individuos que afetam outros
individuos, determinados grupos sociais ou a
sociedade em seu conjunto [...] Etica vem do
grego ethos, que significa analogamente “modo
de ser” ou “cardter” enquanto forma de vida tam-
bém adquirido ou conquistada pelo homem.

Por meio desses sentidos em relacdo a ética, fica esclarecido seu
ambito: o relacional. Noutras palavras, o modo como o sujeito relacio-
na-se com o conhecimento, cujos valores véo situar a finalidade do
pensar e do agir. E neste relacional que se situa o conhecimento, as
emocodes e os valores que se revelam nas representacoes sociais. Assim
sendo, para falar de representacdes é preciso, também, tratardos valo-
res que nos orientam a elas e vice-versa.

Interessa, nesta tese, pensar os valores, convergindo a hierarquia
de Scheller para a formulacédo da ideia de mundo de J. Hessen.

Para Hessen, filésofo que acreditava na perenidade dos valores,
estes ndo se alteram com a modificacdo dos objetos em que se mani-
festam. Ao contrdrio dos objetos, sdo imutdveis. Assim sendo, aporta a
teoria de que os valores, por exemplo, os estéticos do belo, do sublime,
do gracioso, etc., perdurariam ainda que fossem destruidos todos os
objetos de arte. Na sua proposta axioldgica, a concepgdo de mundo
implica uma concepcédo de vida, portanto pode-se inferir que a deter-
minacdo do sentido do mundo segue a determinagdo do sentido da
existéncia humana.

A proposta de um entendimento para descrever o sentido de va-
lor torna-se necessdria, e aquela, aqui delineada, argumenta que sejam
entendidos como os principios fundasgnentais que organizam, elegem
e significam os sujeitos e as “coisas”. Estdo associados a organizagéo

37 O termo “coisa” aqui designa fatos e eventos
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de conceitos e albergam uma funcionalidade que é normativa, regula-
dora e imagindria. Como fungdo normativa, estabelece normas ou pa-
droes de comportamento e determina o que é correto ou bom. Como
funcédo reguladora, impde regras para o comportamento. Todavia é a
funcdo imagindria que d4 existéncia e significagio as outras duas, co-
locando-as em acéo.

Os valores sdo, entdo, norteadores das relagdes estabelecidas pelo
homem para ser e estar no mundo. Dai sua importancia para as refle-
x0es em torno das representagdes sociais, que aqui incrustam os valo-
res como temadtica para elucidar a relacdo do professor e sua represen-
tacdo a propoésito do ensino superior.

Em sintese, reporta-se aos valores como resultado do conheci-
mento, do senso comum e da emocdo, dados em determinado mo-
mento histérico e do contexto. E tal resultante que se diz ser a institu-
cionalizacdo, a normatizacio e a legitimacao de outros saberes e praticas
gerados. Por sua vez, os valores sdo geradores da forca motriz das re-
presentacgdes sociais sobre o ensino superior. As determinantes dessas
encerram enfrentamento. Este implica a escolha de estratégias do
ambito psicoldgico e pedagodgico, o que podemos denominar de psico-
pedagdgicas.

Para compreender os tipos de enfrentamento que o professor
elege, é preciso que se compreenda esta teoria — terceiro topico da di-
mensao tedrica.

2.3. Enfrentamento

Las personas modifican aquello que hacen teniendo en
cuenta tanto las exigencias medioambientales como los
aspectos personales. Cuan bien un indivi-duo afronta
determinada situacion es, en parte, una cuestion de
equilibrio entre las demandas del entorno, y los recursos
individuales y sociales. [...] Las personas no responden
pasivamente a las circunstancias medioambien-tales ni
son producto exclusivo de su temperamento innato.
Respondiendo activamente a las circunstancias del medio,
los individuos aprenden a adaptarse a la adversidad. Las
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personas no solamente se modifican a sf mismas sino
que también modifican su entorno.
(Figueroa et al., 2002)

A investiga¢io sobre representagdes sociais € enriquecida quando se
pensa em seus aspectos cognitivo e valorativo, na busca do entendi-
mento da forma de enfrentamento do sujeito, inserido em determina-
do contexto. Resgatando a ideia de que as representacdes sociais sdo
formas de conhecimento pratico, pode-se facilmente entender a sua
importancia para apreender, além dos contetidos, as formas como os
sujeitos enfrentam as mudancas ou os conflitos contextuais e suas fi-
nalidades. Tal apreensdo permite ampliar as discussdes sobre aquilo
que se pretende modificar.

No caso do ensino superior, o enfrentamento, na qualidade de
fenomeno complexo, merece ser identificado, pois possibilita captar
como os professores estio compreendendo o ensino superior e como
reagem a este entendimento. Esse é o propdsito teérico deste subitem.

Para compreender a teoria de enfrentamento, recorreu-se aos
estudos e pesquisas de Figueroa; Schmidt e Marro (2002), que se pau-
taram em Ldzanos e Folkman (1984).

A ideia atual sobre enfrentamento de conflitos ou estresse obser-
vada na literatura apoia-se na teoria de “afrontamento” ou “copping”,
que reiinem a perspectiva personolégica e a de meio ambiente. Elas
mostram que a maneira pela qual um individuo responde ao stress e o
enfrenta, ou seja, quando as exigéncias excedem 0s recursos pessoais
ou a capacidade de lidar com a situacéo, é dada por uma combinagio
de multiplos fatores.

Aqui a ideia é verificar como os professores enfrentam as mu-
dancas normativas, administrativas e socioambientais em determina-
da IES. Entdo, questiona-se sobre quais os conhecimentos que os pro-
fessores valoram e, consequentemente, nos quais se ancoram para
objetivar as mudancas do ensino superior.

Para melhor entender este processo, vale esclarecer alguns con-
ceitos norteadores da teoria de enfrentamento em que se pretende apoiar
as reflexdes desta tese.

O primeiro diz respeito ao copping, que, no modelo de Lazarrus e
Folkman (1984), é entendido como processo de resolucéo de problemas
mediante o qual o individuo tenta lidar com a discrepancia entre as
exigéncias que lhes sdo colocadas e os recursos que tem a sua disposigéo.
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As funcées do copping sdo, primeiramente, mudar a situacdo para
melhor, ou seja, tentar resolver o problema e, depois, manejar os com-
ponentes emotivos relacionados com o estresse (somdticos e subjeti-
vos). As duas fun¢des podem, mesmo sendo opostas, apoiar-se mutua-
mente. Entlo, cabe dizer que a fun¢io do enfrentamento (copping) é
minimizar os efeitos de estresse. A valoracdo é outro conceito impor-
tante para entender o enfrentamento. Para Lazarus (1999), consiste
em um ato que leva em consideracdo uma série de acdes cognitivas,
um processo executado por um individuo de modo consciente ou néo.

Ja Figueroa et al. (2002) diferenciam-se deste conceito, vinculan-
do, além da cognigdo, a emog¢ao com a valoracio e o enfrentamento. O
termo valoracgéo refere-se ao conceito de avaliagdo primdria de Lazarus
y Folkman (1984, apud FIGUEROA et al,, 2002, p. 15) e corresponde ao
que é avaliado pelo préprio sujeito em situacdo como relevante para
seus valores, ou seja, “refere-se a se o que acontece € relevante para os
proéprios valores, compromissos relativos aos objetivos, crencas sobre
o self e sobre o mundo e intencdes situacionais”. E é este o conceito
que se emprega nesta tese para apreender o que o professor considera
relevante para seus valores e inteng¢des situacionais. De outro modo, o
que eles consideram importante (valoram) para atingir objetivos em
situagdo de conflito no ensino superior.

A valoracdo da situacdo pode se dar como ameaca, desafio ou
fato irrelevante. O sujeito avalia um evento como ameagador quando
os danos ou as perdas ainda niao aconteceram, porém se prevé que
ocorrerdo, e como desafiador quando hd uma valoracdo das forcas
necessdrias para confrontar o evento. Quando o sujeito considera que
um acontecimento néo traz consequéncias para ele, julga-o como irre-
levante.

As estratégias de enfrentamento podem ser de localizacdo no
problema ou na emocéo. As a¢des diante dessa localizacdo serdo seme-
Ihantes, a saber:

1. cognitivas: reduzir a emoc¢do ou mudar a si-
tuacao;

2. condutas motoras: reduzir a emog¢do ou
mudar a situacdo.

Em relacdo ao “método” ou forma de enfrentamento, ocorre de
modo passivo ou evitativo.
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A compreensido do enfrentamento usado pelos professores pode
ajudar a discutir o grau de impedimento da efetivagdo ou legitimagdo
da funcéo do ensino superior ante suas mudancas. E daf propor novas
estratégias para sua legitimacao.



3. Dimensao técnica: caminho teorico-
metodologico

Nesta dimenséo, serd apresentada a metodologia de estudo com as téc-
nicas adotadas para realizar a pesquisa. Antes, portanto, retoma-se Spink
(1993) para melhor compreender a escolha dos instrumentos aqui
adotados, ou seja, o questiondrio e o inventdrio de valoragio e enfren-
tamento.

Spink (1993) assinala que a complexidade do fenémeno das re-
presentacdes sociais e as possibilidades metodoldgicas e interdiscipli-
nares que a teoria oferece tém levado inimeros pesquisadores a com-
binacdo de diferentes niveis de andlises, resultando dai estudos bastante
diversificados. Segundo a autora, a diversidade resulta, ainda, da “dupla
face das representacées como produto e como processo” (Idem, p. 90).

A pesquisa, quando enfocada como produto, visa entender quais
sdo os elementos constitutivos das representacdes, tendo sempre como
referéncia as condigdes sociais de sua producéo. Dai cair no sociologis-
mo, explicando as determinacdes sociais das representacdes decorren-
tes da posi¢ao ocupada pelos diferentes atores sociais. Quando enfoca-
da como processo, a pesquisa “volta-se a compreensao da elaboracio e
transformacio das representagdes sob a forca das determinagdes soci-
ais” (Idem, p. 91), e cai na andlise das propriedades estruturais das re-
presentacdes sociais — o psicologismo.

Entretanto, Spink considera que é preciso ficar alerta para os ris-
cos de estudos que fazem esta distincdo (produto e processo), pois po-
dem introduzir no debate mais uma falsa dicotomia, uma vez que, na
verdade, sdo dois fendmenos inevitavelmente imbricados. Dai a im-
portancia do contexto para a compreensdo de como se dd o processo
de construcdo de uma representacio social que “é essencialmente in-
tertextual, ou seja, é a justaposi¢do de dois textos: o texto sécio-histori-
co [..] e o texto-discurso, versdes funcionais constituintes de nossas
relacoes sociais”. (Idem, p. 121)

Na qualidade de imagens construidas do real, as representacdes
sociais devem ser entendidas como material importante para a pesquisa
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nos contextos em mudangas, ou para provocar as mudangas, 0S seus
impactos e resisténcias. Tal entendimento das representacdes sociais é
factivel de ser dado por meio da linguagem, uma vez que elas se mani-
festam em palavras, sentimentos e condutas estruturadas e estrutu-
rantes. Segundo Spink (Idem, p. 20), elas sdo estruturas estruturadas
por serem “respostas individuais enquanto manifestacdes de tendénci-
as do grupo de pertenca e estruturas estruturantes por serem uma
expressdo da realidade intra-individual”.

Desse modo, as representagdes sociais institucionalizam-se, por-
tanto podem e devem ser analisadas a partir da compreensdo das es-
truturas e dos comportamentos sociais, em relagio a manifestos na
linguagem. Noutras palavras, é possivel compreender o contexto his-
térico-social dos acontecimentos, na linguagem em movimento e na
sua estrutura.

A linguagem ¢é representada na palavra e tem sua institucio-
nalizagdo histdrico-socialmente delineada. Portanto, a palavra é uma
expressdo histdrico-social, assim sendo, situa as representacdes num
determinado espaco-tempo onde se desenvolvem num determinado
espaco social, em determinado tempo.

Atualmente, existem vdarios textos e trabalhos que jd afirmam
que a Teoria das Representacdes Sociais traz consigo um cardter inter-
disciplinar, no que se refere a sua complexidade teérico-metodoldgica.
Para dar conta e razdo dessa teoria, compreendida somente quando se
apreende, ndo somente, o fendmeno individualmente constituido, mas
em relagdo com o contexto/meio, faz-se necessario uma escolha meto-
doldgica diversificada e interdisciplinar.

Os métodos utilizados em pesquisa e estudos sobre as represen-
tacoes sociais tém sido diversificados, em razdo de sua complexidade.
Aqui, ndo menos diferente, fez-se o emprego de questiondrio e um
inventdrio para apreender a natureza do contetido e a funcionalidade
do discurso do professor sobre o ensino superior. Portanto, a presente
pesquisa procurou estudar o fendmeno interdisciplinarmente, inten-
tando dois processos. O primeiro, a andlise de contetido; o segundo, a
complementaridade ou a articulacio conceitual da psicologia, da socio-
logia e da filosofia, discorrendo, na visdo histdrico-social dos processos
cognitivos socialmente regulados e apresentados na teoria de Mosco-
vici (1978).

A andlise de contetdo, segundo Bardin (1979) é um conjunto de
técnicas de andlise das comunicacdes. J4 para Barros e Lehfeld (1996,
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p-70), “é atualmente utilizada para estudar e analisar material qualita-
tivo, buscando-se melhor compreensao de uma comunicagio ou dis-
curso, de aprofundar suas caracteristicas gramaticais as ideoldgicas e
outras, além de extrair os aspectos mais relevantes”.

Para Joel Martins, segundo Fazenda (1994, p.58) “na pesquisa
qualitativa, uma questdo metodoldgica importante é a que se refere ao
fato de que nédo se pode insistir em procedimentos sistemdticos que
possam ser previstos, em passos ou sucessdes, como uma escada em
direcio a generalizacdo.”

A andlise de conteudo trata-se, portanto, de uma técnica que néo
tem modelo pronto, mas que constrdi-se através de uma vai-e-vem
continuo e tem que ser reinventada a cada momento, conforme Bar-
din (1979, p.31).

A andlise de contetdo se realiza em trés momentos: a pré-anali-
se, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados: a inferén-
cia e a interpretacéo.

A Pré-andlise é o momento de organizar o material, de escolher
os documentos a serem analisados, formular hip6teses ou questdes
norteadoras, elaborar indicadores que fundamentem a interpretacdo
final. Inicia-se o trabalho escolhendo os documentos a serem analisa-
dos. E preciso transcrever os dados coletados, sejam e entrevistas, ob-
servacoes ou questiondrios para se constituir o CORPUS da pesquisa.
Para tanto, é preciso obedecer as regras de:

* exaustividade — deve-se esgotar a totalidade da
comunicacdo, ndo omitir nada;

* representatividade — a amostra deve represen-
tar o universo;

* homogeneidade - os dados devem referir-se ao
mesmo tema, serem obtidos por técnicas iguais
e colhidos por individuos semelhantes,

* pertinéncia — os documentos precisam adaptar-
se ao conteudo e objetivo da pesquisa;

+ exclusividade — um elemento ndo deve ser clas-
sificado em mais de uma categoria.

Para melhor compreensédo desse processo, elaborou-se o quadro-
sintese desses momentos.
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Quadro 8: Sintese da Andlise de Bardin

Momentos | Pré-andlise Exploracdo do material Tratamento dos resultados
O que é? Transcrigdo fidedigna dos | Codificagdo ou transformagdo Inferéncia e Interpretagdo
documentos dos dados brutos em unidades de
registro
Etapas / 1)Regras 1) recorte ou escolha da unidade | Interrogagdo dos tépicos de
Como? a) exaustividade, de registro (o que se conta): atragdo (emissor e receptor da
tema, palavra ou frase comunicacdo)

b) representatividade

c) homogeneidade 2) selegdo de regra de contagem | Significagdo

ou enumeragdo (como se conta): | Interpretagio
a) presenca ou auséncia de
elementos significativos;

d) pertinéncia,

e) exclusividade

2) leitura flutuante:
hipétese ou
pressuposi¢des

b) regularidade com que aparece
cada item;

) intensidade;

d) posicionamento favoravel ou
ndo do que o item representa.

3) classificacdo ou categorizacdo:
semantica, sintatica, léxica,
expressiva.

Milha ou Caixas

A complementaridade conceitual foi produtiva ao pensar con-
ceitos diversificados como os de “representagdo” em Castoriadis (1987),
“valores” em Hessen (1980) e o de “enfrentamento” adotado por Figue-
roa et al. (2002), uma vez que auxiliou as andlises do objeto em tela —
o ensino superior — e favoreceu os entendimentos do fenomeno da
presente pesquisa do campo da educagio — a configuracdo de repre-
sentagoes sociais para professores na drea da satude.

3.1. Procedimentos Metodologicos

O desenho de investigacdo pretendido pautou-se em Gaskell & Bauer
(2002) e Vasconcelos (2002), focando a interagdo da abordagem quan-
titativa e qualitativa da pesquisa.

A coleta de dados foi realizada por meio de questiondrios semies-
truturados, formatados segundo pré-teste e inventdrios de valoragio e
enfrentamento. Esta organizacdo se deu em razdo da necessidade de
conferir a validade dos instrumentos para identificar as representagoes
sociais de professores sobre o ensino superior e gerar a pretendida ca-
tegorizagio de valores ou valoragdes dessas representagdes.
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A aplicacdo foi realizada com 79 sujeitos, de um total de 196
professores de graduacio na drea da satide. Os instrumentos mostra-
ram-se sensiveis na averiguagdo dos valores e conhecimentos dos pro-
fessores em relacdo ao ensino superior.

O caminho percorrido na pesquisa, considerando a metodologia
qualitativa de diferentes autores, como a quadripolar de De Bruyne et
al. (1975), a orientagdo de Spink (1993), de Gaskell & Bauer (2002) e de
Vasconcelos (2002), foi sistematizado e empregado do seguinte modo:

1. Planejamento das etapas da pesquisa e elabo-
racdo de uma matriz de dimensdo para definir
as questdes a serem elaboradas;

2. Traducdo, adaptacdo do Inventdrio de Valora-
cao e Enfrentamento (IVA);

3. Selecdo dos respondentes;
4. Pré-teste das questdes elaboradas;

5. Distribuicdo de cartas de solicitacdo de autori-
zagdo para realizacdo da pesquisa e distribuicdo
de questiondrios e inventdrios;

6. Aplicacdo do Questiondrio Semiestruturado e
do Inventdrio de Valoracdo e Enfrentamento;

7. Organizacdo dos dados;

8. Descricdo e andlise dos resultados por instru-
mento;

9. Discussio;

10.Conclusoes.

Importa dizer que os quatro ultimos itens fazem parte da Di-
mensdo Morfoldgico, a ser descrito no capitulo destinado a apresenta-
cdo de resultados.

A seguir, breve descrigdo de cada etapa.
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1. Planejamento das etapas da pesquisa e elaboracido de uma matriz de
dimensao para definir as questoes a serem elaboradas

Foi prevista a elaboracdo de uma matriz denominada Matriz do
Questiondrio Semiestruturado, que focava as dimensao de conhecimen-
to sobre o ensino superior, de modo que se pudessem atender as ques-
toes necessdrias para apreender os conhecimentos mais relevantes dos
professores. Apds o delineamento dessa matriz, elaborou-se a primeira
versdo do instrumento a ser submetido a um pré-teste.

Com a participagdo do Grupo de Estudos e Pesquisa do Centro
Universitdrio de Volta Redonda - GERES/UniFOA, que a autora coor-
denava, planejaram-se os procedimentos de aplicagcdo dos instrumen-
tos na pesquisa.

2. Tradugao, adaptagao do Inventdrio de Valoragédo e Enfrentamento (IVA)

O IVA foi traduzido e adaptado a realidade local, mantendo-se o
numero de questdes. O que de diferente houve foi a adequagao das
questdes a lingua e a cultura brasileira e local, dadas as dimensao geo-
graficas deste imenso pafs. Considerando que o instrumento IVA en-
seja caracteristicas préprias, teve-se o cuidado de especificar os itens
que o compdem, bem como as bases de sua andlise.

3. Selecdo dos respondentes

A base légica para esse estudo (GASKELL e BAUER, 2002, p. 40)
da populagéo (professores da graduagio na drea (ggl saude) é represen-
tativa, mas ndo por amostragem representativa. De outro modo, a
amostragem néo-causal do tipo por conveniéncia ou proposital foi eleita
(cf. LEVIN, 1987, p. 120). Considerou-se, assim, como representativida-
de do grupo eleito, um conjunto de elementos que caracterizassem os
professores como portadores de uma histéria-vivéncia dentro do espa-
co académico em estudo comum, passivel de observacdo. Portanto, o
grupo representativo foi definido com pauta nas seguintes caracteris-
ticas dos sujeitos:

38 GASKELL e BAUER, 2002. Amostra representativa trata da “selecéo aleatéria
(que depende das circunstancias, do acaso; casual, fortuito, contingente) de
unidades de andlise da populacéo, de tal maneira que as estimativas das carac-
teristicas derivadas da amostra sdo iguais as da populagéo, dentro de limites de
confiabilidade conhecidos”. (p. 492)
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+ formacdo na drea de concentracdo em que mi-
nistra suas aulas;

+ experiéncia de pelo menos dois anos como
docente;

- titulacio minima de especializacéo;
+ carga hordria minima de 6h;

« sexos masculino e feminino;
 idade entre 30 e 60 anos;

+ atuacdo em pelo menos dois periodos/séries/
anos diferentes.

Tais caracteristicas foram eleitas com a inteng¢ao de ouvir os pro-
fessores com mais tempo ou vivéncia na IES/UniFOA e, portanto, com
mais experiéncia social e académica. Acredita-se que o grupo, assim
estruturado subjetiva e objetivamente, poderia ter uma representagao
social do objeto com uma enunciacdo e comunicacido mais detalhada
sobre ele.

4. Pré-teste das questdes elaboradas

Com o intuito de possibilitar maior precisdo ao instrumento ela-
borado, realizou-se um pré-teste com quatro sujeitos que denotavam
caracteristicas semelhantes as do grupo de pesquisa. O questiondrio,
numa primeira versdo, continha 35 questdes abertas. Apés o pré-teste,
passou a ter 33 questdes, na forma semiestruturada.

5. Distribuicédo de cartas de solici Otagao de autorizagdo para realizacao
da pesquisa e distribuigcdo de questiondrios e inventdrios

As cartas de solicitacdo de autorizagio para realizacdo da pesqui-
sa foram encaminhadas a todos os professores por meio da secretaria
de curso, por conta das exigéng;as da reitoria, tradutoras, em nosso
entender, de controle arbitrario.

39 Controle arbitrario. O reitor solicitou informalmente que néo se fizesse a
entrevista, por entender que se tratava de transtorno para IES por conta do
hordrio do professor, acrescido de outro antecedente relativo a uma [cont.]
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Portanto, seguindo pelo menos os critérios de selegdo, a autora
assumiu como desafio entregar os instrumentos e aguardar a partici-
pacédo dos professores. Os instrumentos (15 questiondrios e 15 inven-
tdrios) foram encaminhados por meio das secretarias de curso (7), que
se encarregaram de repassar a cada professor os instrumentos (91 fo-
ram entregues) e recolhé-los (79 devolugdes preenchidas). Em segui-
da, foram devolvidos a reitoria para serem encaminhados a pesquisa-
dora.

Cabe esclarecer que, independentemente do controle arbitrario,
resolvemos considerar as respostas dos professores, porque, em conta-
to pessoal com eles, estes afirmam que as respostas ao questiondrio e
ao IVA nao sofreram influéncia da imposicédo do reitor. Desse modo, as
cartas foram anexadas ao questiondrio semiestruturado e ao inventa-
rio. A ideia da carta foi frisar a importancia da pesquisa, sem 6nus ao
professor ou a IES, e garantir a divulgacdo dos dados com o conheci-
mento do respondente, o que refletiu a livre manifestacdo de opinido
por parte dos professores.

6. Aplicagdo do Questiondrio Semiestruturado e do Inventdrio de Va-
loragao e Enfrentamento

6.1 Questiondrio Semiestruturado

Acredita-se que os questiondrios semiestruturados, préprios da
pesquisa qualitativa com critérios de intencéo vinculados ao delinea-
mento da situagdo-problema, apesar de ndo serem formatados em da-
dos quantitativos, também permitem registrar com critério de valida-
de as representacdes do professor. Por serem tratados de forma
estandardizada, com base na informacéo fornecida pelos préprios su-
jeitos, trazem a justa integracio entre dados quantitativos e qualitativos.

[cont.] publicacio por parte de um professor, fato considerado néo veridico.
Diante disso, a necessidade de passar pela reitoria para fazer cépia e verificar
pos-pesquisa, a veracidade dos fatos. Seria, entdo, uma forma de proteger a
propria pesquisadora, os professores e a IES, que teriam c6pia dos questiondri-
osnareitoria para evitar distor¢des. Uma vez que as respostas ndo colocam em
risco os professores, com os quais a pesquisadora tem contato direto, houve o
aceite deste procedimento por parte desta.
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O questiondrio proposto teve como objetivo coletar informacgoes
acerca das varidveis académicas e atributos gerais, além de respostas
sobre o conhecimento dos sujeitos em relacdo ao ensino superior. As
perguntas foram formatadas com a intengdo de obter dados de co-
nhecimento, no tocante aos professores, e de como eles percebem seu
cotidiano e os modos de relacionamento interpessoal no ensino supe-
rior. Desse modo, as perguntas visaram coletar a opinido pessoal dos
professores quanto ao ensino superior, indagando diretamente sua
opinido e, indiretamente, sobre qual seria a opinido do outro professor,
seu colega.

O questiondrio, apés o pré-teste, demonstrou ser instrumento
que permite estandardizar os conhecimentos dos professores com base
na informacéo fornecida pelos préprios professores. Com base nesta
andlise, foi realizada a aplicacio definitiva. Em sua composicio geral,
apresentou um total de 33 questdes que variaram de abertas a fecha-
das, incluindo questdes relativas aos conhecimentos pedag(’)gico, le-
gislativo, normativo, afetivo, social e estrutural. As respostas fechadas
propuseram a verificacdo, desde a satisfagdo até as necessidades dos
sujeitos estudados. Constam de uma primeira parte, com itens relati-
vos a dados gerais, que possibilitem categorizar os grupos pesquisados,
desde o curso até a titulacdo e disponibilidade.

Em relacdo aos conhecimentos sobre o objeto em questdo, esta-
beleceram-se seis questdes sobre a dimensdo socioafetiva; oito ques-
toes relativas ao conhecimento do professor sobre o ensino superior;
seis questdes relacionadas com a caracterizacdo docente; sete questdes
concernentes as atividades docentes; e seis questdes sobre o contexto.

Em sintese, as questdes tiveram como inten¢do provocar no pro-
fessor a autoavaliagéo, a avaliacdo do funcionamento geral em sala de
aula, da estrutura geral da IES, das formas de apoios objetivos (materi-
ais) e subjetivos (conhecimento, afetividade), de modo que se pudesse
perceber o grau de conhecimento sobre os aspectos normativos e re-
guladores que sustentam a IES, bem como a fungéo do ensino superior.

Os itens foram tratados nos programas Excel, por meio de andli-
se de conteudo.

6.2 Inventdario de Valoracao e Enfrentamento

Apesar das diferentes formas e instrumentos para mensurar o
enfrentamento, aqui se tratard somente do instrumento mais recente
para avaliagdo das condutas de enfrentamento, o Inventdrio de Valora-
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¢do e Enfrentamento - IVA, de Figueroa e Marro (2002, p. 53), pautado
no Inventdrio de Valoragdo e Enfrentamento de Cano-Vindel e Mi-
guel-Tobal (1992). Trata-se de inventdrio que favorece a identificagio
da Valoracdo, das Estratégias de Enfrentamento e das Formas de En-
frentamento.

Permite, entio:

1. avaliar a forma de valorar e de afrontar situa-
coes especificas de conflito. Noutras palavras,
possibilita a verificacdo da valoragdo que o su-
jeito deposita em situacdes-problema de modo
a considerd-las como ameaca, desafio ou irrele-
vante;

2. avaliar se as estratégias de enfrentamento se
centram na emoc¢do ou no problema;

3. avaliar se o modo de afrontar é passivo ou
evitativo.

Sinteticamente, as estratégias de enfrentamento encontradas
podem ser:

* cognitivas: dirigidas a reduzir a emogdo ou a
negociar a situagio;

* condutas motoras: dirigidas a reduzir a emo-
¢do, ou a negociar a situagio;

* passividade: sem ou com baixa autodetermina-
cdo ou pouco faz para interferir;

* evitativo: esquiva-se da situagdo ou a nega to-
talmente.

Esquematicamente, podemos apresentar o IVA da seguinte forma:

VALORAGAO ESTRATEGIA DE ENFRENTAMENTO MODO DE
ENFRENTAMENTO

AMEACA | DESAFIO | IRRELEVANTE | CENTRADAS NA EMOGAQ | CENTRADAS NO PROBLEMA | PASSIVO | EVITATIVO

Cognitiva “Condutual Cognitiva HCondutuaI
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Portanto, diante da situagdo-problema, o sujeito elege estratégi-
as de enfrentamento que podem estar centradas na emogao ou no pro-
blema. As estratégias de enfrentamento, “centradas na emocéo”, regu-
lam a resposta emocional; jd as estratégias “centradas no problema”
manipulam ou alteram o problema.

O enfrentamento se processa de forma cognitiva e/ou condutu-
al. Quando o enfrentamento é processado na forma cognitiva, implica
uma série de pensamentos dirigidos a situacdo-problema (ex.: devo
prestar importdncia a situacdo) ou numa emogao que esta situacao
gera (ex.: tento eliminar meus pensamentos negativos). O enfrenta-
mento processado na forma condutual comporta uma série de acoes
dirigidas a mudar a situagido-problema (ex.: fago coisas que atraem a
atencio das outras pessoas para o problema, procurando solucées) ou
a reduzir a emocio (ex.: fago algo para reduzir meu nivel de tensao).

As atitudes diante da situacdo serdo passivas ou evitativas, con-
forme visto no capitulo 2, item 2.3. Friedman et al. (1988) utilizam a
expressdo evitagdo ou escape para se referirem a estratégias generali-
zadas que incluem tanto evitagdo condutual (nas respostas como co-
mer, beber ou dormir) assim como evitagdo cognitiva. No enfrenta-
mento passivo, o sujeito trata de ndo responder as demandas do meio.

O IVA ¢é composto por 42 itens. Estes sao divididos em nove par-
tes, cada uma com cinco opgdes de resposta (quase nunca; poucas ve-
zes; as vezes sim e as vezes nao; multas vezes; quase sempre), que se
classificam numa escala Likert." A parte I é composta de seis itens e
avalia a valoracdo da situacdo como ameacadora (VSA). A parte II,
abarca seis itens; avalia a valoracéo da situacdo como um desafio (VSD).
A parte III consta de trés itens que avaliam a percepcdo da situacao
como irrelevante (VSI). A parte IV enfeixa seis itens que avaliam a
frequéncia com que o sujeito utiliza estratégias de enfrentamento cog-
nitivas centradas na situagdo (ACS). A parte V inventaria seis itens que
avaliam a frequéncia com que o sujeito utiliza estratégias cognitivas
centradas na emocédo (ACE). A parte VI, com seis itens que avaliam a
frequéncia com que o sujeito utiliza o enfrentamento de conduta mo-
tora centrado na situacdo (ACMS). A parte VII é composta de seis itens

40 A escala Likert foi criada por Rensis Likert, em 1932, para verificar a concor-
déncia e discordancia do sujeito em relagdo a uma dada pergunta, o seu grau
de concordancia e discordéncia.
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que avaliam a frequéncia com que os sujeitos utilizam estratégias de
conduta motora centradas na emocédo (ACME). A parte VIII consta de
dois itens que avaliam o enfrentamento passivo (AP). A parte IX cons-
ta de um item que avalia o enfrentamento evitativo (AE).

A vantagem da utilizacdo desse instrumento é que proporciona
a avaliacdo da situac@o-problema (as mudangas no ensino superior)
um referencial situacional ou contextual, que assegurou a validez das
respostas, evitando generalizacdes erroneas. Ao pedir ao sujeito que
responda em atencdo a um contexto ou situagio especifica, reduz-se a
variabilidade do intercontexto ou intersituacdo. Direcionando para as
mudangas no ensino superior, os professores apresentaram somente
duas situagdes diferentes que os afligem, e um pequeno grupo focou
problemas pessoais.

Para sua utilizagdo no local da pesquisa, foram feitas adaptacoes
linguisticas das consignas e dos itens de acordo com o idioma, verifi-
cando a validez deste com aplicagdo de uma amostra aleatdria de oito
inventdrios. Avaliou-se, portanto, a valorizagao de situacéo, assim como,
de modo diferenciado, as estratégias de enfrentamento. Classificou-se
a avaliacdo que a pessoa realiza do evento estressante como ameacga,
desafio, ou irrelevante. Para fins de aplicacdo nessa pesquisa, o inventd-
rio foi adaptado a realidade brasileira.

O inventdrio patenteia a sensivel diferenca entre valoracéo e es-
tratégias de enfrentamento, diante dos fatores estressores provenien-
tes dos contextos. Para esta pesquisa, observou-se a estratégia para en-
frentamento das mudangas administrativas, legislativas e de apoio para
os professores.

Em sintese, o IVA permitiu avaliar a meta da estratégia por meio
das respostas cognitivas ou condutual-motoras. A meta foi entender
se o professor usa a estratégia de enfrentamento para reduzir ou con-
trolar a emocéo ou o problema mediante os quatro tipos bdsicos de
enfrentamento ativo: o enfrentamento cognitivo, dirigido a mudar a
situagdo ou a emogdo, e o enfrentamento condutual-motor, dirigido a
reduzir ou mudar a emocédo ou o problema.
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3.2 Analise dos resultados

A andlise dos resultados e sua discussdo compdéem esta dltima sessdo,
subdividida em trés etapas, a saber:

1. Organizagio dos dados
1.1. Codificagdo dos sujeitos
1.2. Digitacdo e tratamento dos dados
2. Descrigao e Andlise dos resultados por instrumento
2.1. Descricao detalhada das questdes do Questiondrio
Semiestruturado
A) Apresentacdo dos dados do Questiondrio Semi-
estruturado
B) Apresentacdo da andlise de contetido do Questio-
ndrio Semiestruturado
2.2. Descricao detalhada das questdes do Inventdrio de
Valoracdo e Enfrentamento (IVA)
A) Apresentagiao dos dados do IVA
B) Apresentacédo da andlise do IVA
3. Discussdo

A exposicdo é por instrumento com apresentacdo detalhada de
cada questdo seguida de andlise, iniciando pelo questiondrio Semies-
truturado e depois pelo Inventdrio de Valoragao e Enfrentamento. Ao
final faz-se uma discussio dos resultados gerais.

Busca-se, na discussdo dos resultados, articular os conceitos ja
tratados, discorrendo sobre os processos cognitivos socialmente regu-
lados e apresentados na teoria de Moscovici (1978, 2003), com o obje-
tivo de descrever as representacdes sociais de ensino superior para os
professores da drea da satde e deste modo responder a questdo elabo-
rada para esta investigacio.

No decorrer do dimensdodimensdo morfoldgico, é possivel vi-
sualizar a légica das relagdes professor-contexto e professor-docéncia,
com suas valoragdes ou escolhas conceituais e estratégicas pedagogi-
cas para os enfrentamentos no cotidiano da instituicdo. Também ¢é
possivel apreender consequéncias das representacdes delineadas, na
efetivacdo da func¢io do ensino superior contemplada nos documentos
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oficiais, a exemplo do relatério da OCDE/1987, do Plano Nacional de
Educacao de 2000 e da LDB de 1987.

3.2.1 Organizagdo dos dados

A organiza¢io dos dados deu-se com a encadernacdo dos instrumen-
tos, na ordem de recebimento e, apds a codificagao de cada sujeito, sua
digitagéo.

+ Codificac¢ao dos sujeitos

Apés o recolhimento, foi estabelecida a codificagdo dos sujeitos
por uma série de nimeros relacionados com os dados gerais dos pro-
fessores, denominados de dimenséo de identificacdo dos sujeitos. Estes
foram organizados no conjunto de indicadores, da seguinte forma:
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Quadro 9: Indicadores dos Sujeitos

IDENTIFICACAO DO SUJEITO

NUMERO DA DIMENSAQ DE IDENTIFICACAO DOS
IHEIEADORES IDENTIFICACAO | SUJEITOS -

01 ODONTOLOGIA

02 NUTRICAQ

03 ENFERMAGEM
e 04 MEDICINA

05 FISIOTERAPIA

06 EDUCACAO FISICA

07 DOIS CURSOS

08 NENHUM
isits 01 FEMININO

02 MASCULINO
ESPECIFICIDADE |01 DISCIPLINA ESPECIFICA DO CURSO
DA DISCIPLINA | p2 DISCIPLINA GERAL

01 UMA DISCIPLINA
QUANTIDADE DE |02 DUAS DISCIPLINAS
DISCIPLINAS 03 TRES DISCIPLINAS

04 MAIS DE TRES DISCIPLINAS

01 GRADUACAD

02 ESPECIALIZACAO
TITULACAD 03 MESTRADO

04 DOUTORADO

05 POS-DOUTORADO

EX: 015 02 01 01 02 02 = DECIMO QUINTO SUJEITO; PERTENCE AO CURSO DE

NUTRICAO; SEXO FEMININO; MINISTRA DISCIPLINA ESPECIFICA DO CURSO;

MINISTRA DUAS DISCIPLINAS; TEM SOMENTE ESPECIALIZAGAO

+ Digitacéo e tratamento dos dados
Na sistemadtica de organizagdo das informagdes, recorreu-se ao
Excel. Os dados foram tratados estatisticamente, apresentados em ta-

belas, quadros e graficos.
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3.2.2. Descrigdo e andlise dos resultados por instrumento

Esta etapa comporta duas descrigdes detalhadas; em seguida, para cada
delas uma se faz um tipo de andlise. A primeira, do Questiondrio Semi-
estruturado, é pautada na andlise de contetido; a segunda, do Inventé-
rio de Valoracdo e Enfrentamento, acolhe a estandardizacdo pautada
em Figueroa et al. (2002).

A) Apresentacdo dos dados do Questiondrio Semiestruturado

Os resultados deste questiondrio sdo expostos, primeiramente,
sob a forma de descrigio global, desvelando o perfil docente e a varia-
cdo de dimensao de conhecimento. Posteriormente, faz-se a andlise de
contetido, descrevendo e explicando o resultado especifico deste ques-
tiondrio, com apresentacdo da criacdo de categorizagdo de valores.

Inicia-se pelas caracteristicas do grupo representativo, indicadas
parcialmente no quadro 10.

Quadrol0: Perfil dos docentes estudados na drea da Saude

Areas Gerais, Areas

Detalhadas e Programas efou Total de docentes (percentual)

Curso

% Sexo % Titulagdo % Carga Hordria %

2-24 25-40

Satde e bem estar social F M G E M D PD h/s h/sem

Odontologia (15) 16,85 33 53 7 47 27 13 7 80 20

Nutrigdo (15) 16,85 33 20 7 33 4 20 7 80 20

Enfermagem (13) 14,60 69 0 0 31 62 0 8 70 30

Medicina (12) 13,48 | 42 33 0 50 25 8 17 77 23

Fisioterapia (17) 19,10 53 18 0 59 29 12 0 92 18

Educagdo Fisica (16) 17,97 38 44 0 69 31 0 6 75 25

Fonte: Questiondrio semiestruturado, respondido por professores de graduacdo da
drea da Sadde - UNIFOA

Adiante, observa-se que houve participacdo uniforme entre os
professores dos diferentes cursos da drea da satide. J4 a descricdo do
perfil do grupo, mediante andlise de dados relativos, indica que as dife-
rencas mais evidentes correspondem a questio de género e da sua cor-
relacdo com algumas questdes, como titulacdo e hierarquia de poder.

O perfil docente pautado nos dados referentes as caracteristicas
gerais dos professores delineia-se nos seguintes topicos: a) Género -
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56% dos sujeitos representam o sexo feminino; b) Faixa Etdria — 45%
estdo na faixa etdria entre 33 e 43 anos; c) Quantidade de Disciplinas —
53% ministram aulas sobre uma disciplina, 32% ministram até duas,
9% respondem por trés disciplinas diferentes, 1% leciona quatro disci-
plinas diferentes; d) Cursos em que ministram aulas — 13% dos profes-
sores trabalham em até dois cursos diferentes; e) Periodo ou Série ou
Ano do curso - 64% ministram aulas nos dois primeiros anos do cur-
so; f) Dedicagdo a IES - 67% dedicam-se somente a IES e 29% tém
outras atividades, fora do mundo académico; g) Titulagdo — 1% com
graduacéo, 9% com especializagio, 35% com mestrado, 9% com dou-
torado e 4% com pds-doutorado ou livre-docéncia. h) Carga Hordria
dedicada as aulas - a distribui¢do aponta para a categoria horista, com
27% dos professores trabalhando de duas a nove horas-aulas sema-
nais, 23% com 10h/s, 21% entre 18 e 25 h/s, 5% entre 26 e 33 h/s, 17%
com 33 a 40h/s e somente 4% acima de 40h/s.

As respostas silenciosas nesta parte representaram: a) Género:
0% dos sujeitos; b) Faixa Etdria: 1%; ¢) Quantidade de Disciplinas:
6%; d) Cursos em que ministram aulas: 2%; e) Periodo ou Série ou
Ano do curso: 3%; f) Dedicacdo a IES: 2%; g) Titulacdo: 3%. Tais
nimeros revelam que poucos professores tiveram a inten¢do de néo
ser reconhecidos.

Levando em conta os valores relativos dos atributos dos profes-
sores, podemos descrevé-los como majoritariamente do sexo femini-
no, o que néo corresponde ao cendrio brasileiro, representado por 56%
do sexo masculino nas IES privadas. Na IES, hd 50% de cursos na drea
da Sadde (Fisioterapia, Enfermagem e Nutrigdo) sob coordenacio e
com a totalidade do corpo docente feminino. Em se tratando de fun-
coes correspondentes ao nivel mais elevado, sua responsabilidade en-
tretanto estd entregue a profissionais do sexo masculino - vale frisar
que o Conselho da Fundacéo mantenedora da IES é formado somente
por homens. Ressalta-se, ainda, que nos cursos de Medicina, Odontolo-
gia e Educacio Fisica a coordenagdo é formada por pessoas do sexo
masculino, e o corpo docente também é significativamente constitui-
do por homens.

Em relacédo a titulagdo, a amostra corresponde a realidade das
IES privadas brasileiras, que tém concentragiao de professores com es-
pecializacdo, com tendéncia ao mestrado, e baixa representatividade de
professores com doutorado e/ou livre-docéncia. Cabe assinalar que a
maior titulacdo do grupo em estudo € representada pelo sexo masculino,
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com o titulo de doutorado e livre-docéncia. As professoras possuem
especializacdo e mestrado (99%).

Os professores mais jovens, compreendendo a faixa etdria de 22
a 32 anos de idade, estdo concentrados no curso de Enfermagem e
Fisioterapia. A idade intermedidria, de 33 a 54 anos, estd circunscrita
aos cursos de Odontologia, Fisioterapia e Educagdo Fisica. Jd4 os mais
velhos, na faixa etdria de 55 a 76 anos, concentram-se nos cursos de
Odontologia, Nutricdo e Medicina.

As outras varidveis ndo apresentam diferencas significativas en-
tre género, portanto todos trabalham dentro da especificidade de for-
macdo e com uma disciplina.

Em relagéo as questdes abertas adotou-se a técnica de categoriza-
¢do de Franco (2003, p. 54), com categorias molares para tratar de te-
mas mais amplos, agrupando seus indicadores denominados de cate-
gorias moleculares.

As categorias molares forjaram as dimensdo de conhecimento
contidas nas respostas, caracterizadas da seguinte forma:

1. conhecimento da dimensdo socioafetiva —
trata dos conhecimentos sobre as relacdes afe-
tivas e sociais entre os professores e os dirigen-
tes, os alunos e entre os pares;

2. conhecimento do professor sobre o ensino
superior - aborda a legislacdo, a fungio e as
normas do ensino superior;

3. conhecimento com relacdo a caracterizagiao
docente - trata das caracteristicas docentes e
dos aspectos diddtico-pedagdgicos;

4. conhecimento sobre as atividades docentes
- aponta o fazer docente relacionado a planeja-
mento, métodos de ensino e avaliacao;

5. conhecimento sobre o contexto socioprofis-
sional - aponta os conhecimentos do meio
ambiente interno e externo a IES.

O Quadro 11 sintetiza essas dimenséao trabalhadas e as questdes
correlatas a cada uma delas.
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Quadro 11: Matriz de dimenséo de conhecimentos sobre o ensino superior

para professores da graduacgio na drea da Satde.

Tipos de
conhecimento a
posteriori

Dimensdo
socioafetiva

Ensino superior

Caracterizagdo
docente

Atividades
docentes

Contexto
socioprofissional

Questdes

Q2,Q3,Q4,
Q7,Q10, Q14

Q9, Q13, Q15,
Q16, 19, Q20,
Q27,031

Q11,Q12,Q17,
Q18, Q24, Q25

Q6, Q21, Q22,
Q23,Q26,Q29,
Q30

Q1, a5, a8, azs,
Q32,033

Para melhor compreender as dimensdo de conhecimento, apre-
senta-se, a seguir, cada uma delas em detalhe.

1. Conhecimento relativo a dimenséo socioafetiva: Q2, Q3, Q4, Q7, Q10
e Q14

A relacdo no ambito social é apontada como “facil” em todas as
suas redes: com os dirigentes, os professores e alunos. A distribuicéo ¢é
de que a relacdo entre os professores e DIRIGENTES (Q2), referindo-
se aos coordenadores de curso, é considerada fécil para 76% dos res-
pondentes. Também aparece um grupo (13%) referindo-se ao item
“outra”, apontando a dificuldade de acesso, como: “a coordenagio esta
sempre cumprindo regras, ndo ha espago para inovacdo”; “ndo tenho
contato com todos, pois somos horistas”; “dificuldade de acesso” e
“exige muito jogo de cintura”. Para a dificuldade da relagdo, somam-
se 7% assinalando ser dificil; 1% burocrdtica; 1% razodvel e 1% sem
informacéo.

A afirmacio de que a relacéo entre dirigente e professor € facil
indica que, apesar de sua complexidade, leva o professor a cumprir
ordens e a fazer o que é solicitado e, assim, mantém uma relacéo linear
— fécil. Deve-se considerar que os professores em IES privadas sdo es-
colhidos, em grande parte, pelos préprios coordenadores, ou seja, ja se
conhecem e desfrutam certo grau de amizade ou de dependéncia.

A relacédo entre os professores e ALUNOS (Q3) é considerada

z

facil para 75% dos professores. Para 11% deles, é “dificil”. Exemplo: “os
alunos confundem os papéis algumas vezes, mal de adolescente”; “pa-
drao instrucional sem base e dificuldade de concentracdo por parte
deles”; “pessoas diferentes”. O indicador “outra” aparece com (6%).
Exemplos: “os alunos do turno vespertino, em geral, tém menos

arestas no relacionamento. Os alunos do noturno jé trazem diversas
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reivindicacdes que nédo sdo condizentes com o ensino”; “falta de inte-
resse dos alunos”. Para 4% dos professores, a relacéo é “sofrivel”. Sem
informacao ou silenciosos, aparecem 3%. Somente 1% diz ser “delica-
da”. A relacdo com aluno, apesar das dificuldades de concentracédo e
interesse, ainda é denotadora de convivéncia fécil.

Quanto a relagdo com os alunos (Q7), os professores apontam
que é mais “facil”, no concernente a género, relacionarem-se com 0s
alunos do sexo oposto: 14%. Somente 4% apontam ser “ficil” com o
mesmo sexo, € 82% com todos. Em se tratando de grupo etdrio, 60%
apontam a facilidade de relacionamento com todos, 34% com os mais
velhos, e 6% com os mais novos. A relacio professor-aluno parece ser
facil, independentemente do género e da faixa etdria.

A relacio entre os PROFESSORES (Q4) do préprio curso foi sina-
lizada como “f4cil” para 75% e pelo indicador “outra” para 9%. Entre
esses, estavam associados os termos “desgastantes” (exemplo: “episé-
dio desagradével”) e “normal” (exemplo: “pouco contato”). J4 o indica-
dor “dificil” teve representacao de 13%, e o “sofrivel” de 4%. Observa-se
que nio hd “siléncio” na descri¢do da relacdo entre os professores e
seus pares. As respostas frisam que néo ha inibi¢do no apontar as difi-
culdades. De modo geral, o relacionamento é ficil, ndo obstante a rela-
¢édo entre o professor e o dirigente, bem como entre o professor e o aluno,
apontarem a existéncia de dificuldades nédo reveladas diretamente.

Ao descrever seus alunos (Q10), os professores sinalizam os ti-
pos de interesse em diferentes categorias moleculares:

* Desinteresse e imaturidade (53%). Exemplos:
“imaturos, pela pouca idade, sem nocédo da pré-
pria situacdo do mercado de trabalho, pouco
interessados”; “despreocupados em aprender
para modificar uma realidade, mas somente
preocupados em passar na prova; entretanto,
quando bem orientados, demonstram bom in-
teresse”;

* Interessados, jovens, participativos (20%).
Exemplos: “interessados em adquirir conheci-
mentos”; “a maioria se mostra interessada e com
grandes expectativas para o futuro”; “na sua
maior parte sdo ativos, motivados, inteligentes,
criticos”
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« Interessados e desinteressados (23%). Exem-
plos: “imaturos e despreparados para a vida; de
grande potencial, com rendimento excelente”;
“bastante varidveis quanto ao interesse”; “de
acordo com a turma tem grande interesse e
outros nao”;

* Outro (4%). Exemplos: “hd vida com conheci-
mento, é requisito do mercado”; “sdo o retrato
da sociedade atual: um pouco sem saber aonde
querem chegar e superficiais nas andlises fei-
tas assim como no estudo dos conteudos”; “res-
ponder a esta questdo seria simplificar uma si-
tuacdo muito complexa”;

« Nenhum (1%).

Com relacéo a descricéo dos alunos, os professores indicam para
uma complexidade que parece nao ter dificultado a relacdo, como se
observou nas questdes Q3 e Q7.

A descricio dos alunos, nas categorias da Q10, corresponde ao
cendrio geral do ensino superior ilustrado na dimenséo epistemolégi-
co (que compde o primeiro capitulo da tese). Entre as determinantes
do desinteresse e maturidade, destacam-se:

* A baixa qualidade dos cursos em muitas IES
privadas, conforme aponta o ENADE e desta-
cam os professores;

* A dupla jornada de trabalho e estudo, aponta-
da nas avaliacdes internas como fonte de des-
motivacio;

* A juventude da maioria dos alunos nos cursos
da drea de Saude.

Ao responderem como acreditam que sejam as relacoes dos pro-
fessores com o trabalho docente (Q14), 73% disseram ser gratificante,
69% produtiva, 63% facil, 20% regular, 11% dificil, 9% intuteis, 9%
sem informagéo, 8% agraddvel, 7% desgastante. Nenhum responden-
te considerou-as desagraddvel. Fica evidente que a representacgdo que o
professor tem da relacdo entre seu colega e a docéncia frisa por ser
muito satisfatoria.
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2. Conhecimento do professor sobre o ensino superior: Q9, Q13, Q15,
Q16, Q19, Q20, Q27 e Q31

Na visdo dos professores sobre o objetivo do ensino superior (Q9),
as respostas possibilitaram criar as seguintes categorias moleculares:

* Qualificacdo da formacédo dos profissionais para
a vida e para o mercado (37%). Exemplos: “Qua-
lificar com qualidade e eficiéncia os futuros
profissionais”; “Formar profissionais qualifica-
dos, criticos, reflexivos, que atendam as neces-
sidades de nossa sociedade e que queiram reali-
zar mudancas”; “formar um profissional
competente e que consiga o melhor resultado
com a melhor relacdo custo-beneficio”;

 Formar e preparar profissionais. Formacao Ge-
neralizada (27%). Exemplos: “preparacdo de
individuos para a vida”; “formar os profissio-
nais no sentido técnico e humano”; “formacéo
profissional”;

* Ampliar conhecimentos (16%). Exemplos:
“melhorar e ampliar a visdo dos profissionais
frente a sociedade em que atua”; “diz-se do en-
sino de grau mais elevado que o segundo, for-
mar, habilitar individuos para a profissdao que
exigem conhecimento superior”; “passar e for-
mar uma identidade profissional, baseada em
conhecimentos técnicos, praticos e cientificos”;

* Incentivar pesquisa (5%). Exemplos: “promo-
ver a criacdo cultural, o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo”;
“pesquisar, estudar, ter conhecimento técnico,
cientifico e cultural, atendendo a conhecimen-
tos especificos de determinada drea”; “preparar
alunos para buscar conhecimentos por meio
de estudos e pesquisas, contribuindo para a
melhoria social”;

* Outro (11%). Exemplos: “uma possibilidade a
mais de crescimento”; “contribuir na formacgao
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da vida e no processo individual das pessoas
para que a sociedade seja beneficiada”; “prepa-
rar o cidaddo para o contexto geral da vida”;

« Nenhum (4%)

A visdo do professor, apesar de destacar a formacéo e a qualifica-
cdo profissional, é reducionista ao se referir a funcéo do ensino superi-
or. O tnico aspecto contemplado da LDB foi o segundo: “formar diplo-
mados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos para a insercdo em
setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da soci-
edade brasileira, e colaborar na sua formacao continua.”

Quanto aos ultimos estudos sistematizados que os professores
realizaram, vinculados a acdo docente (Q.13), tém-se: congressos 61%,
reunido 45%, grupo de estudo 1%, semindrio 43%, palestra 4%, outro
27% e nenhum 8%. Apesar de significativa a participacdo em congres-
sos, é preciso esclarecer que ndo focam a “educacéo”, mas, sim a espe-
cialidade.

Em relacdo ao que os professores acreditam que os professores
esperam do ensino superior (Q15), surgem as seguintes categorias
moleculares:

+ Formar (44%). Exemplos: “conduzir a forma-
cdo de individuos, qualificados tecnicamente”;
“que seus alunos tenham uma formacgao pro-
fissional e humanistica condizente com o mer-
cado de trabalho”; “oferecer ao aluno condigdes
de entrar no mercado de profissional com bom
conhecimento tedrico e pratico”;

+ Apoio institucional, saldrio, investimento, qua-
lificacdo (25%). Exemplos: “satisfagdo financei-
ra, reconhecimento cientifico”; “melhores sa-
ldrios”; “maior valorizacdo e maior apoio
institucional”;

* Realizagéo profissional, reconhecimento (14%).
Exemplos: “melhorar e inovar”; “reconheci-
mento, valorizacdo, desenvolvimento conti-
nuo”; “retorno profissional, reconhecimento,
aprimoramento”;
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* Néo sei (8%). Exemplos: “néo sei responder”;
“nunca discuti com alguém a respeito, direta-
mente”;

« Nenhum (9%).

A questio retoma a ideia geral da questdo 9, quanto a visao de
formagédo do aluno de forma generalizada. No entanto, aparece a ne-
cessidade de apoio profissional e reconhecimento, bem como de sala-
rio e de qualificacdo aos professores.

Ao responder se € preciso mudar alguma coisa no ensino superi-
or (Q16), 4% dos professores disseram nao, 94% sim, e 3% sem infor-
macéo/siléncio. Quanto ao que ¢ preciso mudar e as sugestdes, encon-
tram-se as seguintes categorias:

* Relacdo aluno-professor-institui¢do-disciplinas,
metodologia de ensino: (18%). Exemplos: “mai-
or integracdo entre as disciplinas”; “ser mais
rigido. O aluno tem muito “direito”, “vontade”
e isso é confundido com a profissao”; “princi-
palmente a ideia de ‘dar a matéria’ como mui-
tos dizem, mas construir a matéria ou por con-
teddo. O aluno ainda nédo se adapta a esta
realidade”;

+ Politica Educacional: (18%). Exemplos: “que a
autonomia seja respeitada de acordo com a
constituicdo”; “dar autonomia com responsabi-
lidade e cobranca real de resultados do IES”;
“na minha opinido necessitamos de uma ade-
quacdo ao quadro social encontrado atualmen-
te. Principalmente em relagdo a educacédo basi-
ca, ndo podemos negar tantas mudangas”;

* Inovacgio de cursos, numero de alunos, carga
hordria, avaliacdo, contetido: (16%). Exemplos:
“principalmente a carga hordria que hoje ¢é
muito pequena, em geral e com isso haverd
aumento da prdtica”; “encontrar uma maneira
de ndo tornar o ensino um “comércio” puro e
simples”; “reavaliacdo dos cursos da drea de
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saude do Rio de Janeiro”; “diminuir o nimero
de alunos em sala de aula”.

+ Aprimoramento docente, valorizacao: (14%)
Exemplos: “melhorar os cursos bdsicos ser
menos comercial, valorizar e incentivar os pro-
fessores”; “maior incentivo na capacitagdo pro-
fissional”; “possibilitar e estimular os docentes
a reciclagem. Encontros mais frequentes entre
os docentes para possibilitar interdisciplinari-
dade e a transdisciplinaridade”;

* Incentivo a pesquisa: (11%). Exemplos: “maior
incentivo a pesquisa”; “permitir que o profes-
sor desenvolva suas atividades complementa-
res “com pesquisa” livremente; oferecer opor-
tunidade para desenvolver pesquisa, parceria
com empresas, prefeituras, etc. oportunidade
incluindo a financeira. Flexibilidade de hora-
rio para poder desenvolver suas func¢des cienti-
ficas fora da instituicdo”; “preparar o aluno, des-
de os primeiros periodos a iniciacdo cientifica”;
“incentivo a pesquisa cientifica;

+ Ingresso: (9%). Exemplos: “o critério usado para
ingresso no ensino superior”; “melhorar o aces-
so do aluno em qualidade, nao pelo vestibular,
mas pelo histérico escolar; “vigor no vestibu-
lar”

* Outro: (5%). Exemplos: “tudo na vida é muta-
vel e evidente; quanto as mudancas, sempre
ocorrem”; “acho que isso depende de cada rea-
lidade. Se eu pudesse oferecer mais tecnologia
a assisténcia em ginecologia aos meus alunos,
o faria, mas dentro da minha realidade, acho
que ofereco um bom curso”; “isto demandaria
um debate bastante longo”;

« Nenhum: (9%)
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Quanto a visdo sobre a reforma do ensino superior, apesar de ser
necessdria para 43% dos professores, a distribui¢do das opinides sobre
as mudancas necessdrias aparece de forma ndo homogénea. O deta-
lhamento dessa questéo ¢ fragmentado e dividido entre a “Relacao alu-
no-professor-instituicdo-disciplinas, metodologia de ensino” (temas
internos a IES) e a “Politica Educacional” (tema mais abrangente).
Ambeas as categorias acolhem 18% das respostas.

Os encontros promovidos pela IES, que favorecem a atualizacio
pedagdgica (Q19), sao:

* Encontro pedagdgico com palestra tnica (46%);
+ Encontro pedagégico por drea de saber (30%)
* Encontro de estudo e pesquisa (5%)

* Grupo de estudo (4%)

« Nenhum (15%);

O espago para “construgio de conhecimentos pedagégicos”, ofe-
recido pela IES, limita-se a “Encontro pedagégico com palestra Gni-
ca”. Para os docentes da drea da satde, verifica-se a caréncia de uma
discussdo mais aprofundada no tocante as questdes e conhecimentos
pedagdgicos.

J4 em relacdo a mudancas no préprio curso (Q20), 34% dos pro-
fessores afirmam que ndo mudariam nada, e 66% dizem que seria ne-
cessdrio mudar. As categorias moleculares sdo:

+ Sistema de avalia¢io, carga hordria, ingresso:
(42%). Exemplos: “aumentaria a carga hordria”;
“aumentaria o nimero de aulas porque o tem-
po atual inviabiliza um bom ensinamento teé-
rico-pratico”; “de semestral para anual, baixa-
ria o custo das mensalidades, dificultaria o
acesso, selecao”;

* Metodologia de ensino, pesquisa, extensdo:
(16%): “maior incentivo a pesquisa cientifica,
formagdo de grupos de estudo para dreas tema-
ticas”; “elaboracdo de uma revista cientifica e de
extensdo”; “realizar um diagnéstico para identi-
ficar as necessidades, interesses e expectativas”;
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“maior incentivo as aulas prdticas; a teoria estd
nos livros, internet etc.”;

* Valorizacdo docente (4%). Exemplos: “maior
investimento ao professor”; “mais encontro
com os docentes”; “investiria na capacidade da
intervencdo do professor, e isto pressupde in-
clusive apoio financeiro”;

+ Estrutura fisica: (3%). Exemplos: “criar um la-
boratério para melhorar a qualidade no ensi-
» “ . Y .
no”; “estrutura fisica, actstica e temperatura das
salas de aula, utilizacdo da clinica-escola mais
vezes no estdgio, adicionais por titulagdo”;

* Nada: (19%). Exemplos: “nada”; “acredito que
fizemos um bom curso”; “acredito ndo ser ne-
cessarias”.

* Outro: (5%). Exemplos: “necessdrio debate
amplo”; “depende da institui¢do”; “ndo sei’;

« Nenhum: (11%).

A mudanca indicada se reporta ao “Sistema de avaliagdo, carga
hordria, ingresso”, correspondendo também a tarefa desagradével, in-
dicada na Q23. A avaliagio transparece ser um problema insoltvel na
vida do professor.

Quanto aos planos de estudo dos professores para os préximos
dois anos (Q 27), tém-se as seguintes intengdes:

+ Especializar-se (17%);

+ Mestrado (43%);

* Doutorado (32%);

* Aposentar-se (3%);

* Trocar de Carreira (3%);

* Ainda néo planejei nada (17%);

* Sem resposta (3%).
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Fica em evidéncia o reconhecimento dos professores respeitante
anecessidade de atualizarem seus curriculos (89%). Contudo, para 17%,
este fato ndo emerge, o que estd a sinalizar, no minimo, falta de inte-
resse, quando nédo descrédito.

Os professores acreditam ser necessdria a existéncia de algum
tipo de apoio para o corpo docente (Q.31). Entre eles: apoio pedagdgico
(57%), psicopedagégico (45%), financeiro (63%), outro (9%) e nenhum
(3%). O apoio objetivo (financeiro) é mais significativo para os profes-
sores que o subjetivo (pedagdgico).

3. Conhecimento sobre a caracterizagdo docente: Q11, Q12, Q17, Q18,
Q24 e Q25

Ao descreverem seus colegas professores (Q.11), emergem cate-
gorias moleculares que pontuam esses dados:

* Bons profissionais, interessados, amigos (25%).
Exemplos: “sdo companheiros e tem bom hu-
mor”; “pessoas responsaveis com bom relacio-
namento interpessoal”; “integrados, conversa-

mos e socializamos os problemas e solucdes”;

+ Competentes, comprometidos com a docéncia
(44%). Exemplos: “bons profissionais, compro-
metidos com o ensino, sempre atualizados e
buscando aperfeicoamento”; “competentes”; “te-
mos boas trocas de experiéncia e de conheci-
mentos, falamos e nos preocupamos com os
alunos, discutimos sobre eles”;

+ Competentes, mas hd criticas (18%). Exemplos:
“como em todos os lugares, em sua maioria sdo
flexiveis com facilidade de troca; mas outros
apresentam outras dificuldades;” “alguns com-
prometidos com o diploma, outros vdo além”;
“alguns amigos e companheiros, outros me
parecem desconectados com a realidade da sau-
de “principalmente publica” do municipio ou
do Pais”;
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* Outro (8%). Exemplos: “um pouco desmotiva-
dos e alguns querendo que os alunos se adap-
tem a ele”; “falta inter e multidisciplinaridade
entre alguns colegas que fazem parte de disci-
plinas correlacionadas”; “ndo tenho contato
com todos, mas a impressiao geral é de profissi-
onais interessados em fazer um trabalho bem
estruturado, pensando na qualidade profissio-
nal dos egressos do cursos”;

« Nenhum (5%).

A imagem que os professores tém de seus colegas é positiva,
correspondendo com a que eles acreditam ser um bom professor (Q17).

Na opinido dos professores, os aspectos positivos e negativos da
vida de professor (Q12) séo:

Positivos:

* Atualizacio (48%). Exemplos: “sempre atuali-
zado, contato com alunos o que traz constan-
tes renovacodes, trabalho em equipe, possibi-
lidade de realizar o trabalho cientifico”;
‘remuneracdo, carga hordria, contato com pro-
fissionais atualizados, necessidade de estudos
continuos, contato com os estudantes”; “conta-
to com novas pessoas, atualizacdo constante”;

« Prazer de dar aulas e trocar conhecimentos
(24%). Exemplos: “satisfagdo profissional”; “pas-
sar conhecimento, ter contato com pessoas mais
jovens”; “aprender a aprender através das per-
mutas interpessoais, resultado da interacdo en-
tre as experiéncias dos alunos e as nossas”;

* Formacéo e promocéo do ensino (25%). Exem-
plos: “sdo facilidades que contribuem na forma-
¢do do cardter dos alunos. Sdo agregadoras de
valores e formadores de opinido”; “participar da
formacdo de novos profissionais, passar experi-
éncia profissional e viver a vida”; “participar da
formacédo pessoal de meus discentes, também”;
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« Nenhum / siléncio (3%).

A atualizaco aparece como o aspecto positivo da vida de profes-
sor. E 0 mais importante, deixando para segundo plano a acdo de mi-
nistrar aulas. E uma informacéo interessante na andlise, considerando
dois aspectos. Primeiro, pautado nas Q21 e Q22, ¢ indicado pouco co-
nhecimento didatico-pedagégico dos professores. Segundo, a necessi-
dade de continuar a se preparar (Cf. Q27) é significativa 78%.

Negativos:

+ Saldrio e falta de valorizacdo profissional (42%).
Exemplos: “repeticdo, saldrios baixos”; “pouco
remunerado”; “existe desvalorizacdo das ativi-
dades desenvolvidas fora da carga hordria tra-
balhada que visam a qualificacdo”; “prolongar
a jornada de trabalho em casa, correcdo de ava-
liacdes, exigéncia fora do trabalho, baixa remu-
neracio”;

« Volume de trabalho extraclasse (25%). Exem-
plos: “tempo para estudos e preparos cada vez
menor diante das exigéncias do mercado”; “é
um saco corrigir provas, mas é necessdrio até
porque prefiro as discursivas com situacoes-
problemas”; “trabalhar em casa na preparacio
de aulas, provas e trabalhos e trabalhar a noi-

»,

te;

* Aluno (8%). Exemplos: “em algumas vezes,
falta de estrutura e de interesse de alguns jo-
vens”; “papel do aluno nao condizente com a
carreira escolhida. Tarefas extras ndo remune-
radas”; “turmas com numero elevado de alu-

”

nos”;

+ Falta de reconhecimento institucional e social
(15%). Exemplos: “condi¢des de trabalho e ins-
tabilidade de emprego”; “nos tornamos o alvo
do insucesso do aluno; “tudo é culpa do profes-
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sor”; “a falta de estrutura das instituigdes é frus-
trante”;

* Outro (4%). Exemplos: “as turmas ndo sdo ho-
mogéneas”; “poucas oportunidades de desenvol-
ver as competéncias pedagdgicas, formas de
transmitir conhecimento”.

« Nenhum: (6%).

O saldrio e a falta de valorizagao profissional, como apoio objeti-
vo, sdo reforcados como aspectos negativos.

Quanto as caracteristicas de um bom professor (Q17), aparecem
as seguintes categorias moleculares:

. Etico, educado, conhecimento, dedicado, agra-
ddvel, social, gosta do que faz (35%). Exemplos:
“ético, motivador, ser realizador, prazer”; “o bom
professor é aquele que estd sempre pronto para
aprender cada vez mais e que se relaciona bem
com os alunos e mantém sempre o respeito”;
“interesse em aprender, interesse pelos alunos,
gostar da profissdo”; “ser profissional toleran-
te, gentil e principalmente criterioso”;

* Pesquisador, conhecimento profundo, compe-
tente, inovador, inteligente, saber fazer e criati-
vo (41%). Exemplos: “competéncia, envolvi-
mento e dedicacdo”; “antenado no novo sempre
aberto aos questionamentos, que tenha prazer
em ensinar, a pensar e a questionar”; “compe-
téncia, pontualidade, assiduidade, comunicacéo
e profissionalismo”; “conhecedor do contetido
e inovador”; “pesquisador do interesse dos alu-
nos e da essencialidade dos contetidos. Uma
didédtica condizente com o recurso de incenti-
vo aos estudos”;

* Saber, fazer, relacionar bem (28%). Exemplos:
“conhecimento, boa did4tica e bom relaciona-
mento com os alunos”; “saber dosar a informa-
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cdo; compreender as dificuldades dos alunos;
nao facilitar as avaliacdes”; “atualizado, didati-
co, estudioso e de bom relacionamento com
alunos e colegas”; “agraddvel, versitil, ter do-
minio de contetido técnico e pedagdgico e ser
poético”;

* Outro (1%). Exemplos: “todas que atendam as
necessidades do académico”;

« Nenhum / siléncio (4%).

Ser pesquisador, ter conhecimento profundo, ser competente,
inovador, inteligente, saber fazer e ser criativo, sdo as diversas caracte-
risticas apontadas como indispensdveis para ser professor. Vale dizer
que estas devem fazer parte da discussao da forma como deve ser este
professor, considerando que pouco se 1é sobre “docéncia” e pouco se
pesquisa na IES em questdo. (Cf. Categoria valores gnosiolégicos e
pedagdégicos).

As categorias a que os professores dizem estar associados (Q.18)

Sao:

. Construtivista 42%;
. Facilitador (63%);

. Mediador (24%);

. Pragmatico (8%);

. Reflexivo (33%);

. Desconheco tais categorias (5%);
. Outro (1%);
. Sem Informacéo/silencioso (5%).

Aqui os professores duplicaram as respostas, posicionando-se ora
como facilitador, ora como mediador, e assim por diante. Todavia, a
ideia de professor “facilitador” é a mais apontada.

A ideia de ser “facilitador” deve ser mais bem compreendida pe-
los professores para tentar superar a vinculagdo com as atitudes indi-
cadas nas questoes Q6-D e Q26-B. (Cf. Categoria valores gnosiolégicos
e pedagdgicos).

A autoavaliagdo (Q.24 e Q.25) indica uma boa autoimagem:
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Quadro 12: Distribuicdo de autoavaliacdo docente

DIDATICO | PEDAGOGICO | FUNCIONARIO | PROFESSOR (A) | COLEGA DE PROFISSAO
MB 21% 15% 51% 26% 13%
B 72% 73% 48% 68% 53%
5% 9% 0% 3% 1%
D 1% 3% 0% 0% 0%

Observa-se que o professor deixa margem para se posicionar
como alguém que precisa de mais conhecimento nos aspectos gerais,
mas ainda nédo percebe os limites que aparecem neste estudo sobre os

conhecimentos diddtico-pedagogicos.

4. Conhecimento sobre as atividades docentes: Q6, Q21, Q22, Q23, Q26,
Q29 e Q30

Quanto a realizagdo de tarefas em sua casa nos fins de semana
(Q6), foram indicadas as seguintes categorias moleculares:

a.Planejando as aulas/atividades (Q6-A), 91% dis-
seram que sim, e 9% que nio;

b.Corrigindo tarefas (Q6-B), 82% disseram sim,
17% disseram n#o, e 1% néo informou/silén-

cio;

c.Preparando material diddtico (Q6-C), 48% se
dedicam a elaboracdo de transparéncias, 42%
de slides, 29% videos, 25% “outras”, e 6% néo
informaram as tarefas. O tempo médio dispen-
sado a esta atividade, para 55% dos professores,
¢ de uma a trés horas por semana, 11% de qua-
tro a seis horas, 1% de sete a nove. Do total,
27% néao informaram | siléncio;

d.Estudando e participando de cursos para aper-
feicoamento (Q6-D), 97% disseram sim. O tem-
po médio de estudos é de uma a trés horas para
59%, quatro a seis para 15%, de sete a nove horas



CristiNa Novikorr ~ Valores, enfrentamento, representagdes sociais ~ 137

para 1%. Ficam em siléncio ou ndo querem dar
informacéo: 25%.

Observa-se que a tendéncia € o fazer técnico-instrumental e o
distanciamento das produgdes tedricas, como escrever artigos, orien-
tacdes ou pesquisa. Também, é vélido alertar que os professores, ape-
sar de que 97% se dedicam a leitura, poucos leem sobre o se fazer
docente (4%).

Em relagido a metodologia de ensino, considerada pelos profes-
sores como a mais eficiente ou de sucesso em suas aulas (Q.21), obtive-
ram-se as seguintes categorias moleculares:

« Cita e explica bem (22%). Exemplo: “Aulas teé-
rico-prdticas. Apés uma exposicio oral dialoga-
da, os alunos sdo levados a enfermaria ou am-
bulatério, divididos em dois ou trés, executam a
prética dos conteudos tedricos expostos até en-
tdo, depois trocam experiéncias com os demais
e, ao final, assinalo os pontos tedricos vivencia-
dos ali encontrados e as sensacdes mobilizadas”;

+ Nao cita, mas explica bem (3%). Exemplo: “Uti-
lizo todos os sentidos como paladar e tato para
assimilacdo do contetido. Exemplo: levar a sala
de aula os materiais para avaliar suas texturas
e possiveis consequéncias na cavidade bucal’;

7

+ Cita, mas a explicacdo ¢ inadequada (20%).
Exemplo: “Relacdo imediata. Teoria e pratica.”

+ Néo cita e explica inadequadamente (10%).
Exemplo: “Acredito que a metodologia a ser
usada vai muito da caracteristica da turma em
estd ministrando suas aulas”;

+ Cita, mas néo informa / siléncio (38%). Exem-
plo: “Trabalho de grupo com texto de apoio”;

* Nenhuma informacéo / siléncio (8%).

Vale dizer que a andlise das categorias moleculares nao se pren-
deu a um conceito fechado de metodologia de ensino, mas, em contrario,
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considerou os meios ou técnicas que o professor utiliza para promover
o ensino-aprendizagem. A preocupagdo com essa questdo se encerrou
nas explicagdes dadas e nas omitidas pelos professores (68%), dai assi-
nalar a falta de conhecimento metodolégico por parte dos docentes.

As técnicas de ensino que eles dizem utilizar em suas aulas (Q.22)
foram categorizadas da seguinte forma:

+ Adequada (11%). Exemplo: “aulas demonstra-
tivas e praticas; damos a oportunidade ao alu-
no de treinar o contetiddo apresentado”;

+ Adequada sem comentdrio (38%). Exemplo:
“aulas expositivas, discussdo de temas; estudos
dirigidos; visitas técnicas”;

* Inadequada (8%). Exemplo: “aulas com data-
show; possibilita ao jovem aluno imagens de
qualidade com amplos recursos visuais”;

+ Inadequada sem comentdrio (29%). Exemplo:
“a que for necessdria”;

* Sem citacdo e com comentdrio inadequado
(1%). Exemplo: “todas as necessdrias a cada
momento para que se motive os discentes na-
quele”;

« Nenhum / siléncio (13%).

Observa-se a existéncia de conhecimento técnico-instrumental
por parte dos professores, mas esta se encerra ai. H4 significativa mos-
tra de descricdo inadequada para as técnicas que dizem usar em aulas
que, se somadas as auséncias, revela um preocupante quadro (51%).
Isso se assenta em dois motivos: o primeiro, porque se trata do meio de
realizar o ensino-aprendizagem e do fazer docente; o segundo, porque,
ao se dizerem “facilitadores” ou “construtivistas” (Q18), faz-se a exigén-
cia de conhecer as técnicas de ensino que estas concepg¢des carregam.

Ao identificarem a tarefa do professor de ensino superior que
eles consideram mais agradével e desagraddvel (Q.23), fica evidencia-
da sua ndo homogeneidade.
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+ Agraddvel: aulas prdticas, ensinar, pesquisar
(68%); trocar conhecimento (15%), relacionar
com os jovens (15%); preparar aula (4%); ou-
tro (6%) e nenhum / siléncio (6%).

* Desagraddvel: avaliar (61%); cobrar disciplina
(11%); controle administrativo e chamadas
(19%); outro (4%) e nenhum / siléncio (5%).

Observa-se, nesta questdo, que o professor omite a “teoria”, ponto
nodal do ensino superior para cumprir com as suas funcées de trans-
missio e construcio do conhecimento. E pela teoria que se faz a prati-
ca e por esta se reformulam novas teorias. Assim, a teoria passa a ser o
caminho para qualificar as praticas, a pesquisa, o ensino-aprendizagem.
Também ¢é observavel que, apesar do indice de siléncio ter sido baixo
em relacdao a descricio dos métodos de ensino e suas técnicas, ainda
assim esta aparece, ao se falar sobre o fazer docente (3%).

Em relagéio a rede de apoio diddtico-pedagdgico (Q26), os profes-
sores respondem o seguinte:

a) a quem recorrer no caso de alguma dificuldade diddtico-peda-
gobgica: professor ou colega (28%); alguém (35%); responsavel pela
disciplina (5%); coordenagéo do curso (1%); orientacdo pedagdgica da
IES (3%); sem informacao (28%).

Ao estabelecer uma relagao desta questdo com a Q2, observa-se
que o coordenador de curso nio é referéncia pedagdégica ou académi-
ca, e sim um amigo, bem como o responsavel pela disciplina. Despon-
ta a questdo da qualificacdo e da autoridade como referéncia para o
apoio que os professores precisam no seu espaco académico. Em ter-
mos de titulacdo e de experiéncia, sabe-se que sdo critérios para carac-
terizar a autoridade ou a referéncia nas resolucoes dos problemas no
ensino superior. Aqui se encontra uma situa¢do constrangedora e la-
mentdavel, pois muitos professores sdo subordinados a coordenadores
e titulares “politicamente” colocados em suas funcdes, que nédo tém a
qualificacdo necessdria para o papel adjudicado.

b) sobre o apoio did4tico-pedagdgico, especificamente sobre acesso
a bibliografia, as respostas indicaram: algum (49%), da drea especifica
(15%), didatico/técnico (9%) e sem informacédo (27%). E preocupante
verificar que somente 24% dos professores buscam os livros para estu-
do, como apoio na area especifica e diddtico/técnico. Aqui fica notéria a
ideia de que o aspecto positivo da Q12, no que toca a “se atualizar”, estd
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associado a uma ideia de relacdo com o outro e, ainda, a de ser um
“facilitador”, a exemplo do que se verifica na Q18 como categoria de
professor.

c) para outro tipo de apoio diddtico-pedagdgico, obtiveram-se estas
respostas: artigos cientificos (8%), autorreflexdo (1%), Internet (8%),
aluno (1%), cursos (1%), grupo de estudos (1%), pedagoga (3%) e ne-
nhum (76%).

A Internet e artigos cientificos sdo os canais que sinalizam a bus-
ca de apoio subjetivo para alguns professores. De modo geral, os pro-
fessores apontam que 58% recorrem a outras pessoas para apoio did4-
tico-pedagégico, 20% a livros e 22% a outros meios. Observa-se,
também, que a leitura ¢ atividade j4 ndo muito valorizada aos olhos
dos professores como busca de apoio diddtico-pedagdgico. Vale apon-
tar que eles criticam os alunos por nédo terem o hébito de leitura.

Quanto ao que os professores consideram uma boa aula (Q29),
tém-se as seguintes categorias moleculares:

* Desperta interesse, satisfaz, prazerosa, partici-
pativa, troca (51%). Exemplo: “aquela em que
os alunos participam e saem dela com o apren-
dizado, fazendo-os crescer para a profissdo es-
colhida.”

* Atinge os objetivos, esclarece os contetido
(46%). Exemplo: “uma aula cujo tema seja per-
tinente, em que os alunos participam tornan-
do o aproveitamento maior.”

« Nenhum / siléncio (4%).

As respostas tém foco na relacio afetiva entre aluno e professor,
aparecendo também alguns dos aspectos técnico-pedagdgicos da aula.
De outro modo, revelam a importéncia para o grupo da relagio afetiva
e dizem da importancia de atingir os objetivos.

Quanto a questio se o professor aplica a ideia de boa aula (Q30),
a resposta foi de 92% sim, 5% néo, e 3% nao deram informacoes. Os
professores se consideram bons professores e aplicam as aulas que te-
orizam como boas.
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5. Conhecimento sobre o contexto: Q1, Q5, Q8, Q28, Q32 e Q33

A questdo (Q1) mostra que o item satisfacdo, em relacdo ao nu-
mero de alunos por turma (varidvel para cada periodo, curso, turno),
foi indicado por 50% como “muito bom”, 20% acham “bom”, 29% en-
tendem ser “regular” e 1% “ruim”.

Aparece mais uma contradi¢do entre esta questdo e as mudan-
cas assinaladas para o curso na Q16, em que, mesmo de forma pouco
representativa, aparece a categoria “Inovacdo de Cursos, Niimero de
Alunos, Carga Hordria, Avaliacdo, Conteddo”

No que respeita aos recursos fisicos da IES, para a realizacdo da
aula (Q5), os professores avaliaram as condi¢des de trabalho docente,

da seguinte forma:

Quadro 13: Distribuicéo de avaliacido das condi¢des de trabalho docente

ESTRUTURA /

RECURSOS MB B R DEF S/l
Laboratoério 29% 28% 7% 7% 29%
Biblioteca 15% 48% 20% 9% 8%
Audiovisual 27% 51% 16% 1% 5%
Mesa/cadeira 29% 36% 20% 5% 9%
Outro 9% 4% 4% 7% 76%

De modo geral, a visdo do professor € positiva quanto a estrutura
fisica, mas, ao retomarmos a Q20, verifica-se a indicag¢do da necessida-
de de melhorar os laboratérios. Como lugar da prética e da pesquisa,
em especial na drea da sadde, este ¢ um cuidado que os gestores nao
devem perder de vista.

Quanto a participacdo da vida profissional na vida familiar (Q8),
47% dizem participar as vezes, 49% dizem que participam sempre e
1% para os que responderam “nédo sou ouvido, ndo gosto e ndo mistu-
ro vida profissional com vida pessoal”. Tais indices evidenciam que os
professores buscam apoio na familia, embora ndo o facam sempre.
Contudo, a familia constitui importante esteio aos professores.
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O professor considera seu saldrio (Q28) muito bom (0%); ade-
quado a funcao docente (15%); abaixo da funcdo docente (61%); sofri-
vel (8%); serve como complemento salarial (11%); outro (9%); sem
informacéo (1%). Esses dados reforcam a questdo Q12, em que as res-
postas dos professores, diante dos aspectos negativos da vida de profes-
sor, foram evidenciadas na categoria molecular “Saldrio e Falta de Va-
lorizacdo Profissional”, com 42% das indicacdes.

Em relacio a fazer “uma referéncia a um lema que mais marcou
a vida de professor” (Q32), 71% apresentaram uma referéncia e 29%
nao.

+ Experiéncia, aplicabilidade: (28%). Exemplos:
“s6 faz sentido o que é sentido”; “Quando estou
com os alunos, sinto verdadeiramente inteira
melhora”; “a vida julga pelas aparéncias, no que
sempre se engana’; “a ciéncia ndo é o paradig-
ma de toda verdade, mas da possibilidade”;

* Dedicacédo: (8%). Exemplos: “quanto mais es-
tudo, mais necessidade tenho de estudar”; “uma
frase: sou eu e minha circunstincia, se nio a
salvo, ndo me salvo eu”; “Hei de vencer, mes-
mo sendo professora”;

« Tipologia: (11%). Exemplos: “o professor é um
facilitador e ndo transmissor de conhecimen-
to”; “ser idealista em tempos modernos onde a
odontologia se torna tecnicista e capitalista”;
“ensino é vocacdo”;

* Outro: (28%). Exemplos: “ainda ndo houve nada
marcante, pois leciono hd quatro anos”; “saida
de uma instituicdo que eu considerava minha
segunda casa”; “ainda néo construi este lema”;

« Nenhum: (25%)

As referéncias sdo de experiéncia e aplicacdo, da necessidade de
vivéncia.

Quanto aos “comentdrios e ou sugestdes” solicitados por néo te-
rem sido contemplados na pesquisa, mas que o professor considerasse
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relevante indicar (Q33): 29% deram sugestdes e 71% nédo se manifes-
taram.
Alguns exemplos de sugestdo: “o valor do professor aos olhos

da instituicio e do aluno”; “perfil académico do aluno antes de ingres-
” .«

sar na faculdade”; “por que o ensino é dividido em disciplinas e os pro-
fessores ndo se importam com a inter-relacéo de seus contetidos”.

B) Apresentacio da andlise de contetdo do Questionario Semiestruturado

Antes de iniciar a andlise, € valido relembrar que o questiondrio
foi pensado para coletar os conhecimentos do professor sobre o ensino
superior. Daf sua matriz organizacional ter partido de dimensédo de
conhecimento.

As questdes do questiondrio semiestruturado permitiram deli-
near os conhecimentos eleitos pelos professores para discorrer sobre o
ensino superior, assim como analisar o conhecimento que os professo-
res tém sobre o seu contexto/ensino superior e as relagdes estabeleci-
das entre os diferentes sujeitos do cotidiano académico (coordenado-
res, chefes de departamento, alunos, colegas). Assim sendo, as
perguntas, além de coletarem a opinido pessoal dos professores em
relacdo ao ensino superior, assinalam qual a opinido que o professor
tem do outro professor, seu colega.

Apés sua aplicacdo, no momento da leitura flutuante, as dimen-
sdo de conhecimento sofreram andlise de contetido e foram transfor-
madas em categorizagdo que denominamos “categorizacdo de valo-
res”. Isso se deve ao pressuposto apresentado de que os conhecimentos
tém valia para o professor e, portanto, a linguagem usada, para ex-
pressar o conhecimento oriundo de uma vivéncia, também expressa
valores.

Para melhor explicar esta passagem, faz-se a seguir a descri¢do
da andlise que gerou a categorizacdo de valores.

As primeiras leituras flutuantes do questiondrio semiestrutura-
do, jd organizado e descrito, foram para escolher as unidades de regis-
tro — significacdo por tema, palavra e frase, de acordo com cada tipo
de questdo. Na andlise mais detalhada e discutida entre colaboradores
do GERES, foram verificadas a presenga ou auséncia de elementos sig-
nificativos nas respostas, a sua regularidade e intensidade, conferindo
o grau de significincia do objeto (Ensino Superior), categorizando-o
como favordvel, desfavordvel ou neutro. Nesta etapa retomam-se as
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questdes abertas, usando o critério semantico, exigindo, assim, uma
nova andlise das dimensido de conhecimento.

As categorias molares junto com as moleculares sdo agrupadas
de tal modo que mapeiam os conhecimentos com os temas e seus
significados, apresentando as possiveis funcdes dos conhecimentos
expressos em cada questdo. Desse modo, as dimensdo de conhecimen-
to foram reorganizadas em funcédo do que foi avaliado pelos professo-
res, em determinada situacdo, como relevante, tendo em vista os valo-
res que atribuem a cada questdo. Cria-se, assim, a “categorizagio de
valores”.

Nestes termos, a categorizacdo de valores foi agrupada conside-
rando os tipos de conhecimentos e suas funcdes especificas. Com isso,
os valores foram associados as dimensio de conhecimento conforme
o quadro 12.

A dimensio de conhecimento socioafetiva foi configurada em
valores sociorrelacionais; a dimensido de conhecimento sobre o ensino
superior, em valores normativos; a dimensao de conhecimento do pro-
fessor quanto a caracterizagao docente, foi configurada em valores iden-
titarios; a dimensao do conhecimento sobre as atividades docentes, em
valores gnosiolégico-pedagégicos; e por fim, a dimensédo de conheci-
mento sobre o contexto, em valores sécio profissionais.

Foi atribuida a cada dimensdo uma funcionalidade normativa e
reguladora, e a uma dimenséo imaginéria. Em decorréncia disso, foi
possivel criar as categorias de valoracdo. A categorizacdo de valores
marcou a funcio simbdlica que os professores empregaram para eleger
os conhecimentos que configuraram as suas representagdes sociais.

Em sintese, as categorias foram criadas sob o entendimento de
que os conhecimentos servem de guia para consolidar os valores, que
sdo elementos das representacdes sociais, e se apresentam tanto for-
mais quanto materiais, em conformidade com a hierarquia de J. Hes-
sen. (Cf. dimensio tedrica, item 1.1).

Por fim, estabeleceu-se uma categorizagdo com base no pressu-
posto de que os conhecimentos apresentados nas respostas, com uso
da racionalidade, das suas escolhas conceituais, sdo os representados
socialmente ou cientificamente, e indicam aquilo que se acredita ser
importante e valorativo. Importa assinalar que afloraram categorias
como descri¢do de uma dada realidade e dentro do contexto investiga-
do, com seu momento histérico. Entdo, a posteriori, criaram-se cate-
gorias para esta investigacio, a esta se limitando.
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O quadro abaixo sintetiza esta passagem das dimenséo de conhe-

cimento para a categorizagio de valores.

Quadro 14: Conversao das Dimensdes de Conhecimentos em

Categorias de Valoragéo.

CONHECIMENTOS | Dimenséo sécio- | Ensino superior | Caracterizagdo Atividades Contexto
afetiva docente docentes
VALORACAO Valores Valores Valores Valores Valores sdcio-
sociorrelacionais | normativos identitarios gnosiolégico- profissionais
pedagdgicos

Descrevem-se, a seguir, as categorias de valoragdo e as suas racio-
nalidades. A racionalidade aqui expressa as questdes que foram induzi-
das pela pesquisadora, uma vez que foram elaboradas previamente e
apresentadas no questiondrio. J4 as respostas expressam o conhecimen-

to do professor sobre a questdo levantada.
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+ Valores sociorrelacionais. Indicam os conheci-
mentos das relagdes sociais. Incluem os conhe-
cimentos sobre os sujeitos participes da insti-
tuicdo (alunos, professores, coordenadores),
incluindo as questdes éticas. Esta categoria
aponta a racionalidade estético-expressiva ou
critico-reflexiva no pensamento para o coletivo.

VALORES SOCIORRELACIONAIS
Questdo Racionalidade
2 Avalia a relagdo entre professores e dirigentes.
3 Avalia a relagdo entre professores e alunos.
4 Avalia a relagdo entre os professores do seu curso.
7 Avalia a relagdo com os alunos.
10 Descreve seus alunos.
14 Avalia os professores e suas relagdes com o trabalho docente.

Esta categoria sinaliza como € a relacdo entre os sujeitos no ensi-
no superior investigado.

« Valores Normativos. Evidenciam os conheci-
mentos técnicos e normativos. Estes valores
encontram-se na racionalidade moral-prdtica,
com relagdo aos direitos, e no pensamento cri-
tico-reflexivo, para as normas legais.
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VALORES NORMATIVOS

Questdo | Racionalidade

9 Identifica o objetivo do ensino superior.

13 Identifica os estudos sistematizados que realizou, vinculado a acdo docente.

15 Descreve o que os professores esperam do ensino superior.

16 Necessidade de mudar no ensino superior.

19 Identifica os encontros promovidos por sua IES, que favorecem a atualizagdo
pedagogica.

20 Necessidade de mudanga no curso em que ministra aulas.

27 Necessidade de estudos para os proximos dois anos.

31 Necessidade de algum tipo de apoio para o professor.

A categoria de valores normativos grifa o que e como ¢ entendi-
do o ensino superior.

* Valores Identitdrios. Caracterizam os conheci-
mentos sobre as emocdes, bem como a ima-
gem de si e do outro. Demonstram os valores
éticos espirituais e técnicos. Estes valores en-
contram-se na racionalidade estético-expressi-
va ou critico-reflexiva, no pensamento para o
eu e o outro, como se fossem os mesmos.

VALORES IDENTITARIOS

Questdo || Racionalidade

11 Descreve o0s seus colegas /professores do seu curso.

12 Descreve os aspectos positivos e negativos da vida de professor.

17 Descreve quais as caracteristicas de um bom professor.

18 Descreve em que categoria de professor se situa.

24 Autoavaliagdo nos aspectos didatico e pedagagico.

25 Autoavaliagdo nos “papéis” de funcionario, professor, colega de profissado.
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Essa categoria noticia como os professores se pensam ou se veem,
e a seus colegas.

* Valores gnosioldgico-pedagdgicos. Incluem os
conhecimentos sobre os aspectos diddtico e
pedagdgico, inventariando as questdes de or-
dem de exigéncias técnicas e académica para o
fazer docente. Esta categoria aponta a raciona-
lidade moral-prdtica, no pensamento do fazer

pedagdgico.
VALORES GNOSIOLOGICO-PEDAGOGICOS

Questdo | Racionalidade
Identifica os trabalhos docentes: a. Planejando as aulas e/ou atividades; b.

6 Corrigindo tarefas dos alunos; c. Preparando material didatico para as aulas; d.
Estudando, lendo livros da drea de concentragdo ou da graduagdo, lendo revistas da
profissdo; e. Outro.

21 Identifica e descreve a metodologia de ensino que considera ser mais eficiente ou
de sucesso, em suas aulas. (cite uma e explique-a)

22 Identifica e descreve as técnicas de ensino que vocé utiliza em suas aulas. Comente.

23 Identifica e descreve a tarefa do professor de ensino superior que vocé considera
mais agradavel e a desagradavel.

26 Necessidade de apoio didatico-pedagogico.

29 Descreve uma boa aula.

30 Descreve a ideia de boa aula.

A categoria de valores gnosiolégico-pedagdgicos descerra o que
os professores fazem e como fazem o ensino superior.

* Valores Socioprofissionais. Indicam os conhe-
cimentos das condicdes de trabalho. Refletem
os objetos materiais ligados ao consumo/utili-
dade e econémicos. Estes dizem da racionalida-
de técnico-instrumental.
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VALORES SOCIOPROFISSIONAIS

Questao Racionalidade

1 Avalia a quantidade de alunos que trabalha por turma.

5 Avalia os recursos fisicos que a EIS fornece para a realizagdo da sua aula.
8 Contexto e ambiente familiar sobre o seu fazer/pensar docente.

28 Avalia o saldrio de professor.

32 Contexto e lema que mais marcou sua vida de professor.

Comentdrio e / ou sugestdes que ndo apareceram nesta pesquisa, mas

33 L - ;
que vocé considera relevante questionar.

Esta categoria indica a relagdo entre o contexto profissional, fa-
miliar, e apoio ao fazer/pensar docente no ensino superior.

Em sintese, o questiondrio, socorrendo-se do depoimento dos
professores, possibilitou estabelecer um elenco dos conhecimentos
sobre o ensino superior e, destes, ter elementos indicadores dos valo-
res configurados e configuradores das representacdes sociais, bem como
verificar qual funcdo do ensino superior estd sendo legitimada pelos
professores.

Os valores interagem entre si e tém como centro origindrio as
representacgoes sociais que em seu processo de objetivagdo apresenta o
conhecimento sobre as diferentes questdes, e a ancoragem denota o
sentido dado a este conhecimento. Os valores configurados das repre-
sentacdes sociais de ensino superior para os professores também sus-
tentam essas mediante sua func¢io reguladora e normatizadora, como
estudado antes

Graficamente, as representagoes sociais sobre ensino superior dos
professores da drea da Satide do UniFOA, considerando a relacéo de vizi-
nhanca entre as categorias de valoracéo e sua relacdo como produto e
processo das representacdes sociais, podem ser ilustradas na figura 1.



CrisTINA Novikorr ~ Valores, enfrentamento, representacdes sociais ~ 150

Figura 1: A relagdo entre as representagdes sociais e as categorias de valores

Valores
Soécio-Profissionais

De modo geral, pode-se assinalar que o questiondrio cumpriu
com sua finalidade de identificar os conhecimentos e traduzir as di-
mensdo valorativas configuradas nas e pelas suas representagdes sociais.

* Descricdo detalhada das questdes do Inventdrio de Valoragao e En-
frentamento - IVA

Com a finalidade de manter certa organizacédo diddtica neste item,
apresentam-se dois subitens. O primeiro descreve os dados com co-
mentdrios, para, posteriormente, fazer deles uma andlise padronizada.
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A) Apresentagiao dos dados do IVA

O Inventdrio de Valorizacdo e Enfrentamento teve como instru-
coes duas tarefas. A primeira solicitava ao professor que descrevesse
uma situacdo problemadtica que o tenha afetado, ou que continuasse
afetando a ele. Em seguida, diante da situagio exposta, solicitou-se aos
professores que assinalassem os 42 itens correspondentes a opc¢ao de
cada afirmacio. Em havendo mais de uma, que elegessem a que mais
os afetou.

As opcgoes de respostas foram: “quase nunca”, “poucas vezes”,
“umas vezes sim outras vezes ndo”, “muitas vezes”, “quase sempre”. Estas
se enquadram na escala tipo Likert, em que os respondentes nio s
concordam ou discordam das afirmacdes, mas também tecem infor-
magdes sobre qual o grau de concordéancia/discordancia.

Desse modo, para estandardizar o IVA, a cada resposta foi dado
um peso, conforme o item, e atribuido um niimero que refletiu a dire-
cdo da atitude do respondente em relacdo a cada afirmagao. Os pontos
de cada item foram distribuidos da seguinte forma:

* Quase nunca = 1

+ Poucas vezes = 2

+ Umas vezes sim outras vezes nio = 3
+ Muitas vezes = 4

* Quase sempre = 5

Apds estabelecer os pesos, convertidas as respostas nos pesos in-
dividuais, foi tabulado novo somatdrio por categoria, transformados
os dados absolutos em relativos.

A distribuicdo dos percentuais pelo total de respostas franqueou
que se verificasse o grau de concordéincia e discordancia, conforme
indicado no quadro adiante:
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Quadro 15: Descri¢io do grau de concordéncia e discord4ncia
das situacées-problema

% GRAU DE CONCORDANCIA GRAU DE DISCORDANCIA
0-15 baixo grau de concordancia baixo grau de discordancia
16-35 leve grau de concordancia leve grau de discordancia
36-55 intermediario grau de concordancia | intermedidrio grau de discordancia
56-75 bom grau de concordancia bom grau de discordancia
75-100 alto grau de concordancia alto grau de discordancia

O grau de concordéncia foi estabelecido em relacdo a sua ten-
déncia. Assim sendo, considerou-se o maior percentual indicado para
assinalar o grau inicial, fazendo-se a soma dos itens de concordancia
ou discordancia, indicadores da tendéncia do grupo.

Para melhor compreensdo do IVA, procede-se a sua apresenta-
¢do para cada um dos 42 itens, distribuidos nas suas nove categorias. A
saber: Valoracdo da Situacdo como Ameacadora (VSA); 2. Valoracédo
da Situacdo como Desafio (VSD); 3. Valoracdo da Situacdo como Irre-
levante (VSI); 4. Estratégias Cognitivas Centradas na Situagido (ACS);
5. Estratégias Cognitivas Centradas na Emocédo (ACE); 6. Estratégias
de Conduta Motora Centradas na Situacdo (ACMS); 7. Estratégias de
Conduta Motora Centrada na Emocdo (ACME); 8. Enfrentamento Pas-
sivo (AP); 9. Enfrentamento Evitativo (AE).

Inicia-se apresentando as categorias das situacdes-problema des-
critas pelos professores, categorizadas em trés grupos, denominados
“Afetivo”, “Apoio IES” e “Geral”, conforme indicado adiante:

+ Afetividade, relacdo aluno-professor-professor
(25%); Exemplos: “aluno que reclamou de algo,
relacionado com a minha disciplina, para ava-
liadores do MEC”; “resisténcia de alguns alu-
nos no aprendizado de alguns conteudos”; “re-
lacionamento afetivo mal resolvido com
alunos”

* Apoio institucional, financeiro, cursos (24%);
Exemplos: “falta de tempo para resolver todas
as tarefas”; “fui solicitado por colega hierarqui-
camente superior para aprovar um aluno que
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nao havia passado”; “invasdo de direitos ou pri-
vacdo dos direitos”; “mudanca curricular e es-
trutura de trabalho”;

* Geral / Outros (9%): “bati meu carro”; “o diag-
nostico de uma alteragdo neuroldgica de mi-
nha filha”; “estudar inglés”;

« Nenhum / Siléncio (41%)

Desse modo, fez-se possivel comparar as respostas e verificar se
hé diferenca entre as formas de valorar e afrontar as situacoes-proble-
ma, conforme a mesma.

Os dados categorizados foram tratados estatisticamente no pro-
grama Excel, e os resultados (frequéncia relativa) dos graus de con-
cordéncia e discordancia das questdes exaustivamente confrontados.

Os resultados das contagens sdo apresentados a seguir, para me-
lhor compreensédo do IVA.

Para ilustrar os dados sdo apresentadas nove tabelas que enume-
ra o IVA e seus 42 itens. Na sequencia ¢ feita a compilacio geral para
abrir a discussdo sobre os dados apresentados.

A parte I, composta de seis itens, ao avaliar a valoracéo da situa-
cdo como ameacadora (VSA) é esbocada na tabela 6.
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Tabela 6 —Valoracéo da Situacdo como Ameacadora - VSA

i . : Quase Poucas Umas vezes sim, outras Muitas Quase
1. Muito importante em minha vida i
nunca vezes VEeZes nao vezes sempre
GERAL 1% 9% 9% 43% 39%
AFETIVO 3% 15% 9% 36% 37%
APOIO IES 0% 3% a% 438% 41%
2. Que tem muitas consegquéncias Quase Poucas Umas vezes sim, outras Muitas Quase
negativas nunca VEZES veres ndo VEZES sempre
GERAL 2% 6% 25% 33% 34%
AFETIVO 4% 3% 26% 29% 37%
APOIO IES 0% 9% 23% 37% 31%
i i Quase Poucas Umas vezes sim, outras Muitas Quase
3. Dificil ou ameacadora para mim 5
nunca VEZIES vezes nao vezes sempre
GERAL 14% B 28% 29% 21%
AFETIVO 28% 10% 23% 40% 0%
APOIO IES 5% T 32% 21% 35%.
2 Quase Poucas Umas vezes sim, outras Muitas Quase
4. Dificil de controlar ou de resolver i
nunca vezes Vezes nao vezes sempre
GERAL [ 17% 34% 30% 14%
AFETIVO 9% 19% 23% 30% 19%.
APOIO IES 2% 15% 445 30% 9%
2 Quase Poucas Umas vezes sim, outras Muitas Quase
5. Que nao gosto =
nunca VEZES VEZES Nd0 VEZES sempre
GERAL 3% 6% 435 34% 53%.
AFETIVO 5% 6% 5% 55% 30%
APOIO IES 1% 5% 435 16% 73%
6. Na qual reflito acerca de como os Quase Poucas Umas wvezes sim, outras Muitas Quase
outros pensardo nunca VEZES vezes ndo VEZES sempre
GERAL 7% 15% 15% 24% 38%
AFETIVO 3% 23% 15% 26% 33%
APOIO IES 11% 7% 16% 21% 45%

Nas categorias Geral, com 43% de escolha, e Apoio IES, com
49%, os professores consideraram as situa¢ées-problema como “muito
importante” em suas vidas. No grupo Afetivo, com 37%, entendem-
nas “quase sempre” como importantes. Ambos, também apontam as
situacOes-problema como “quase sempre” portadoras de muitas conse-
quéncias negativas. J4 para o grupo Apoio IES, sinaliza-se que, “muitas
vezes”, estas situacOes trazem consequéncias negativas.

A situacdo-problema é, “muitas vezes”, dificil ou ameacadora nas
categorias Geral e Afetivo, e “quase sempre” para o grupo Apoio IES.

Na distribuicdo das opinides em relacdo a ser uma situagao dificil
de controlar ou de resolver, os grupos Geral e Apoio IES concentram,
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respectivamente, 34% e 44% na resposta “umas vezes sim, outras
vezes nao”. No Afetivo, a tendéncia é “muitas vezes”, com 30% de
frequéncia.

Ao responderem se ndo gostam da situagdo-problema, na cate-
goria Geral os professores apontam para “quase sempre” (53%), no
Afetivo para “muitas vezes” (55%). Para o Apoio IES, “quase sempre”
corresponde a 73% das respostas.

Em relacdo a considerar a opinido do outro, ou se reflete acerca
de como os outros pensardo, em todos 0s grupos aponta-se “quase sem-
pre” como a resposta na seguinte distribuicdo: Geral (38%), Afetivo
(33%) e Apoio IES (45%).

De modo geral, os itens de Valoracio da Situacdo como Ameaga
(VSA) centram no grau de concordéncia de que as situagdes-problema
em todos as categorias (Geral, Afetivo e Apoio IES) tratam de situa-
coes importantes para a vida do professor, portadoras de consequénci-
as negativas. Apesar de a situacéo ser considerada dificil ou ameacado-
ra para todos, o grau de concordancia maior é na categoria Apoio IES.

Parece que néo se tratam de situacdes-problema dificeis de con-
trolar ou de resolver para os grupos, com énfase no grupo Afetivo. Em
todas as categorias os professores afirmam néo gostar da situagio-pro-
blema eleita, em especial o grupo Apoio IES que teve alto grau de
concordancia. Em relacéo a considerar a opinido do outro, ou se reflete
acerca de como os outros pensardo, todos 0s grupos apontam concor-
dancia no tocante a esta. Em sintese, na Valoracdo da Situacio como
Ameaca (VSA), os professores externam sua afirmacdo como ameaca.

Os professores acreditam que podem fazer muitas coisas “quase
sempre”, com a seguinte distribuicdo: 45% (Geral), 49% (Afetivo) e
42% (Apoio IES). Na situacdo-problema em relagdo ao crescer como
pessoa, todos as categorias — Geral (62%), Afetivo (63%) e Apoio IES
(62%) — concordam com a alternativa “quase sempre”.

Se podem ou devem estar mais pendentes dos outros que deles
mesmos, os professores assinalam a opcdo “muitas vezes” para 29%
(Geral) e 38% (Afetivo). Para a categoria Apoio IES, os professores
manifestam concordincia com o item “quase sempre”, com 24% das
respostas. H4 uma distribui¢do das opinides nos grupos que dividem
opinides, ao invés de opinides, indicando a diluicdo do grau de concor-
dancia nesta questdo.

A situagdo-problema apresenta alto grau de concordancia e é
considerada um desafio “muitas vezes” para 47% no Geral, 49% no
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Afetivo e 44% no Apoio IES.

Se a situacdo-problema poderia transtornd-los, mas que pudes-
sem se controlar, na categoria Geral aparece o item “quase sempre”
com 42% e o Afetivo com 56% de opg¢des. No grupo Apoio IES, aflora
a opcdo “muitas vezes”, com 34% das respostas.

Em relacdo a saber se o professor deve esforcar-se para conse-
guir resultados positivos, emerge “quase sempre” para 68% do Geral,
56% do Afetivo e 79% do Apoio IES.

A parte II, com seis itens, avaliou a valoracdo da situagdo como
um desafio (VSD), e pode ser observada na tabela 7.

Tabela 7 - Valoracéo da Situacéo como Desafio - VSD

7. Na qual posso fazer muitas coisas Quase Poucas Umas vezes siT, Muitas Quase
nunca vezes outras vezes ndao vezes sempre
GERAL 2% 6% 16% 30% 45%
AFETIVO 1% 6% 17% 28% 45%
APOIO IES 3% 7% 15% 33% 42%
8. Na qual procuro crescer como pessoa Quase Poucas Umas vezes sirL\, Muitas Quase
nunca vezes outras vezes ndo vezes sempre
GERAL 2% 3% 4% 29% 63%
AFETIVO 0% 5% 1% 30% 62%
APOIO IES 4% 0% 1% 28% 63%
9. Na qual posso e devo estar mais Quase Poucas Umas vezes sim, Muitas Quase
pendente dos outros que de mim nunca vezes outras vezes no vezes sempre
GERAL 18% 17% 25% 29% 12%
AFETIVO 19% 14% 29% 38% 0%
APOIO IES 17% 19% 21% 19% 24%
10. Que pode ser um desafio pra mim Quase Poucas Umas vezes siT, Muitas Quase
nunca vezes outras vezes ndo vezes sempre
GERAL 0% 1% 21% 47% 31%
AFETIVO 0% 3% 21% 49% 27%
APOIO IES 0% 0% 21% 44% 35%
11. Na qual poderia ver-me transtornado, Quase Poucas Umas vezes sim, Muitas Quase
mas que posso me controlar nunca vezes outras vezes no vezes sempre
GERAL 4% 8% 23% 23% 42%
AFETIVO 6% 10% 15% 13% 56%
APOIO IES 2% 7% 31% 34% 26%
12. Na qual devo esforgar-me para Quase Poucas Umas vezes sim, Muitas Quase
conseguir um resultado positivo nunca vezes outras vezes no vezes sempre
GERAL 1% 1% 2% 28% 68%
AFETIVO 1% 3% 0% 40% 56%
APOIO IES 0% 0% 3% 18% 75%
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Na totalidade, a Valoragdao da Situagdo como Desafio (VSD) indi-
ca que os professores acreditam que podem fazer muitas coisas diante
do problema. H4 notdria preocupacéo no crescimento como pessoa,
no entender de todos os grupos. J4 em relagio a evidenciar se podem
ou devem estar mais pendentes dos outros que deles mesmos, os pro-
fessores denotam um grau de concordancia relativamente baixo, com
clara distribuicdo das opinides nos grupos, acentuando a discordancia
para o grupo Geral e Afetivo, nem tanto para o grupo Apoio IES.

Os professores indicam que se trata de situacdo de desafio, em
todos os grupos. Complementam que seu transtorno poderia ser con-
trolado mais facilmente pelo Grupo Geral e Afetivo, depois pelo Geral.

Todos acreditam que devam esforcar-se para conseguir um re-
sultado positivo.

Sinteticamente, a Valoracdo da Situacdo como Desafio (VSD) é
sustentdvel, em razio do grau de concordancia dos grupos.

Quanto a indicar se a situagdo-problema é como qualquer outra,
o grau de concordancia aparece no item “muitas vezes”, com 34% na
categoria Geral, 38% no Afetivo e 29% no Apoio IES.

Em relacdo ao grau de importéncia, ou seja, se nio dd muita
importancia a situacdo-problema, surge o grau de discordancia “quase
nunca” para 33% na categoria Geral, e 42% no Apoio IES. No grupo
Afetivo, o item “umas vezes sim, outras nao” foi indicado por 29% dos
professores e o item “quase nunca” por 27%, com tendéncia a discor-
dancia patente.

A situagdo-problema para os professores assinala baixo grau de
concordéncia e dilui as respostas na questdo sem consequéncias nega-
tivas no item “quase sempre”: 27% (Geral), 29% (Afetivo) e 25% (Apoio
IES). Na possibilidade “umas vezes sim, outras ndo”, com 26%, 29% e
23% para as categorias, respeitada a mesma ordem. Os itens “poucas
vezes e “quase nunca” sdo representativos no somatério e indicam ser
o grau de discorddncia maior que o de concordancia, em especial para
as categorias Geral e Apoio IES. O Afetivo apresenta maior grau de
concordéncia.

A parte III consta de trés itens que avaliou a percepc¢do da situa-
cdo como irrelevante (VSI), como demostrado na tabela 8.
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Tabela 8 - Valoracéo da Situagdo como Irrelevante — VSI

Vezes sim,
13. Como outra qualquer Quase nunca | Poucas vezes ~ | Muitas vezes | Quase sempre
vezes ndo
GERAL 15% 11% 29% 34% 11%
AFETIVO 12% 12% 29% 38% 10%
APOIO IES 20% 10% 29% 29% 12%
- : v v
.14' 5 qtje r'1ao R Quase nunca || Poucas vezes i 5|Mm Muitas vezes | Quase sempre
importancia vezes nao
GERAL 33% 6% 29% 11% 21%
AFETIVO 27% 10% 29% 10% 24%
APOIO IES 42% 0% 29% 13% 16%
&nci Vezes sim,
i3 Se.m consequlenaas Quase nunca || Poucas vezes L Muitas vezes | Quase sempre
negativas para mim vezes ndo
GERAL 14% 24% 26% 9% 27%
AFETIVO 8% 27% 29% 8% 29%
APOIO IES 23% 20% 23% 10% 25%

A valoracdo da situagdo como indiferente (VSI) apresenta resul-
tados dispersos, em que os professores nio consideram a situacdo como
outra qualquer, e nem nédo dao importancia. Eles acreditam que a situ-
acdo traz consequéncias negativas para eles, em especial aos professo-
res do grupo Apoio IES.

Em relagéo a crer que pode enfrentar a situacdo-problema e fa-
zer coisas que ajudem a resolver o problema, os trés grupos de profes-
sores respondem “quase sempre” com 64% (Geral), 62% (Afetivo) e
63% (Apoio IES).

Quanto ao fato de ndo dar muita importancia a situacéo-proble-
ma, as categorias apresentam grau de discordancia e assinalam “umas
vezes sim, outras ndo” com 44% (Geral), 37% (Afetivo) e 51% (Apoio
IES).

Ao responderem sobre tentar ver a situacdo da maneira que lhe
cause menos problemas, as respostas revelam concordancia com o item
“quase sempre” para 44% (Geral), 33% (Afetivo) e 53% (Apoio IES).

Se o professor procura ver algum aspecto positivo na situagéo-
problema, todos dispensaram grau de concordéancia ao respondem “qua-
se sempre”, sendo que a categoria Geral tem 50% de indicagdes, Afeti-
vo tem 43% e Apoio IES, 56%.

Ao responderem sobre acreditar se podem mudar a visdo pessi-
mista sobre a situagdo-problema, os professores concordaram com a
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questdo e respondem “quase sempre”, com representacio de 47% (Ge-
ral), 48% (Afetivo) e 45% (Apoio IES).

O grau de concordancia em relacdo a poderem tomar decisoes
que os ajudem a minimizar os problemas, é de “quase sempre” para
51% (Geral), 54% (Afetivo) e 48% (Apoio IES).

A parte IV, representada na tabela 9 agrega seis itens que avali-
am a frequéncia com que o sujeito utiliza estratégias de enfrentamen-
to cognitivas centradas na situagdo (ECS).

Tabela 9 - Estratégias de Enfrentamento Cognitivas
Centradas na Situacdo - ECS

16. Creio que posso enfrentar a Vezes sim, .
: = £ 5 Quase nunca | Poucas vezes . | Muitas vezes | Quase sempre
situagdo e fazer coisas que ajudem vezes ndo
GERAL 0% 1% 21% 15% 64%
AFETIVO 1% 0% 22% 15% 62%
APOIO IES 0% 3% 159% 15% 63%
17. Procuro ndo dar-lhe muito Vezes sim, :
X AL Quase nunca | Poucas vezes . || Muitas vezes | Quase sempre
importancia vezes ndo
GERAL 21% 12% 44% 5% 18%
AFETIVO 22% 20% 37% 10% 12%
APOIO IES 20% 5% 51% 0% 24%
18. Tento ver a situacdo da maneira Vezes sim, ;s
Quase nunca || Poucas vezes . | Muitas vezes || Quase sempre
que me cause menas problema vezes ndo
GERAL 2% 3% 22% 29% 44%
AFETIVO 5% 7% 30% 26% 33%
APOIO IES 0% 0% 16% 32% 53%
15. Procuro ver algum aspecto Vezes sim, -
i . ? P Quase nunca | Poucas vezes . || Muitas vezes | Quase sempre
positivo na situacao VEZes nao
GERAL 3% 3% 19% 26% 50%
AFETIVO 4% 6% 17% 29% 43%
APOIO IES 1% 0% 21% 22% 56%
20. Creio que posso mudar minha Vezes sim, .
i q t P < =5 Quase nunca || Poucas vezes . || Muitas vezes | Quase sempre
visdo pessimista sobre a situacdo vezes ndo
GERAL 2% 7% 15% 25% 47%
AFETIVO 1% 11% 12% 27% 438%
APOIO IES 3% 3% 13% 30% 45%
21. Posso tomar decisdes que me Vezes sim, p
X T Quase nunca || Poucas vezes . || Muitas vezes | Quase sempre
ajudem a minimizar os problemas vezes ndo
GERAL 0% 1% 17% 31% 51%
AFETIVO 0% 2% 11% 33% 54%
APOIO IES 0% 0% 25% 27% 48%
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Em poucas palavras, as Estratégias de Enfrentamento Cogniti-
vas Centradas na Situacgio (ECS) testemunham que os professores cre-
em que podem enfrentar a situacio e fazer coisas que ajudem a resol-
ver o problema. Eles discordam com a questdo sobre ndo dar muita
importancia a situacdo-problema. Até tentam ver a situacdo de manei-
ra menos problemdtica. Todos os grupos procuram ver algum aspecto
positivo na situacdo e creem que podem mudar sua prépria visdo pes-
simista sobre a situagao. Finalmente, assinalam que podem tomar de-
cisdes que lhes ajudem a minimizar os problemas.

Quanto a tentativa de desviar a atencdo dos pensamentos e atitu-
des que os preocupam, respondem com grau de concordancia baixo,
iniciando pelo item “as vezes sim, outras vezes ndo” 39% (Geral), 41%
(Afetivo) e 36% (Apoio IES). Em seguida aparece, na mesma sequén-
cia, o item “muitas vezes”, respectivamente com 29%, 28% e 30%.

Os professores indicam concordar com a questao sobre dizer a si
mesmo coisas positivas, tendentes a que se reanimem. As respostas
inculcam grau de concordéncia, assinalando o item “quase sempre”
para 44% (Geral), 45% (Afetivo) e 42% (Apoio IES).

Em relacdo a saber se procuram se concentrar nas coisas que
podem fazer, ndo no medo, os professores da categoria Geral assina-
lam “quase sempre” com 52% de respostas e os do grupo Afetivo apon-
tam 57%. O item “muitas vezes” marca a concordincia da categoria
Apoio IES, com 45% de respostas.

Ao responderem sobre se pensam que, em outras situacoes, fize-
ram o que puderam, e isso os tranquiliza, respondem, em grande par-
te, que “muitas vezes”, para 49% (Geral), 47% (Afetivo) e 52% (Apoio
IES).

Quanto ao fato de procurarem eliminar os pensamentos negati-
vos, as respostas indicam alto grau de concordéancia com os itens “qua-
se sempre”, com 47%, (Geral), 49% (Afetivo) e 45% (Apoio IES). Para o
item “muitas vezes”, a distribuicao é 45%, 44 e 47%, respectivamente.

Ao procurarem melhorar o estado de d&nimo, 0s grupos assina-
lam “quase sempre”, com 57% (Geral), 58% (Afetivo) e 56% (Apoio
IES). Nesta categoria aparece também 44% no item “muitas vezes”.

A parte V inventaria seis itens que avaliam a frequéncia com
que o sujeito utiliza estratégias cognitivas centradas na emocéo (ECE),
de acordo com a tabela 10.
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Tabela 10 - Estratégias de Enfrentamento Cognitivas
Centradas na Emocéo - ECE

22, Tento desviar minha atengdo dos Quase Poucas Vezes sim, Muitas Quase
pensamentos e atitudes que me preccupam nunca vezes vezres ndo VEZes sempre
GERAL 3% 5% 39% 29% 24%
AFETIVO 7% 7% 41% 28% 17%
APOIO IES 0% 3% 36% 30% 30%
23. Digo coisas positivas para mim mesmo, Quase Poucas Vezes sim, Muitas Quase
para animar-me nunca vezes vezes ndo vezes sempre
GERAL 0% 4% 20% 32% 44%
AFETIVO 0% 8% 16% 31% 45%
APOIO IES 0% 0% 25% 33% 42%
24, Procuro concentrar-me nas coisas que Quase Poucas Vezes sim, Muitas Quase
posso fazer, ndo no medo nunca vezes veres ndo vezes sempre
GERAL 0% 0% 9% 39% 52%
AFETIVO 0% 0% 10% 32% 57%
APOIO IES 0% 0% 8% 47% 45%
25. Penso que em outras situagdes fiz o que Quase Poucas Vezes sim, Muitas Quase
pude, e isso me tranquiliza nunca verzes vezres ndo vezes sempre
GERAL 1% 1% 10% 49% 39%
AFETIVO 1% 3% 4% 47% 45%
APOIO IES 0% 0% 16% 52% 32%
26. Procuro eliminar os pensamentos Quase Poucas Vezes sim, Muitas Quase
negativos nunca vezes vezes ndo vezes sempre
GERAL 1% 0% 8% 45% 47%
AFETIVO 1% 0% 7% 44% 49%
APOIO IES 0% 0% 8% 47% 45%
27. Procuro melhorar meu estado de dnimo Quase Roucas e Sil“’ Muitas Quase
nunca vezes vezes ndo vezes sempre
GERAL 0% 0% 7% 36% 57%
AFETIVO 0% 0% 14% 28% 58%
APOIO IES 0% 0% 0% 44% 56%

As Estratégias de Enfrentamento Cognitivas Centradas na Emo-
cdo (ECE) apontam que os professores tentam desviar a prépria aten-
¢do dos pensamentos e atitudes que lhes preocupam. Por igual, indi-
cam concordar com a questdo relativa a dizer a si mesmo coisas
positivas, com o intuito de se animarem. Nesta forma de enfrentamen-
to, os professores dizem procurar concentrar nas coisas que podem
fazer, e ndo no medo; e que procuram pensar que, em outras situagdes,
fizeram o que puderam, e isso os tranquiliza. Enfim, demonstram que
procuram eliminar os pensamentos negativos e melhorar o préprio

estado de 4nimo.
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Em relagdo a agir, em vez de ficar sem fazer nada, os professores
assinalam o grau de concordincia em “quase sempre” para 57% (Ge-
ral), 46% (Afetivo) e 69% (Apoio IES). Também dizem “muitas vezes”
para 36%, 51% e 20%, respectivamente.

Quanto a fazerem coisas para atrair a atencido dos outros para os
problemas, buscando solucdes, as respostas se dividem entre “muitas
vezes” para 37% (Geral), 39% (Afetivo) e 34% (Apoio IES). O grau de
concordancia é intermedidrio para bom, nas categorias Geral e Afeti-
vo. Na categoria Apoio IES, é de leve para bom.

Ao responderem se procuram levar a situagdo para um terreno
em que eles conhecem bem, os grupos indicam “muitas vezes” com
51% (Geral), 62% (Afetivo) e 40% (Apoio IES). O grau de concordéan-
cia varia de intermedidrio para alto, nos grupos Geral e Afetivo. No
Apoio IES, de intermedidrio para bom.

A concordancia com a questdo 31, ou seja, se procuram criar
uma situacéo relaxada, os professores respondem que isso se d4 “mui-
tas vezes” para o grupo Geral (39%) e Apoio IES (52%). Os afetivos
indicam “quase sempre” (35%). A variagdo da concordancia estd entre
intermedidria para bom, nas categorias Geral e Apoio IES, e de leve
para bom, na categoria Afetivo.

Em relacdo a buscar conhecer e preparar-se para a situacio-pro-
blema, aparece o item “quase sempre” para Geral (52%) e apoio IES
(62%). O Afetivo indica “muitas vezes” (44%). Ambos os itens dizem da
concordancia com a questdo. A concordancia é intermedidria nas cate-
gorias Geral e Afetivo, com tendéncia para alto; para Apoio IES, o grau
de concordancia é bom e tende para alto.

Quanto ao fato de buscar contato com as pessoas mais préximas,
o item “quase sempre” emerge para 65% (Geral), 82% (Afetivo) e 48%
(Apoio IES). O grau de concordéncia € alto para todos os grupos.

A parte VI, com seis itens que avaliam a frequéncia com que o
sujeito utiliza o enfrentamento de conduta motora centrado na situa-
cdo (ECMS) é ilustrada na tabela 11.
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Tabela 11 - Enfrentamento de Conduta Motora Centrado na Situac¢io - EC-MS

28. Trato de agir, em vez de ficar Vezes sim, 5
Quase nunca Poucas vezes 5 Muitas vezes || Quase sempre
sem fazer nada vezes ndo
GERAL 0% 0% 7% 36% 57%
AFETIVO 0% 0% 3% 51% 45%
APOIO IES 0% 0% 11% 20% 69%
29. Fago coisas para atrair a atencdo x
Vezes sim, 5
dos outros para o problema, Cuase nunca Poucas vezes 2 Muitas vezes || Quase sempre
5 VEZES NE0
buscando solucdes
GERAL 2% 12% 18% 37% 31%
AFETIVO 1% 8% 17% 39% 35%
APQIO IES 2% 17% 21% 34% 26%
30. Procuro levar a situagdo para um Vezes sim, 5
Quase nunca Poucas vezes = Muitas vezes || Quase sempre
terrenc em que eu conhega bem VEZES Ndo
GERAL 1% 1% 21% 51% 25%
AFETIVO 1% 3% 13% 62% 21%
APOID IES 1% 0% 30% 40% 29%
31. Procuro criar uma situagdo Vezes sim, =
Cuase nunca Poucas vezes = Muitas vezes || Quase sempre
relaxada vezes ndo
GERAL 1% 6% 27% 39% 27%
AFETIVO 1% 6% 30% 28% 35%
APOIO IES 0% 7% 25% 52% 16%
32. Trato de conhecer e preparar- Vezes sim, z
- A Quase nunca Poucas vezes = Muitas vezes || Quase sempre
me para a situagdo VEZES N0
GERAL 1% 0% 7% 0% 52%
AFETIVO 1% 0% 11% 44% 43%
APQIO IES 0% 0% 4% 35% 82%
33. Busco o contato com as pessoas Vezes sim, 5
, i Quase nunca Poucas vezes = Muitas vezes || Quase sempre
mais proximas VEZES NE0
GERAL 1% 0% 5% 29% 65%
AFETIVO 1% 0% 7% 43% 48%
APOID IES 0% 0% 43 14% B2%

Sinteticamente, o Enfrentamento de Conduta Motora Centrado na
Situagdo (EC-MS) descreve um quadro em que os professores assinalam
que tratam de agir, em vez de ficar sem fazer nada, e que fazem coisas
para atrair a atenc@o dos outros para o problema, buscando solucgoes.

Quanto a levar a situacio para um terreno que ele conhega bem,
a maioria dos professores concorda, em especial, na categoria Afetivo.
Os professores indicam que tratam de conhecer e de se preparar para a
situacdo de modo significativo na categoria Apoio IES. Afirmam, tam-
bém, que buscam o contato com as pessoas mais préximas, de manei-
ra bem coesa para as categorias Apoio IES (82%) e Geral (65%).
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Em relacdo a fazer coisas para ajudar a relaxar, os professores
dizem “quase sempre”, com 35% das respostas (Geral) e 37% (Apoio
IES); na categoria Afetivo, predomina a resposta “muitas vezes” (43%).
O grau de concordancia desta questio varia, de leve para bom, na cate-
goria Geral; de intermedidrio para bom, em Afetivo e Apoio IES.

Ao responderem se fazem pequenas coisas que os ajudam a estar
ativos e serenos, os professores indicam os itens “quase sempre” com
44% (Geral), 50% (Afetivo) e 37% (Apoio IES), acenando para um grau
de concordéncia, de intermedidrio para alto, nas categorias Geral e
Afetivo, e de intermedidrio para bom na categoria Apoio IES.

Quanto a fazerem coisas para diminuir seu nivel da tensdo, os
itens que predominam sdo “muitas vezes” com 47% (Geral) e 56% (Afe-
tivo). J4 na categoria o Apoio IES, emerge a distribuigdo de 41% para o
item “umas vezes sim, outras vezes nao”. O grau de concordéncia vai
de intermedidrio a alto no grupo Geral, de bom para alto no Afetivo, e
de intermedidrio para bom no grupo Apoio IES.

Em relacdo a questdo se procuram usar suas melhores habilida-
des para sentirem-se mais seguros, os professores respondem “muitas
vezes” com 44% (Geral), 61% (Afetivo) e 44% (Apoio IES). O grau de
concordancia se situa de intermedidrio a alto.

Em relacdo a fazer coisas que os ajudem a aumentar a propria
sensacdo de controle, os professores assinalam “quase sempre” para
44% (Geral) e 48% (Apoio IES). Na categoria Afetivo, aflora o item
“muitas vezes”, com 43% das respostas. A concordancia tem grau de
intermedidrio a alto.

Ao se manifestarem sobre tentar falar de maneira espontanea e
suave para se acalmarem, os professores assinalam “muitas vezes” com
53% (Geral), 48% (Afetivo) e 59% (Apoio IES). Em Afetivo também
aparece o item “quase sempre”, com 48%. O grau de concordéncia € de
intermedidrio a alto.

A tabela 12 destaca a parte VII e é composta de seis itens que
avaliam a frequéncia com que os sujeitos utilizam estratégias de con-
duta motora centradas na emocio (ECME).
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Tabela 12 - Enfrentamento de Conduta Motora Centrado na Emocéo - EC-ME

. . Poucas WVezes sim, Muitas Quase
34. Faco coisas que me ajudem a relaxar Quase nunca o
VEZes vezes ndo veres sempre
GERAL 0% 1% 30% 34% 35%
AFETIVO 0% 0% 24% 43% 33%
APOIO IES 0% 3% 36% 24% 37%
35. Faco peguenas coisas que me ajudam a Poucas Wezes sim, Muitas Quase
2 Quase nunca 1)
estar ativo e sereno Vezes vezes ndc vezes sempre
GERAL 0% A% 16% 35% 44%
AFETIVO 0% 3% 8% A0%% 50%
APQID IES 0% 6% 27% 30% 37%
36. Fago coisas para diminuir mew nivel da Poucas Vezes sim, Muitas Quase
i Quase nunca &
tensdo VEZEs vezes ndo Vezes sempre
GERAL 0% 0% 25% A47% 28%
AFETIVO 0% 0% 12% 56% 32%
APOIO IES 0% 0% 41% 36% 23%
37. Procuro usar minhas melhores Poucas WVezes sim, Muitas Quase
S 2 i Quase nunca i
habilidades para sentir-me mais seguro VEIES vezes ndo vezes sempre
GERAL 0% 1% 45 43% 45%
AFETIVO 0% 0% 0% 56% 445
APOIO IES 0% 3% 8% 43% 47%
38. Faco coisas que me ajudam a aumentar Poucas Wezes sim, Muitas Quase
. Z Quase nunca 1)
minha sensacdo de controle Vezes vezes ndo veres sempre
GERAL 0% 0% 20% 35% 445
AFETIVO 0% 0% 16% 43% 41%
APQID IES 0% 0% 25% 27% 48%
38._ Tento falar de maneira espontdnea e Poucas Vezes sim, Muitas Quase
Quase nunca -
suave para acalmar-me VEZEs vezes ndo Vezes sempre
GERAL 0% 3% 8% 53% 36%
AFETIVO 0% 0% 4% 48% 48%
APOIO IES 0% 6% 13% 59% 22%

Em sintese, o Enfrentamento de Conduta Motora Centrado na
Emocdo (EC-ME) aponta que os professores dizem fazer coisas que os
ajudem a relaxar e que fazem pequenas coisas que os ajudem a estar
ativos e serenos. Todos indicam fazer algo para diminuir seu nivel da
tensdo e que usam de suas melhores habilidades para se sentirem mais
seguros. Quanto a fazerem coisas que os ajudem a aumentar a sensa-
cdo de controle, é assinalado que procuram falar de maneira esponta-
nea e suave para se acalmarem.

Em relacdo a ndo fazerem nada especial e tentarem passar des-
percebidos, os professores indicam grau de discordancia. Assinalam
“quase nunca” com 32% (Geral), 31% (Afetivo) e 33% (Apoio IES). O
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grau de discordancia varia, de leve para intermedidrio, em todos os
grupos.

Ao responderem se procuram falar pouco e nao ser o centro da
atencdo das conversas, as respostas apontam para “umas vezes sim,
outras vezes nao” para 46% (Geral), 49% (Afetivo) e 43% (Apoio IES).
O grau de concordéncia € de intermedidrio para bom nos grupos Ge-
ral e Apoio IES. Serd intermedidrio no Afetivo.

Aqui também aparece leve grau de discorddncia da questio para
o grupo Afetivo, e baixo para o Geral e o Apoio IES.

A parte VIII, delineada na tabela 13, consta de dois itens que
avaliam o enfrentamento passivo (EP).

Tabela 13 - Enfrentamento Passivo — EP

40. Ndo fago nada especial e tento passar Quase Poucas | Vezessim, :
: .| Muitas vezes | Quase sempre

despercebido nunca vezes vezes ndo
GERAL 32% 17% 26% 17% 7%
AFETIVO 31% 22% 25% 22% 0%
APOIO IES 33% 12% 27% 12% 15%
41, Trato de falar pouco e ndo ser o centro Quase Poucas | Vezessim, =

s = Muitas vezes | Quase sempre
da atengdo das conversas nunca vezes vezes nio
GERAL 5% 7% 46% 17% 25%
AFETIVO 7% 11% 49% 15% 18%
APOIO IES 3% 3% 43% 19% 32%

De modo geral, o Enfrentamento Passivo (EP) aponta que os pro-
fessores discordam de que ndo fazem nada especial e tentam passar
despercebido. Revelam que concordam em relacéo a falar pouco e néo
ser o centro da atencdo das conversas.

A situacdo é contraditdria e assinala o enfrentamento passivo
nos trés grupos.

Quanto a tentar fugir ou evitar esta situagdo ou qualquer outra
relacionada com ela, o item “umas vezes sim, outras ndo” obteve pre-
dominancia para 39% (Geral), 42% (Afetivo) e 38% (Apoio IES).

A parte IX consta de um item que avalia o enfrentamento evita-
tivo (EE) e é caracterizada na tabela 14.
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Tabela 14 - Enfrentamento Evitativo - EE:

42. Tento fugir ou evitar esta situacio ou Quase Poucas Vezes sim, 2 Quase
= Muitas vezes

qualquer outra relacionada com ela nunca vezes vezes ndo sempre

GERAL 28% 5% 39% 21% 7%

AFETIVO 36% 0% 42% 22% 0%

APOIO IES 20% 10% 38% 20% 13%

O Enfrentamento Evitativo (EE), como tltima categoria de ané-
lise do IVA, sinaliza que os professores respondem com grau de con-
cordédncia intermedidrio para todos os grupos e grau de discordincia
intermedidrio para Geral e Apoio IES. Para o grupo Afetivo, surge bom
grau de discordéncia, assinalando divisdo de opinides dentro do pro-
prio grupo. Nas trés categorias os professores revelam ndo adotar o
método/forma de enfrentamento evitativo nas situagdes-problema,
apesar de excecdes, conforme indica o grupo Afetivo.

Para adequada apreensdo, elaborou-se um quadro comparativo
do grau de concordancia e discordancia dos trés tipos de situacoes-
problema analisados no IVA. Para este quadro, fez-se o somatério dos
itens de cada categoria, conforme tabela 15.

Tabela 15: Comparagéo do grau de concordancia e discordancia
das situacées-problema

Grupos Valoragéo Estratégia de Estratégia Frequéncia | Frequénciado | Forma/método de
enfrentamen- || de enfrenta- | do enfrenta- | enfrentamen- enfrentamento
to entrada na mento mento de to de conduta- . —

VSA | VSD | VSI situacdo centrada na conduta- motora Passivo | Evitativo
% % | % % emogio motora centrada na % %
% centrada na emogdo %
situagdo %

GERAL 89 91 66 94 98 96 98 75
72
AFETIVO | 80 90 || 69 94 96 97 100 71 78
APOIO 93 93 65 96 100 96 98 81 71

IES

Ao comparar as respostas, verificam-se algumas diferengas en-
tre as formas de valorar e afrontar as situacdes-problema, conforme
cada uma delas, especificamente.

As categorias apontam para os seguintes graus de concordancia
e discordancia:
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1. A valoracao das situagdes-problema dos pro-
fessores evidencia alto grau para Ameaca e De-
safio, com indice maior para sé-lo um Desafio,
nos trés grupos;

2. Para o grupo Apoio IES, além do grau de valo-
racdo como Desafio, aparece, na mesma medi-
da, a valoracdo como Ameaca;

3. O grau de concordéincia ¢ alto para a Estraté-
gia de Enfrentamento Centrada na Situagédo e
na Emocéo, com énfase maior na Emocéo para
0s trés grupos;

4. A frequéncia do Enfrentamento de Conduta-
Motora Centrada na Situacdo e na Emocéo é
de alto grau de concordincia, com maior des-
taque para Emocdo, nos trés grupos;

5. A Forma/Método de Enfrentamento Passivo
apresenta bom grau de concordéncia para na
categoria Geral, que também apresenta bom
grau de discordincia do Método Evitativo. J4
na categoria Afetivo, indica-se alto grau de con-
corddncia para o Método Evitativo, enquanto
em Apoio IES, apresenta-se alto grau para o
Método Passivo.

Os dados indicam que nas trés categorias de situagdes-proble-
mas os professores tém a valoragdo como Desafio. J4 as estratégias de
enfrentamento sdo centradas na Emocéo, assim como a conduta mo-
tora também ¢ centrada na emocéo. A forma de enfrentamento é pas-
siva para os professores na categorias Geral e Apoio, e evitativa em
Afetivo.

3.2.3. Discussao dos Resultados

Ao estudar as categorias de valores origindrias do questiondrio e as
formas de valoragdo e de enfrentamento resultantes do IVA, pode-se
identificar as tendéncias de valoracio e enfrentamento dos professores
da drea da Satide em relagdo ao ensino superior.
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Para compreender estas tendéncias, descreve-se, a seguir, 0 pro-
cesso de objetivacdo e ancoragem dos professores.

Ao discutir o processo de objetivagio, parte-se das seguintes
perguntas:

1.0 que estd sendo naturalizado?

2.Quais prdticas dizem estar utilizando em suas
aulas e nos enfrentamentos dos conflitos do
cotidiano?

Inicia-se apontando que as significagdes, materializadas nas pa-
lavras e/ou expressdes, mostraram, nos trés momentos da objetivacio:
construcéo seletiva, esquematizagio e naturalizacdo, expressoes redu-
cionistas dos aspectos normativos e funcionais do ensino superior e
acentuadas explicagdes de aspectos técnico-pedagégicos.

Desse modo, uma primeira andlise, mediante a leitura flutuante
com selecdo da frequéncia das frases, sugere que os professores exa-
cerbaram algumas categorias de valores e reduziram outras. No pri-
meiro caso, acentuaram com demasia de explicagdes as questdes refe-
rentes a utilizacdo de recursos diddticos pedagégicos e a prépria agdo
como professor. No segundo, conferiram uma redugéo, ocultando ele-
mentos de atividades ligadas ao ensino superior como a “extensio”,
“politicas educacionais”, “diretrizes curriculares nacionais”, “democra-
cia”, “autonomia”, “gestdo participativa”, etc.

A reducio é expressiva na categoria valores normativos, que in-
dica como os professores pensam ser o ensino superior, suas normas,
seus direitos, permitindo verificar o pensamento critico sobre essas
questoes.

O excesso deu-se na categoria de valores gnosiol6gico-pedago-
gicos, que aponta o que os professores pensam que fazem e como fa-
zem no ensino superior. Com a reducdo do conhecimento e, portanto,
da valoracdo sobre o ensino superior, denota-se que este encerra-se na
técnica de ensino. Tal olhar docente indica o falso pragmatismo adotado
na IES. O adjetivo falso aponta que, mesmo tendo a necessidade de ser
prdtico, o professor faz certa confusio diddtica e perde-se nas concep-
¢oes das técnicas e tendéncias pedagdgicas.

A expressao “confusao didética” é utilizada para frisar que ha di-
ficuldade de entendimento em relacéo a didaticae a escolha de proce-
dimentos pedagogicos adequados para se posicionar como professor
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da tendéncia pedagégica almejada por eles.” Assim sendo, denomi-
nam-se “facilitadores” e suas técnicas sao as mais tradicionais possivel.
A situacdo inversa também aparece: os tradicionais indicam as técni-
cas mais progressistas.

Para melhor perceber o exposto, faz-se uma digressio, apresen-
tando-se alguns conceitos da didédtica pautada em Libaneo (1985), que
investigou a teoria educacional e analisou alguns modelos educacio-
nais, delineando algumas das tendéncias pedagdgicas inseridas na pra-
tica escolar brasileira. Ele divide as tendéncias em dois grandes blocos:
a tendéncia liberal, com quatro possibilidades distintas, e a progressis-
ta, com trés. (Cf. Quadro 16, adiante).

O autor apresenta os fundamentos da Educacédo a luz das dife-
rentes propostas diddtico-pedagdgicas, partindo do modelo da escola
tradicional e passando pelas diferentes escolas e tendéncias pedagogi-
cas, permitindo a compreensio dos modelos de ensino-aprendizagem
e o papel da escola, de aluno, de professor, de fundamentacdo em que
se apoia.

Cabe esclarecer a ténue diferenca conceitual entre metodologia,
método e técnica de ensino e instrumentos diddtico-pedagégicos ou
instrucionais.

A metodologia é o conjunto organizado de procedimentos obje-
tivos e subjetivos para efetivagdo do ensino-aprendizagem, tratando de
regras e estratégias de ensino-aprendizagem, com uso de métodos es-
pecificos. Cada drea de conhecimento tem metodologias préprias, como
educacio, alfabetizacdo, matematica, fisica, etc.

Os métodos de ensino tratam da légica, do caminho e dos proce-
dimentos técnicos do ensino-aprendizagem.

A técnica de ensino, ou seja, a operacionalizagdo do método, sdo
os procedimentos de ensino-aprendizagem, também denominados de
ensinagem.

A escolha de cada um desses elementos diddticos exige do pro-
fessor, além do conhecimento em diddtica, uma postura reflexiva para
adequar as escolhas aos objetivos ou propésitos de suas aulas.

41 Didética, segundo o diciondrio HOUAISS (2002) é o conce,ito mais claro que
podemos adotar para entendé-la como parte da pedagogia. E, entéo, entendida
como sendo parte da pedagogia que trata dos preceitos cientificos que orien-
tam a atividade educativa de modo a tornd-la mais eficiente.
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Quanto as técnicas de ensino ou procedimentos e estratégias para
trabalhar o contetido ou promover o ensino-aprendizagem/ensinagem,
pode ser dividido em quatro grupos:

1.Aula expositiva;
2.Aula expositivo-dialdgica;

3.Pesquisa;

4.Trabalhos de grupos: dindmicas de grupo, phi-
llip 66, grupo de observagdo (G.O.) e grupo de
verbalizagdo (G.V.), painel integrado, semindri-
os, debates, dramatizacéo, circulo de estudo,
mesa-redonda, estudo de caso, oficinas, work-
shop, laboratério, jogos diddticos, psicodramas,
estudo dirigido, estudo do meio; semindrios,

entre

outros.

Quadro 16: Sintese das tendéncias pedagégicas, segundo Libaneo (1985)

Tendéncia Papel da Conteudos Métodos Relagdo Aprendizagem = Manifestagbes
Pedagdgica Escola prof.-aluno
Pedagogia Preparagédo Sédo Exposicédo e Autoridade A aprendizagem | Nas escolas que
Liberal intelectual e | conhecimento e | demonstragédo imposta pelo & passiva, ou adotam
Tradicional moral dos valores sociais verbal da professor que | seja, receptiva e filosofias
alunos para acumulados matéria e / ou exige atitude mecanica, sem humanistas
assumir seu através dos por meios de |receptiva do aluno.| se consideraras | cldssicas ou
papel na tempos e modelos. caracteristicas clentificas.
sociedade. repassados aos proprias de cada (Rousseau)
alunos como idade.
verdades
absolutas.
Tendéncia | A escola deve Os conteudos sdo| Por meio de O professor é E baseada na Montessori
Liberal se adequar 4s | estabelecidosa | experiéncias, auxiliador no motivacdo e na Decroly
Renovadora | necessidades partir das pesquisas e | desenvolvimento | estimulacdo de Dewey
Progressiva | individuais ao |  experiéncias método de livre da crianca. problemas. Piaget
meio social. vividas pelos solugdo de Lauro de
alunos diante das| problemas. Oliveira Lima
situagdes-
problemas.
Tendéncia | Formacgéo de Baseia-se na Método Educacdo Aprender é Carl Rogers,
Liberal atitudes. busca dos baseado na centralizada no modificar as | "Sumermerhill"
Renovadora conhecimentos | facilitagdo da aluno, e o percepces da escola de A.
nédo-diretiva pelos préprios | aprendizagem. | professor é quem realidade. Neill.
(Escola alunos. garantird um
Nova) relacionamento de
respeito.
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Tendéncia E modeladora do Sédo Procedimentos e | Relacdo objetiva |Aprendizagem| Leis
Liberal comportamento informagBes | técnicas paraa |em que o professor| baseadano | 5.540/68
Tecnicista. humano através de ordenadas transmissdo e transmite desempenho. e
técnicas especificas. numa recepcdo de informagdes, e o 5.692/71.
seqliéncia informagdes. aluno vai fixa-las.
logicae

psicologica.
Tendéncio |Ndo atua em escolas, Temas Grupos de A relagdo é de igual| Resoluco da | Paulo Freire.
Progressista | porém visa levar geradores. discussdo. para igual, situacdo-
Libertadora | professores e alunos horizontalmente. | problema.

a atingir um nivel de
consciéncia da
realidade em que
vivem na busca da
transformagdo
social.

Tendéncia Transformac8o da |As matérias sdo| Vivéncia grupal | E ndo diretiva, o |Aprendiagem| C.Freinet

Progressista | personalidade num | colocadas, mas |na forma de auto- professor é informal, via Miguel
Libertdria. sentido libertario e | ndo exigidas. gestdo. orientador e os Brupo. Gonzales

autogestionario. alunos livres. Arroyo.
Tendéncia Difuséo dos Conteudos 0 método parte Papel do aluno | Baseadas nas| Makarenko
Progressista conteddos. culturais de uma relacdo |como participador,| estruturas B. Charlot
“critico universais que direta da e do professor | cognitivas jé | Suchodoski
social sdo experiéncia do como mediador | estruturadas | Manacorda
dos incorporados aluno entre o sabere o | nosalunos. | G.Snyders
conteudos pela confrontada com aluno. Demerval
ou humanidade o saber Saviani.
"histérico- ante a sistematizado.
critica” realidade

social.

Fonte: Tese de doutorado de Novikoff, p. 175, 2006.

Os instrumentos ou recursos diddtico-pedagdgicos para realiza-
¢do das aulas podem ser de natureza concreta ou virtual, tecnolégicos
ou ndo. Entre os concretos, estdo desde os papéis (livros, periddicos,
apostilas, jornais, etc.) até os de utensilios especificos de cada profissdo
(instrumentos cirtrgicos, bolas, etc.). Entre os virtuais, encontram-se
os sons e imagens que podem ser apresentados por meio de filmes,
mausicas, slides, retroprojetores, projetor multimidia, etc.

Aponta-se assim que as confusdes que os professores vivem, em
parte, ocorrem em funcéo do contexto que néo oferece condicdes para
instaurar uma tendéncia pedagdgica adequada aos objetivos da disci-
plina e do curso, considerando carga hordria restrita, nimero de alu-
nos. A outra parte pode ser delegada ao conhecimento diddtico defici-
tdrio dos professores.

Portanto, observa-se que, na esquematizacio / formacdo do nu-
cleo ou dimensdo iconica das representagdes sociais sobre o ensino
superior, o professor procura tornar o conhecimento diddtico-pedagdgico
em algo familiar, coerente com o referencial que ja traz consigo,
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mediante sua experiéncia. No entanto, quando tenta explicd-las, ndo
se vale de argumentos técnicos nem tedricos referentes as técnicas
que diz estar usando. A linguagem ¢, no minimo, figurativa. Sua natu-
ralizacdo ocorre mediante a materializacdo dos elementos conceituais
da educacdo em elementos da sua realidade de senso-comum. Esta ané-
lise aporta a ideia de que “o professor se vé pressionado pela pedagogia
oficial que prega a racionalidade e a produtividade do sistema e do seu
trabalho, isto é, énfase nos meios (tecnicismo)” (LIBANEO, 1989, p- 20).

No que toca a funcéo do ensino superior, os professores reduzem
o processo a “formar”, descrito nos valores normativos, apontando que
a racionalidade moral-pratica, com relagio aos direitos e ao pensamen-
to critico-reflexivo, limita-se a racionalidade técnica.

Das Diretrizes do PNE, das sete finalidades indicadas na LDB, e
das dez fung¢des da OCDE, reduz-se o objetivo do ensino superior a
“formar” o aluno, pouco se especificando em que condigdes e / ou qua-
lificagdes. O inciso da LDB contemplado ¢ o II. Os incisos IV, V e VI
ficaram sem nenhuma indicacéo. A visdo é pouco generalista, mas tam-
bém nio se encontra na especificidade da formacao. Apesar da ideia in-
tuitiva do espirito da Lei/LDB, a visdo é generalizada e dispersa, escapan-
do o detalhamento do texto da Lei, em especial pelo fato de que se trata
de descrever a graduagdo. Se considerarmos as finalidades internas da
IES, descritas em seu PDI e divulgada nos documentos da mesma, ne-
nhum de seus itens é contemplado na comunicacéo dos professores.

Em sintese, a figuragdo, como processo de objetivacio, indicou
que os professores organizaram o conceito do objeto em funcio de
outros conceitos mais concretos, da vivéncia desses professores no con-
texto em que as explicacdes de procedimentos técnicos sdo usadas para
entender conceitos mais complexos, como a metodologia de ensino.

Em relacdo a ancoragem, observa-se que ao configurar os senti-
dos, tornando-os de ndo familiares (conhecimentos sobre o ensino su-
perior e conhecimentos sobre a atividade docente) em familiares (re-
presentacdes sociais), estabelece-se uma organizacdo das relagdes
sociais, observadas nas questdes de andlise do nivel de satisfagdo dos
professores em relacdo aos seus alunos, pares e chefias.

Para melhor compreender a ancoragem, foram inventariadas as
ancoras que sustentam as representagdes sociais desses professores,
resultando nas categorias de valores.

Observou-se que a questdo da relacdo social é o que leva os pro-
fessores a se embasarem para o enfrentamento. Dai decorre que as
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categorias de valores sociorrelacionais, identitdrios e socioprofissionais
se encerram muito mais na valoragdo como ameaca para questoes de
Apoio IES, ou seja, as criticas sdo contidas, como se observa na catego-
ria de valores normativos. Para afronté-las, recorrem a estratégias fo-
cadas na emogéo, e sdo passivas. Quando se tem a valoragdo como
desafio, indicada para situagdes do ambito afetivo, as atitudes ante a
questio sdo também focadas na emocao, mas usam de estratégias evi-
tativas em seu enfrentamento.

A comunicac¢io desse grupo apresenta uma tendéncia a “propa-
gacdo” como forma de ajustar os conceitos e conhecimentos sobre o
ensino superior aos principios que fundam a especificidade do grupo -
o nao-saber sobre a fungio social e sobre politica do ensino superior,
mas sobre a dinamica retalhadora da IES. Esta forma de comunicacédo
- “vigiar a manutencio das representagdes, jd existentes, e integrar as
novas representagdes num quadro de pensamento que nio afete as
primeiras” — identifica o lema subjacente da IES.

De modo geral, os professores estabeleceram uma codificacédo
em uma categoria especifica que se efetua em relacdo ao padrdo de
comunicagdo que permitiu uma classificagdo por meio de uma ima-
gem mental, ou formas, ou figuras, mas todas com pouco grau de
estranheza. Dai a divisdo de grupos centrados no Apoio a IES e os cen-
trados no Afetivo que levam os grupos a estabelecer estratégias de
enfrentamentos, diferenciadas ou semelhantes por pequenos grupos,
como visto na andlise do IVA.

Por fim, o sistema de comunicagéo e a construcdo de representa-
cdes sociais sobre / no ensino superior permitem inferir que ha uma
crise de identidade configurada no grupo pesquisado. Aqui, retomam-
se as reflexdes sobre o pressuposto de que a funcédo do ensino superior
sofre o rompimento mediante a comunicacdo estabelecida pelas re-
presentacdes sociais dos professores sobre este. Tal constatacédo é visi-
vel quando o grau de importancia fica marcado, no questiondrio, pela
constancia dos aspectos técnicos do ensino superior, bem como pela
auséncia de aspectos normativos e reguladores. No mais das vezes, as
representacoes sociais dos professores em relacdo ao ensino superior,
ou seja, os valores iniciais dos professores e os que eles tém no mo-
mento da pesquisa sobre o objeto representado, tanto no questionario
quanto no IVA, indicaram o ensino superior como portador das se-
guintes caracteristicas:
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a. as relagdes sdo faceis, por conta de sua superfi-
cialidade;

b. as questdes afetivo-relacionais sdo considera-
das um desafio, sobretudo como uma ameaca,
no que se refere a relacdo com as normas in-
ternas da IES;

c. se oferece formacéo para o mercado;
d. o fazer docente é uma técnica;

e. 0 enfrentamento cognitivo néo foca as situa-
coes-problema, mas as emocdes, numa tentati-
va de reduzi-las;

f. as condutas motoras também sdo dirigidas a
reduzir a emocéo;

g. os enfrentamentos sdo passivos ou evitativos.

As representacdes sociais percebidas favorecem novas conjectu-
ras sobre o grau de importédncia (valoragdo) do conhecimento que os
professores estdo dispensando para se afrontarem com o ensino supe-
rior. Para discutir tais representacoes, ¢ indispensdvel pensar as condi-
coes do ensino superior: apoio subjetivo e objetivo.

Na anélise dos conhecimentos e valores dos professores sobre o
ensino superior, percebe-se que os apoios subjetivos e objetivos dispen-
sados aos professores diferem em ordem e grau, implicando nas con-
dicdes da docéncia.

O apoio subjetivo, de modo geral, pode ser agrupado em praticas
pedagdgicas e préticas politicas. Por sua vez, os apoios objetivos siao
estruturais: apoio para pesquisa e para extensdo. Todos dependem da
postura politica da IES. Sao do ambito de escolha e de construgao de
politica participativa, ou seja, sdo de ordem de decisdo e de participagao
do colegiado de professores, alunos e técnicos.

O apoio subjetivo agrupa condigbes das IES para as seguintes
préticas pedagoégicas:

* Treinamento, educacdo continuada, eventos
cientificos, académicos e culturais;
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+ Ambiente favordvel para a boa relacdo profes-
sor-aluno, professor-hierarquia administrati-
va (chefe de departamento, coordenacéo, rei-
toria, etc.), pautado na democracia, autonomia
e respeito;

+ Valorizacdo da atividade docente;
* Espaco para a discussdo no/do coletivo;

* Acesso féacil as instdncias para se tomar as prin-
cipais decisdes académico-administrativas den-
tro da instituicdo (chefe de departamento; con-
selho departamental; coordenacdo de curso;
reitoria; conselho de ensino e pesquisa; mante-
nedora; conselho da mantenedora);

+ Valorizacdo da docéncia pelo docente, pela hie-
rarquia, alunos e sindicatos.

Por apoio objetivo, entende-se o que a IES cria para proporcionar
condi¢des materiais aos professores. Sdo estruturas fisicas, tais como:
salas de aula, biblioteca, laboratério, equipamentos, o nimero e tama-
nho das turmas. Essas condi¢des podem estabelecer dificuldades e obs-
tdculos, ou favorecer a qualidade de ensino.

O equilibrio entre o apoio subjetivo e o objetivo é imprescindivel
para o fazer académico. Esse pode ser agrupado em:

+ Aplicacdo de métodos e técnicas de ensino

* Articulacdo entre o ensino de graduacio e o
ensino de pés-graduacédo, atendendo as exigén-
cias de pesquisa como forma de inovagdo do
conhecimento.

+ Adequacédo inovadora a ideia do regime de ava-
liagdo;
Acredita-se, entdo, que o sucesso das politicas externas e internas
depende, em grande medida, da sua incorporacédo no e pelo corpo do-

cente, uma vez que esses carregam a forca da criagdo. No entanto,
jamais serdo os Unicos responsdveis pelo processo educacional.
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Observou-se que os valores diante do ensino superior podem ser
abstraidos dos conhecimentos e retornam a configurar conhecimen-
tos de dois modos: conhecimento com fins de autorregulacdo/adapta-
cdo passiva, ou conhecimento-autonomia/critica. Em relacéo a valora-
cdo, os professores correspondem as categorias de valores apontados
no questiondrio, sugerindo o conhecimento como autorregulagio/adap-
tagdo passiva.

Considerando o que expusemos, assinala-se que, entre as ten-
déncias de valoracdo e enfrentamento dos professores estudados, estdo
as de perceber o ensino superior ora como desafio ora como ameaca.
Em poucas palavras, as estratégias de enfrentamento cognitivo e as
condutas motoras sdo dirigidas para reduzir a emocao. A baixa autode-
terminacdo pouco faz para inferir, adotando uma atitude passiva para
as questdes normativas e de direito (Apoio IES), e evitativa em relagio
as questoes afetivo-relacionais.

A andlise deste quadro pde as claras uma tendéncia a subjetiva-
cdo da andlise e uma objetivacdo da ameaca, pois nao focam na situa-
cdo, e sim na emocdo, como forma de afrontar os conflitos.

Associando o questiondrio ao IVA, pode-se dizer que os professo-
res formaram grupos que convivem num espago social — no ensino
superior — embora nos mesmos cursos denotam pouca comunicagcao.
As razdes apontadas foram diversas: serem horistas, haver poucas reu-
nides ou encontros pedagégicos, o que prejudica a consolidacio de
valores com foco na autonomia, apesar de terem apresentado repre-
sentagoes sociais sobre o objeto (ensino superior) com valores em co-
mum (conforme resultado de categorizacdo de valores).

Parece haver conceitos representacionais com valores (impor-
tancia) sobre o objeto, de modo ja consolidado, mas ndo valoragdes
representacionais. De outro modo, os professores compreendem o en-
sino superior a partir de valores em comum - extraidos dos questiond-
rios —, mas quando esses sdo postos para determinar a situagdo que os
“aflige” - indicados no IVA -, a valoracéo se faz de diferentes formas,
conforme os grupos, do mesmo modo como os tipos de enfrentamen-
to se diferenciam.

Enfim, a valoracdo e o enfrentamento dos professores assina-
lam o rompimento das fung¢des do ensino superior na IES investigada,
considerando que este se faz por forca da prépria legislacdo externa e
interna.



Consideracoes finais

A histéria mostra-nos que a expansio do ensino superior com as insti-
tuigdes superiores privadas se faz ambigua e favorece o rompimento
da funcdo do ensino superior. Os movimentos das IES privadas, em
nome da necessidade de expansio e de ganharem o mercado, mesmo
em cursos da drea da Satide, em que ainda hd considerdvel selecdo de
professores e alunos, rigorosa avaliacdo de conselhos para conter a
massificacdo e desqualificacdo do ensino, vém sofrendo o nao atendi-
mento das necessidades de uma educagdo comprometida com as nor-
mas e legislacdes educacionais.

Comparando as IES privadas e as reformas do ensino superior
propostas nos diversas épocas do MEC, assinala-se, tomando de em-
préstimo as palavras de Schwartzman (1988, p. 51), que se trata de um
processo de “colocar o carro a frente dos bois”. Noutras palavras, o
MEC abre frente para discussoes, mas encerra suas propostas tenden-
ciosamente e sem condicdo de realiza¢des. Por sua vez, as IES ofere-
cem cursos antes de estudar sua viabilidade (a Medicina representa
rara excecdo); pensam em estruturas antes de conceituar sua missio;
elaboram seus projetos pedagdgicos in gabinete; ndo viabilizam a edu-
cacdo continuada ou encerram esta atividade de apoio subjetivo a en-
contros pontuais, sem espaco para reflexdes; ndo estabelecem planos
de carreira vidveis, assentados nas perspectivas que privilegiem o fazer
docente, respeitada a condicdo de ser professor.

Portanto, as consequéncias das politicas sdo de duas ordens:

1. Externas as IES, ou seja, as “mequianas”. Estas sdo positivas e negativas.

As positivas sdo:

* Favorecer a avaliagdo externa e instigar as in-
ternas;

* Provocar a organizacdo interna das IES para ter
um minimo de organizacdo académica, estru-
tura fisica e de politica de qualificacio docente.



CristiNa Novikorr ~ Valores, enfrentamento, representacgoes sociais ~ 179

As negativas sio:

* Provocar adaptacdes das IES privadas as nor-
mas federais e estatais;

* Promover, indiretamente, o desemprego de pro-
fessores, mediante as exigéncias feitas as IES
privadas, em relacdo ao quadro de professores
qualificados.

2 Internas as IES, ou seja, institucionais. Sao positivas e negativas.

As positivas sdo:

* Mobilizar a IES para cumprir um minimo de
organizagdo académica, estrutura fisica e qua-
lificacdo docente;

* Adaptar a IES as regras do quadro docente qua-
lificado.

As negativas sio:

* Adaptar a IES as regras do quadro docente qua-
lificado, demitindo professores para atender,
economicamente, ao que impoe a legislagdo no
que respeita a contratacdo de mestres e douto-
res.

* Muita propaganda enganosa sobre qualidade e
sobre avaliagdo conquistada nos érgaos ofici-
ais, icadas como bandeiras.

Aos professores cabe a tarefa de adaptacdo as regras e normas
externas e internas. Para o caso examinado, ficou evidenciado que a
questao legislativa ou normativa néo é o fator estressante. Ao contra-
rio disso, é a valoragio que o sujeito d4 a este fator, diante das ameacas
que oferecem.

Observou-se que os produtos e os processos das representacoes
sociais encontrados nos discursos dos professores, ou seja, as categori-
as de valoracéo e as formas de enfrentamento, expressam, claramente,
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a influéncia da cultura e do contexto histérico-social como favordveis
ao rompimento das fungdes do ensino superior.

Considerando que “a esséncia dos valores e sua existéncia estao
na relacdo da dimensdo histérico-social”, (KIERKEGAARD, apud
GRINSPUN, 2002), confirma-se a ideia de que a construcdo dos valo-
res se faz a partir do significado que lhe empresta a cultura em que
foram construidos. De outro modo, os conhecimentos compartilha-
dos na cultura tém fungdes que configuram valores, agem e operam
na valoragio e nas formas de enfrentamento, diante do ensino superior.

Depreende-se, entdo, que o crescimento rdpido do ensino superi-
or privado, somado as mudancas legislativas, administrativas e téceni-
co-diddticas, compdem um “magma” que favorece o rompimento da
funcdo do ensino superior. A expansao, desarticulada da sua funcéo,
vem imprimindo valores configurados nas e pelas representagdes so-
ciais de ensino superior para professores que, por sua vez, e, concomi-
tantemente, atribuem valoracdes, induzindo a objetivar praticas desto-
antes das manifestadas em discursos legislativos e de seus proprios
discursos, acarretando consequéncias sociais e psicossociais ainda pou-
co esmiucadas em estudos.

A situacdo se agrava quando um pais, em crise na drea da Satde,
presencia a abertura de cursos nessa drea sem a correlata abertura de
cursos preparatdrios para professores nesses cursos, um dos caminhos
para alcancar a funcéo do ensino superior de exceléncia.

Enfim, espera-se que este trabalho possa contribuir na reflexao
sobre o ensino superior como espaco e lugar laico, onde, e por meio de
fonte de transmissédo, formacio e divulgacio de conhecimentos e va-
lores, estejam hdbeis a gerar sujeitos em condi¢des de enfrentar a si
mesmos e ao mundo.

Encerra-se este texto sobre o ensino superior no Brasil, com al-
gumas janelas abertas intencionalmente, parafraseando Santo Agostinho

“Mesmo que j4 tenhas feito uma longa
caminhada,

2z : 9
ha sempre um novo caminho a fazer”.

Em seguida, tomamos o médico transfigurado em historiador e
poeta, Pedro Carlos Teixeira da Silva, para dizer do UniFOA como lu-
gar no/do ensino superior [...]
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“Nao podemos perder a fé nem baixar as armas
da denudncia quando se trata de preservar as
duas paralelas de Dewey, transmudadas em
Educacdo e Saude, bandeiras que bastam para
uma vida.”

A citagdo de Agostinho, dividas nio temos, af estd a testemu-
nhar que este trabalho - um em tantos outros possiveis — nédo finaliza
o tema, antes propde luzes para bem interpretd-lo. Qutros caminhos
h4. Em complemento, mais ainda se aproximando do tema que nos
propusemos, citamos Pedro Carlos Teixeira da Silva escancara as ban-
deiras da Satde e da Educagio, alicerce e mirante de quem almeja o
melhor. Se outros caminhos se nos apresentam, esses dois, a0s nossos
olhos, ndo podem ser postos de lado. “Bastam para uma vida!” Mais
que tudo, é convite a que os trilhemos. Foi o que busquei nesta obra.
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