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RESUMO

A pedagogia universitaria € um campo que tem intensificado, nas duas ultimas décadas,
as reflexdes e criticas sobre as bases politico-epistemologicas que fundamentam as
praticas docentes ensino superior, consideradas ainda bastante tradicionais e elitistas.
No campo da Educacdo Fisica (EF) ha uma caréncia de estudos que se debrucem sobre
a docéncia universitaria. Estas reflexdes tornam-se ainda mais urgentes no contexto
atual de amplia¢do do acesso ao ensino superior, que permitiu a entrada de estudantes
da “nova classe trabalhadora”, com experiéncias sociais e identidades diferentes do
ideal de aluno que as praticas universitérias tendem a valorizar. Sabe-se que o avango
do ensino superior no Brasil se deu, predominantemente, pelo setor privado, inclusive o
de carater mercantil, que ao tratar a formacdo superior como um bem privado e
lucrativo, aprofunda a precariedade do trabalho docente, o que dificulta o investimento
em novas experiéncias curriculares e pedagogicas tdo necessarias para atender com
qualidade a formacdo desses estudantes. Diante disso, o objetivo deste trabalho foi
compreender o0 panorama da privatizacdo dos cursos de licenciatura em EF no Estado do
Espirito Santo, bem como o cotidiano das préaticas didatico-pedagodgicas dos docentes
que atuam nas instituicdes de ensino superior privadas (IESs), que sdo 0s espagos que
mais atendem os estudantes de origem popular. Para tanto, foi realizada uma pesquisa
qualitativa, dividida em duas etapas: na primeira, foi realizada uma pesquisa
documental tendo como fonte os sitios do INEP e MEC, que disponibilizam as
informacBes do Censo de Ensino Superior no Brasil e os relatérios do ENADE, que
informam o perfil social e econbmico dos estudantes que frequentam 0s cursos de
licenciatura em EF no Estado do Espirito Santo. Na segunda etapa da pesquisa, que
consistiu em compreender o cotidiano das préaticas didatico-pedagdgicas de cursos de
licenciatura em EF do setor privado, foram entrevistados 21 (vinte e um) docentes de
cursos de licenciatura em EF das regides da Grande Vitoria e interior do Estado. Todas
as informacgdes foram interpretadas a luz da Teoria Praxioldgica de Pierre Bourdieu e
das contribuicdes criticas de Bernard Lahire. Os resultados evidenciaram que 96% dos
cursos de licenciatura em EF oferecidos em todo Estado estdo na rede privada, além de
uma clara desigualdade de acesso entre capital e interior. O perfil dos estudantes que
frequentam estes cursos é predominantemente de trabalhadores, com renda de até 6
(seis) salarios minimos, provenientes das escolas publicas e filhos(as) de pais e mées
com baixa e média escolaridade. O relato dos docentes permitiu captar que 0 Seu
trabalho é realizado, na maioria das vezes, num contexto de precariedade, materializada
em um regime de trabalho horista, com grande quantidade de disciplinas, pressdes do
ENADE e de falta de autonomia pedagogica, situacdes que se tornam mais dramaticas
nas instituicbes com carater mercantil. Quanto ao cotidiano de sala de aula, relatam que
lidam com estudantes com muitas dificuldades de leitura, escrita e organizagédo da rotina
de estudos. Suas identidades docentes sdo bastante heterogéneas, tanto no que se refere
as concepgdes que possuem sobre a EF e os objetivos da formacao superior, quanto em
seus modos de ver e enfrentar a precariedade do sistema. Quanto as praticas didatico-
pedagdgicas, ainda que relatem estratégias de acdo que visam romper com as praticas



tradicionais de ensino, predomina a concep¢ao dicotdmica entre teoria e pratica, bem

como préaticas reprodutoras do habitus professoral tradicional que mantém relacGes de
dominacdo social.

Palavras-chave: Pedagogia Universitaria, Educacdo Fisica, Formacdo de Professores
Privatizacgéo.



ABSTRACT

The University Pedagogy is a field which has been intensified, in the past two decades,
the reflexions and criticisms about the political-epistemological bases which
substantiated the teaching practices in the Higher Education, still considered quite
traditional and elitist. In the field of Physical Education (PE) there is a shortage of
studies which dwell on university teaching. This reflexions become even more urgent in
the current context of expansion of access to the Higher Education, which allowed the
ingress of students of the “new working class”, with social experiences and different
identities of the student ideal which the university practices tend to value. It is known
that the advancement of Higher Education in Brazil was, predominantly, by the private
sector, including the mercanthile condition, which in treating the Higher Education as a
private and profitable good, deepens the precariousness of the teaching work, which
makes it difficult to invest in new curricular and pedagogical experiences necessary to
meet the quality requirements in the formation of these students. Accordingly, the
objective of this paper was to comprehend the panorama of the privatization of the
undergraduate courses in PE in the State of Espirito Santo, as well as the routine of the
didactic- pedagogical practices of the lecturers who act in the private Higher Education
Institutions (IESs), which are the spaces that serve the most the students of popular
origin. Therefore, a qualitative research was made, divided in two steps: in the first, a
documental research was realized having as a source the sites of INEP and MEC, which
disclose the insformations of the Census of Higher Education in Brazil and the relatories
of ENADE, which inform the social and economic profile of the students who attend the
undergraduate courses in PE in the Estate of Espirito Santo. In the second step of the
research, which consisted in comprehend the routine of the didactic-pedagogical
practices of the undergraduate courses in PE of the private sector, 21 (twenty-one)
lecturers of undergraduate courses in PE of the regions of Greater Vitoria and the
countryside of the State were interviewed. All information were interpreted in light of
Praxeological Theory Of Pierre Bourdieu and the critical contributions of Bernard
Lahire. The results showed that 96% of undergraduate courses in PE offered across the
State are in the private network, besides a clear inequality of access between the capital
and the countryside. The profile of the students attending these courses is predominantly
workers, with income of up to 6 (six) minimum wages, coming from public schools and
children of parents with low and medium schooling. The lecturers report allowed to
capture that their work is realized, in most times, in a context of precarity, materialized
in a hourly work regime, with a big amount of subjects, pressures of ENADE and lack
of pedagogical autonomy, situations which become even more dramatics in institutions
of mercantile character. About the daily routine in the classroom, they relate that they
deal with students with a lot of difficulties in reading, writing and organizing the study
routine. Their teaching identities are quite heterogenous, both as regards the conceptions
which they have about the PE and the objectives of the higher formation, as in their
ways of seeing and facing the system precariety. About the didactic-pedagogical
practices, even though they report strategies of action which aim to break with
traditional practices of teaching, predominates the dicotomic conception between theory
and practice, as well as breeding practices of the traditional teaching habitus which keep
the relations of social domination.

Keywords: University Pedagogy, Physical Education, Professors Training,
Privatization
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1 INTRODUCAO

1.1 Problematizagéo inicial e delimitacéo do objeto de estudo

A Pedagogia Universitaria € um campo que tem intensificado, nas duas ultimas
décadas, as reflexdes e criticas sobre as bases politico-epistemolégicas que
fundamentam as praticas docentes ensino superior, consideradas por Cunha (2005;
2006; 2008) ainda bastante tradicionais e elitistas. Se no campo da Educacdo ja se
evidencia um certo acumulo de estudos e discussdes sobre a tematica, 0 mesmo néo
ocorre no campo da Educacao Fisica (EF). Como j& apontou Rezer (2010), as reflexdes
sobre a docéncia universitaria no campo da formacdo superior em EF, ainda sdo
bastante incipientes. Caparroz et al. (2007) também ja haviam questionado a “estranha
auséncia” de pesquisas que tratam de investigar a pratica pedagodgica de professores
formadores de outros professores, o que revela a posi¢ao de “intocabilidade”, um status
quo do docente universitario. Ha, assim, uma série de lacunas acerca do trabalho
docente em EF no ambito do ensino superior, revelando o pouco destaque deste tema
entre a comunidade académico-cientifica da area.

Figueiredo (2014) e Caparroz et al. (2007) explicam que a formag&o inicial de
professores tem sido foco recorrente de pesquisas ja ha algum tempo. Inumeros
problemas foram ja identificados e analisados em relacdo aos cursos de licenciatura, tais
como: a falta de articulacdo entre teoria e pratica, o abismo entre a realidade académica
e a realidade escolar, uma formacdo que n&o contribui para o fortalecimento do
compromisso social dos recém-formados, entre outros. Dentre os iniUmeros elementos
que podem estar na base dos problemas acima identificados, seguramente, a pratica
pedagdgica no ensino superior é um deles.

A tematica da pedagogia universitaria torna-se ainda mais urgente no contexto
atual, devido ao fato do Brasil ter ampliado nas duas Ultimas décadas 0 acesso ao ensino
superior. Em minha experiéncia como docente neste segmento educacional desde o ano
de 2005 pude constatar in loco: o ensino superior brasileiro vem mudando de “cara”.
Um espaco que até os anos 90 era predominantemente ocupado por estudantes brancos,
de renda média e residentes em &reas urbanas, atualmente convive com maior
pluralidade: jovens e adultos trabalhadores da cidade e do campo, de baixa renda,
negros e pardos. A entrada destes estudantes, provenientes de grupos historicamente

excluidos deste espago, tem trazido “outras cores”, outras experiéncias e identidades



para o0 ensino universitario e, com elas, novos dilemas, potencialidades e desafios que
afetam diretamente o cotidiano das salas de aulas e tencionam as tradicionais préaticas
didatico-pedagdgicas do ensino superior. Outros sujeitos, outras pedagogias argumenta
Arroyo (2014), o que nos leva a crer que agora, mais do que nunca, a tarefa de
reinventar a pedagogia universitaria para que de fato se democratize o conhecimento e o
ensino superior, se faz imperiosa.

Amparados em Candau (2012) e Libaneo (2002; 2011) compreendemos que 0
Ensino, objeto de pesquisa do campo da Didatica, é elemento central destas reflexdes.
Importante neste ponto destacar que a didatica ndo deve ser confundida com o mero
dominio de técnicas ou tecnologias de ensino, mas sim como um campo que reflete
criticamente sobre a acdo pedagdgica num contexto amplo, com implicacfes éticas,
politicas e epistemoldgicas. Neste sentido, Libaneo (2002) explica que o campo da
didatica trata dos objetivos, condicbes e meios de realizacdo do processo de ensino,
ligando meios pedagdgico-didaticos a objetivos sociopoliticos sem dicotomizar a
técnica pedagodgica de uma concepcdo de homem e de sociedade. Deve também
considerar os alunos como seres reais e concretos, capazes de interferéncia
transformadora na sociedade.

Um bom professor que aspira ter uma boa didatica necessita aprender
a cada dia como lidar com a subjetividade dos alunos, sua linguagem,
suas percepcdes, sua pratica de vida. Sem esta disposicdo, serd
incapaz de colocar problemas, desafios, perguntas relacionadas com o
contetdo, condicdo para se conseguir uma aprendizagem significativa
(LIBANEO, 2002: 7).

Deste modo, € condicdo necessaria para as reflexdes criticas e novas proposicoes
didatico-pedagogicas no ensino superior em EF, compreender quem ¢ este “novo
sujeito” que pela primeira vez adentra o ensino superior brasileiro, quais sdo suas
necessidades formativas e como articula-las com o campo e os saberes especificos da
formagéo inicial em EF. Essas reflexdes tornam-se especialmente relevantes quando
constatamos, a partir dos estudos de Gatti e Barreto (2009); Gatti (2010) e Gatti e
Oliveira (2010) que os cursos de licenciatura no Brasil s&o os que mais recebem os
estudantes das classes desfavorecidas, seja nas instituicbes de ensino superior (IES)
publicas ou privadas. Assim, os cursos de formacdo de professores tém pela frente a
tarefa de acolher este “novo sujeito”, bem como suas necessidades formativas, a fim de

contribuir com o fortalecimento de uma escola publica democratica e com qualidade.



Ja é de amplo conhecimento que o setor privado tem sido 0 espaco que mais
absorve estes novos estudantes. No que se refere a formacdo de professores da area de
EF, uma breve consulta ao sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) revela que em 2017, do total de 185.792 de
matriculas feitas no pais nas modalidades presencial e ensino a distancia (EAD), 34.470
estdo na rede publica e 151.322 na rede privada, 0 que representa algo em torno de 82%
das matriculas nesta Gltima. Quando separamos 0s numeros dos cursos na modalidade
EAD, que é a que mais cresce no pais, temos um total de 74.498 matriculas, sendo que
72.141 estdo no setor privado. Em 2006 esta modalidade representava 4,2% das
matriculas, e em 2017, ja atingia quase 21,2% do total.

O estudo desenvolvido por Antunes (2012) demonstrou que em 24 anos, ou seja,
de 1991 a 2012, houve um crescimento de aproximadamente 1.000% na oferta de cursos
superiores nesta area de formacao, sendo a maioria deles no setor privado (ANTUNES,
2012). Esta situagdo ndo € muito diferente em outros cursos de licenciatura. No Estado
do Espirito Santo (ES), que sera o locus desta pesquisa, os dados do INEP (2017)
destacam que as IES"s que oferecem cursos de EF sdo predominantemente privadas,
correspondendo a 96% do total de IES’s capixabas, valor maior que a média nacional.

Se, por um lado, este aumento nas matriculas no ensino superior é bastante
significativo em termos de democratizagdo deste segmento educacional, permitindo que
estudantes pobres possam frequenta-lo, por outro, ha que se refletir profundamente o
significado desta privatizacdo, os dilemas, contradicbes e desafios que esta nova
realidade traz para o ensino superior, para o trabalho docente e na formacdo de
professores, pois muitas dessas instituicdes estdo voltadas para o lucro e, portanto,
acentuam a precariedade do trabalho docente e fornecem uma formacdo com qualidade
bastante duvidosa aos estudantes (GATTI, 2010; KALMUS, 2010; NUNES e NEIRA,
2014; SAVIANI, 2011). Assim se revela o carater paradoxal da ampliagdo do acesso ao
ensino superior no pais, pois a0 mesmo tempo em que ficam evidentes 0s avangos
promovidos por esta ampliacéo, ela tem sido realizada predominante pelo setor privado
que nem sempre oferece as condigOes suficientes para o docente qualificar suas ac¢oes
didatico-pedagogicas e atender este “novo” sujeito.

Para Sguissardi (2008), o modelo de universidade empresarial esta a servico de
uma sociabilidade produtiva, em que o papel do ensino superior deixa de ser a formacao
humana e profissional em sentido amplo, para dar lugar a uma formacao restrita a

produtividade e adaptacdo ao mundo contemporaneo globalizado. A baixa qualidade de



muitos cursos universitarios de IES privadas acaba por cumprir o papel de adaptar os
sujeitos ao sistema produtivo vigente. Esta situacdo leva autores como Sguissardi
(2015); Kalmus (2010); Nunes e Neira (2014) e Cunha (2011) a denunciarem que este
processo no Brasil tem muito mais “a cara” da massificagdo ou de formas de exclusao
brandas e reproducdo social conforme ja discutido por Bourdieu (1997), do que da
democratizagdo do ensino superior.

A ampliagdo do acesso ao ensino superior no Brasil se deu no contexto das
mudancas econdmicas e politicas das Gltimas trés décadas, que afetaram diretamente o
campo educacional. Desde a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988, que
assegurou definitivamente a educacdo como um “direito de todos e dever do Estado”,
pudemos acompanhar uma série de reflexdes e acdes que buscaram garantir este direito
constitucional. Neste sentido, a década de 90 foi marcada pelo processo de
democratizacdo do ensino basico no Brasil e a elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgéo (LDB n° 9.394/1996) que passa a considerar como direito de todo
cidad&o brasileiro o acesso a escolarizacao, desde a creche até o ensino médio.

E fundamental destacar que este processo foi marcado por uma série de tensdes,
contradicbes e conflitos entre os diferentes grupos politicos e econémicos, que
disputavam na arena politica da década de 90 quais projetos de escola e sociedade
deveriam se efetivar. Neste contexto, a nova ordem neoliberal que ja adentrava os paises
da America Latina, amplamente apoiada por setores da elite financeira nacional,
interferiu significativamente no processo de democratizacdo da educacdo brasileira.
Estas influéncias se refletiram, principalmente, nas defini¢des sobre quais as finalidades
da educacdo basica, mirada no desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias a adaptacdo dos sujeitos a sociedade tecnoldgica, neoliberal e ao mercado de
trabalho. Com isso, submeteu-se a educacdo aos interesses do mercado de trabalho
capitalista contemporaneo (GENTILI, 1998).

Como decorréncia da ampliacdo da educacdo basica e das presses de setores
econbmicos sobre a necessidade de médo de obra qualificada, uma vez que o Brasil ja era
na década de 90, segundo Real (2015), a maior economia do mercosul, observamos
também, a ampliagdo das possibilidades de ingresso no ensino superior por um
segmento populacional que historicamente estava excluido dele. Essa ampliacéo se deu
principalmente pela proliferacdo das IES privadas, especialmente no segundo mandato
do governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995-2002) e, posteriormente, pelos
mandatos de Luiz Inécio Lula da Silva (Lula) (2003-2010), que aumentaram 0S



subsidios governamentais a estas instituicdes por meio do Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES)' e o Programa Universidade para Todos (PROUNI)2. Ainda que 0s
governos Lula tenham criado as politicas afirmativas adotadas por inGmeras
universidades publicas do pais, tais como as cotas raciais e sociais, o Sistema de
Selecdo Unificada (SISU) e a politica de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) que claramente ampliou a presencga dos grupos sociais historicamente
excluidos nas universidades publicas, as IES’s privadas sdo maioria esmagadora.

Isso tem sido motivo de inUmeras criticas, pois além da qualidade duvidosa de
muitas destas institui¢des, esta ampliacdo ndo foi resultado de transformacdes na raiz da
estrutura social desigual que impede a melhora da educacdo publica e o acesso universal
a ela, revelando assim as contradi¢cGes presentes nestas conquistas (BRITTO et al.,
2008; SEVERINO, 2008; SGUISSARDI, 2008).

O ensino superior no Brasil ndo é nada homogéneo, tanto em termos de
organizacdo académico/administrativa ou de sua natureza juridica. Quanto a sua
organizagdo académica, elas podem ser classificadas em Universidades, Centros
Universitarios, Faculdades Integradas e Institutos. Quanto a sua natureza juridica, as
IES brasileiras estdo organizadas sob as seguintes categorias: Publicas federais,
autarquias, estaduais e municipais; Privadas em sentido estrito, ou seja, com fins

lucrativos, confessionais e filantropicas; OrganizacBes Sociais, regulamentada na Lei

9.637/98, que corresponde a associagdes civis sem fins lucrativos ou fundacdes de
direito privado. Assim, sdo mantenedoras as pessoas juridicas de direito publico ou
privado ou pessoas fisicas com recursos para o seu funcionamento (CAVALCANTE,
2000). Além desta classificacdo, Nunes (2007) argumenta que as IES’s podem ser
divididas entre ‘“centrais e periféricas”, dependendo de sua finalidade, de sua

localizacdo geogréafica, producéo cientifica e cultural, seu raio de influéncia politica, o

! Fundo de Financiamento Estudantil amparado na Lei 10.260/2001 que visa financiar a graduagio na
educacdo superior em instituicfes privadas de ensino. Durante o curso o estudante paga, a cada 3 (trés)
meses, o valor de R$ 150,00. O estudante paga o financiamento ap6s a concluséo do curso, tendo um
periodo de caréncia de 18 meses (pagara R$ 150,00 a cada trés meses, neste periodo) e de amortizagéo da
divida pra 3 (trés) vezes o periodo de duracéo regular do curso + 12 meses. A partir do segundo semestre
de 2015, os financiamentos concedidos com recursos do FIES, passaram de uma taxa de juros de 3,4%
a.a. para 6,5% a.a. (http://sisfiesportal.mec.gov.br/).

2 Almeida (2014) explica que o PROUNI é uma politica governamental criada em 2004 com lei
sancionada em 2005 (lei 11.096 de 13/01/2005) para absorver a demanda de ensino superior da “nova
classe trabalhadora”. Concede bolsas de estudos integrais (100%) e parciais (25 a 50%) a estudantes de
baixa renda em cursos de graduacdo de instituicGes particulares. A selegdo é feita pela nota obtida no
Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM). O estudante deve ter cursado todo o ensino médio em escola
publica, ndo ter diploma de ensino superior e ter renda familiar per capita de até trés salarios minimos
para bolsas parciais e um salario minimo e meio para bolsas integrais.


http://sisfiesportal.mec.gov.br/

publico que atende, o tipo de contrato de trabalho docente, a qualificacdo docente, sua
relagdo com centros irradiadores de conhecimento e de poder e, por fim, suas formas de
administracao e financiamento. Britto et al. (2008) defende que as IES privadas, mesmo
aquelas situadas em grandes centros urbanos, mas que tem o interesse especifico no
lucro e formacdo de médo-de-obra, dedicadas apenas ao ensino, podem ser denominadas
de periféricas. Muitas sdo de baixa qualidade e sdo as que mais atendem 0s grupos
economicamente desfavorecidos.

Por mais controverso e paradoxal que possa parecer, € inegavel que essas acoes
beneficiam, principalmente, aqueles sujeitos pertencentes aos grupos sociais
historicamente excluidos do ensino superior.

Foi neste contexto paradoxal e ambiguo que iniciei a minha experiéncia
profissional como docente universitaria, sentindo “na pele” o que agora tenho condi¢des
de refletir e relatar nesta tese. Minha experiéncia durante 10 anos como docente nas
IES’s privadas de SP, mergulhada em contradi¢Bes, duvidas, angustias, dificuldades,
superacOes e esperanca, foi 0 que me permitiu perceber a relevancia das discussoes
sobre as praticas didatico-pedagdgicas no ensino superior, afinal, pela primeira vez, uma
parte® dos excluidos tem a chance de frequentar os bancos universitarios, para
formarem-se professores!

Em sua maioria, sdo estudantes de primeira geracdo® e fazem parte de um
segmento populacional que ascendeu socialmente no Brasil durante os governos Lula-
Dilma (2003-2016), que fortaleceram as politicas sociais e econémicas e levaram a uma
grande massa de trabalhadores a experimentarem uma mobilidade social ascendente,
principalmente por meio da inclusdo no mundo do consumo. De acordo com Souza
(2012) 30 milhdes de pessoas sairam da pobreza nos Gltimos 10 anos no Brasil. Houve,
de fato, uma melhoria geral nas condigfes de vida de uma parte dos grupos
desfavorecidos, principalmente daqueles que viviam em situacdo de pobreza e
miserabilidade.

Muitos trabalhadores atingiram o patamar que o Instituto Brasileiro de Geografia
Estatistica (IBGE) classifica como “Classe C”, com maior participagdao no mercado de
trabalho formal e também na esfera do consumo de bens e servicos, incluindo a

educacdo. De acordo com a tabela apresentada pelo IBGE, a classe “C” estd na faixa de

¥ Segundo reportagem de 31/07/2012 publicada na Revista Ensino Superior UNICAMP, apenas 19% dos
jovens entre 18 e 24 anos acessam 0 ensino superior.

* Conceito utilizado por Pierre Bourdieu para descrever os estudantes que sdo os primeiros membros de
sua familia a frequentarem o ensino superior.



renda familiar de 4 a 10 salarios minimos, seguida pela classe “D” com faixa de 2 a 4
salarios minimos. Essa situacdo, inclusive, levou alguns analistas sociais a afirmarem
que havia surgido no Brasil nos ultimos anos uma “nova classe média”, discurso
veementemente combatida por estudiosos como Pochmann (2012), Souza (2012) e
Salata (2016).

Pochmann (2012), em sua analise sobre o trabalho na base da pirdmide social
brasileira nos Gltimos 10 anos, demonstra que o tipo de trabalho exercido por este grupo
social ainda se caracteriza pelos baixos salarios, alta precarizacdo e baixo prestigio
social, o que mantém estes trabalhadores bem longe do tipo de trabalho “intelectual”
realizado pela classe média. Salata (2016) e Souza (2012), ainda ressaltam que a
identidade de classe média ndo é somente definida por meio da renda ou da ocupagéo no
mundo do trabalho, mas também pelo o que Pierre Bourdieu chamou de capital cultural
e social que os sujeitos que dela fazem parte, gozam. Assim, para Souza (2012: p. 45):

... classes sociais ndo sdo determinadas pela renda — como para 0s
liberais — nem pelo simples lugar na produgdo — como para 0
marxismo classico — mas sim por uma visdo de mundo pratica que se
mostra em todos 0s comportamentos e atitudes...

Neste sentido, as classes sociais devem ser compreendidas, principalmente, em
termos dos “capitais” incorporados, que forjam ethos de classe e diferentes estilos de
vida (BOURDIEU, 1989). Assim, consideramos que a conceituagdo classica de “classe
social” nos termos desenvolvidos por Marx, que € excessivamente centrado no lugar
que o sujeito ocupa no mundo produtivo, bem como aquela proveniente do pensamento
neoliberal atual que reduz a categoria “classe” a renda, mostram-se insuficientes para a
compreensédo da dindmica das classes sociais no Brasil. Deste modo, Pochmann (2012),
Souza (2012) e Salata (2016) conceituam este “novo” grupo emergente no Brasil, que
também adentrou o ensino superior, de “nova classe trabalhadora brasileira”.

Para Souza (2012) a nova classe trabalhadora é um grupo social que se localiza

na divisdo de classes entre a “ralé>”

e a classe média, a qual denomina de “elite da ralé”.
Esta, que se localiza logo acima da ralé, é capaz de ascensdo social, desde que existam
oportunidades de qualificagdo e inser¢do produtiva no mercado competitivo. Ainda,
segundo Souza (2012), essa classe social tem um baixo capital cultural escolar, gostos e
estilos de vida mais populares e comunitarios. Ela incorporou algumas disposi¢des

tipicas das classes médias, como a crenga no esfor¢o pessoal e no valor do trabalho, ou

5 Expressao adotada por Jesse de Souza em seu livro publicado em 2009 sobre a cultura e modos de vida
da populagao brasileira pobre e marginalizada, intitulado “A ralé brasileira: quem ¢é e como vive.”



seja, uma ¢tica “empreendedora” também fortemente disseminada pelas igrejas
pentecostais que tem crescido nas periferias das grandes cidades brasileiras. Assim, ela
possui grande capacidade de resistir ao cansaco da dupla ou tripla jornada que compde
trabalho-escola-familia, a resisténcia ao consumo imediato e a adog¢do de habitos de
poupanca.

O perfil dos estudantes da nova classe trabalhadora que chega ao ensino superior
ja foi discutido por Gatti (2010). Em sua pesquisa sobre os alunos que estdo em
processo de formacdo inicial em diferentes licenciaturas, a autora revela a seguinte
situacdo: a maior parte das matriculas nestes cursos € feita em IES"s privadas; quase
70% dos alunos destes cursos vém da rede publica de educacdo basica; os alunos
apresentam renda familiar entre média e baixa; metade deles tem pais e mées com baixa
escolaridade (analfabetos e ensino primario); revelam caréncias no dominio de
conhecimentos escolares, ou seja, possuem baixo capital cultural escolar.

Neste contexto, salta aos olhos as dificuldades bésicas de alfabetizagdo com as
quais estes alunos chegam ao nivel superior. Sdo trabalhadores-estudantes, que trazem
consigo indmeras dificuldades em leitura e interpretacdo de textos académicos,
dificuldades com a escrita académica, com a organizacdo do tempo para os estudos,
entre outras. Britto (2008) e Ezcurra (2009), ao discutirem o novo perfil de aluno que
vem chegando ao ensino superior no Brasil e na América Latina, também constatam as
dificuldades acima citadas e chamam a atencdo para a responsabilidade que as
instituicGes e os docentes do ensino superior devem assumir diante deste quadro. Além
de estes estudantes trazerem consigo inumeras dificuldades acerca da apropriacdo da
cultura erudita transmitida na escola e que também é exigida no ensino superior, 0 que
torna a sala de aula uma verdadeira “torre de babel”, muitos tém histérias de vida
marcadas pelo fracasso escolar, 0 que impacta sobremaneira sua auto-estima e
aprendizagem, como ja demonstrado por Ezcurra (2009) e Beletati (2011).

Bourdieu (1998; 2008), ao analisar a situacdo das classes populares que
chegavam ao ensino superior francés na década de 60, chamou a atengdo para a relagéo
entre o capital cultural transmitido pelo grupo familiar e os desempenhos
escolares/académicos. O autor explica que o capital cultural é gerador de habitus,
compreendido como uma matriz de percepcbes e esquemas de acdes incorporadas
atraveés das experiéncias de classe e que orienta a pratica no mundo. Isso significa que
diferentes classes sociais produzem e transmitem distintos modos de ser em termos de

gostos, comportamentos e estilo de vida que, por vezes, choca-se com 0 habitus



académico, que é uma producdo da cultura burguesa. Como identificou o estudo de
Gatti (2010), os estudantes das licenciaturas s&o em grande maioria de primeira geracéo,
ou seja, sdo os primeiros de suas familias a atingirem o ensino superior, e 0 seu baixo
capital cultural escolar, que é considerado por Bourdieu (1998) um privilégio de classe,
demonstra que nao herdaram este “patrimonio” de suas familias.

A educagdo moderna organizou-se toda em fungdo da cultura e dos valores
produzidos pelas classes dominantes, considerados universal e “verdadeiros”. Assim, a
escola e a universidade sdo quase uma continuacdo da cultura familiar burguesa.
Enquanto isso, para as classes populares, portadora de outros codigos culturais
considerados ilegitimos pela escolarizacdo formal e sem acesso aos recursos que lhe
permitiriam apropriar-se adequadamente deste universo cultural, ndo h4d a mesma
correspondéncia e reconhecimento. Portanto, ndo sendo ‘“herdeiros”, se veem
distanciados daquilo que € exigido para a obtencdo de éxito na tradicdo
escolar/académica erudita, o que, muitas vezes, redunda em dificuldades e fracasso
escolar.

Ainda que reconhecamos o peso do habitus de classe nas formas de pensar e agir
dos sujeitos, principalmente nos modos como se relacionam com a cultura e com a
escola, ndo é possivel reduzirmos as identidades a apenas este aspecto. Como nos
lembra Lahire (2002), 0 mundo contemporaneo é marcado por uma pluralidade de
experiéncias sociais que também participam ativamente da constituicdo identitaria dos
sujeitos. Ou seja, 0 habitus ndo esta restrito a experiéncia de classe e 0o mais correto
seria falar em habitus heterogéneos. Assim, a compreensdo desta nova classe
trabalhadora deve considerar 0 mundo concreto no qual 0s sujeitos e as classes sociais
se relacionam.

Vivemos um momento em gque o mundo ocidental, seus valores ético-morais, a
cultura, a politica e a economia passam por enormes transformac6es decorrentes dos
processos de globalizacdo, de desregulacdo da economia e de drasticas mudancas no
mundo do trabalho, da vida cotidiana e do consumo. De acordo com Bauman (2001;
2005; 2010a) isso tem modificado substancialmente 0 modo como os sujeitos percebem
e vivem o mundo contemporaneo, fazendo emergir formas heterogéneas de
pertencimento, mais plurais, “liquidas” e, ao mesmo tempo, mais individualistas, em
que as identidades e o pertencimento ancoram-se muito mais nas praticas de consumo
que subsidiam os diferentes estilos de vida. Bauman (2010a) ainda destaca o grande

desafio da Educacdo na atual “sociedade do conhecimento”, marcada pelas incertezas,
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diversidade cultural, répidas mudancas e de enorme producdo e circulacdo do
conhecimento, que séo rapidamente considerados obsoletos.

Assim, este novo sujeito, proveniente da nova classe trabalhadora, escancara 0s
dilemas que envolvem desigualdade e diferenca, que dominam o debate contemporaneo
no campo da Educacéo brasileira, evidenciando os desafios da formacao inicial.

Para Ezcurra (2009; 2007) modificagOes curriculares e de ensino séo essenciais
no ensino superior para o enfrentamento e superagdo das dificuldades escolares trazidas
pelos estudantes em situacdo de desigualdade social. O estudo de Belletatti (2011) €
emblematico dos dilemas e desafios que afetam os docentes universitarios diante deste
novo sujeito. A autora investigou as dificuldades de alunos desfavorecidos,
provenientes de escolas publicas paulistas e que ingressaram em cursos de graduacao da
USP, com maior nivel de evasdo no primeiro ano de formacao.

Os resultados apontaram as dificuldades destes estudantes no que se refere a
exiglidade do tempo e sua ma gestdo; a quantidade e complexidade do contetdo; a
opcédo por uma abordagem superficial de aprendizagem; o desanimo frente as situacdes
de insucesso e dificuldades de convivéncia com a cultura universitaria. A partir destes
resultados a autora aponta algumas demandas para a docéncia universitaria, tais como:
maiores reflexdes sobre as func¢des sociais da universidade; identificar e refletir sobre as
dificuldades dos estudantes, atentando para a diversidade presente nos diferentes cursos
da universidade; ensinar estes estudantes na gestdo de seu tempo, sobre “como” e “o
que” estudar, pois estes estdo em processo de constitui¢do de novas formas de lidar com
0 saber; repensar a avaliacdo; repensar a organizacao do curriculo e de atividades de
aprendizagem; criar estratégias que favorecam a convivéncia académica e o sentido de
pertencimentos dos mesmos a universidade.

As transformacOes didatico-pedagdgicas tornam-se ainda mais relevantes em
cursos de formacéo inicial de professores, pois estes sujeitos estdo em processos de
aprender e aprender a ensinar, necessitando assim experimentar e valorizar, no curso de
sua formacdo inicial, praticas menos homogeneizantes. Isso implica mudancas
paradigmaticas tanto na logica da producéo conhecimento, do curriculo e das préticas de
ensino, quanto da formacdo pedagogica do docente universitario, que, conforme nos
apontam Cunha (2005; 2006) Pachane e Pereira (2004) e Pimenta (2010), sempre foi
tratada como algo superfluo ou mesmo desnecessario. O artigo 66 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB/96), que dispGe sobre a formagdo pedagdgica para o

magistério superior, reflete esse descaso, quando diz apenas que: “A preparacdo para o
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exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de po6s-graduacdo, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado”. H& nas IES a exigéncia de titulagdo minima
em area de especializa¢do, o que demonstra as preocupagdes com o contetido especifico
a ser ensinado. No entanto, pouco se tem exigido em termos pedagodgicos, perpetuando-
se a ideia equivocada de que para ser um bom professor, basta conhecer a fundo o
contetdo ou, no caso especifico das universidades, ser um bom pesquisador (CUNHA,
2006).

Além da falta de formacéo pedagdgica Cunha (2005) ainda aponta o predominio
de uma tradicdo de racionalidade positivista nas IES’s, que tendem a desprezar os
saberes da experiéncia, as subjetividades dos sujeitos, seus diferentes modos de ser/estar
no mundo, que se materializam em préticas homogeneizadoras e de subalternizacdo do
outro. A naturalizacdo desta tradicdo, refletida num habitus pedagdgico, dificulta as
mudancgas curriculares e inovacOes didatico-pedagogicas tdo necessarias ao
enfrentamento dos dilemas e desafios da formagdo de professores no contexto
contemporaneo. Deste modo, ndo é incomum encontrarmos nos meios universitarios
curriculos “engessados” e praticas pedagogicas impositivas, assentadas na idealizacéo
de um tipo de aluno referenciado nas camadas medias e altas da sociedade.

Um exemplo disso esta relatado em estudo desenvolvido por Neira (2009), que
pretendeu analisar os curriculos de EF e as acles didatico-pedagdgicas em IES’s
privadas e publicas no municipio de Sdo Paulo. O autor chama a atencédo para o fato de
que, além do curriculo confuso e fragmentado das IES’s pesquisadas, as situacdes
didatico-pedagdgicas observadas passaram ao largo de proporcionarem aos futuros
professores a apreensdo dos significados politicos e sociais das manifestaces corporais.
Além disso, o estudo também evidenciou, através das falas dos estudantes, a
predominancia de praticas que buscam a homogeneizacdo dos estudantes, realizadas
através da transmisséo do “receitudrio” sobre como devem ser as aulas de EF escolar,
inclusive desqualificando as experiéncias escolares dos futuros professores.

Isto vai na contramdo daquilo que os estudos atuais sobre a formacéo inicial de
professores, que tem cada vez mais valorizado um curriculo e acGes didatico-
pedagdgicas pautados em modelos interdisciplinares e metodologias de ensino ativas,
que reconhecem como relevantes os saberes e as experiéncias sociais dos estudantes e
suas trajetorias de vida escolar para a construcdo de aprendizagens significativas e da
formagdo de um professor critico-reflexivo (BARBOSA-RINALDI, 2008;
FIGUEIREDO, 2014).
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Embora as experiéncias vividas nos cursos de formacdo inicial ndo sejam as
Unicas responsaveis pela constituicdo das identidades dos futuros professores, ndo se
pode ignorar o importante papel que ela exerce na construgdo de habilidades e
competéncias necessarias a autonomia e ao exercicio profissional. Neste sentido, vale
destacar as reflexdes de Rezer e Fensterseifer (2008, p. 322) em que afirmam que
“praticas transformadoras no processo de formagdo podem proporcionar subsidios
para praticas transformadoras em outros contextos”. Sem vivenciarem outras
possibilidades didatico-pedagogicas no curso de sua formacéo inicial, fica mais dificil
para os futuros professores ressignificarem suas experiéncias escolares e a recriarem as
préticas de EF escolar. Assim, é inegavel que ela se configura num importante elemento
deste processo e inclusive como uma das referéncias dos futuros professores.

No entanto, a Idgica neoliberal que mercantilizou a educacédo e aprofunda cada
vez mais a precariedade do trabalho docente, tem se revelado também como outro
importante entrave para a consecucao de novas experiéncias curriculares e pedagdgicas
no ensino superior. Todo este contexto atual d& a dimensdo da complexidade e do
tamanho do desafio que envolve a pedagogia universitaria nos cursos de formacao
inicial de professores, dentro de um contexto nada facil de atuar, dadas as imposices
que a ldgica do setor privado mercantil coloca sobre os professores, tais como curriculos
e planos de ensino padronizados, falta de autonomia e incentivo a formag&o continuada,
salarios baixos, etc (SEBIN, 2015).

Porém, por mais desanimador que este cenario possa parecer ndo podemos nos
esquecer de que as a¢Ges humanas ocorrem em campos marcadas por contradi¢coes,
lutas, disputas e tensfes, como nos ensinou Bourdieu (2003). Ainda que reconhecemos,
ao menos em nivel macrossocial, a l6gica da reproducdo operando, nunca ele se da de
modo mecanico e absoluto, pois nos espagos “micro” do cotidiano, sempre ha espago
para o imprevisivel e abertura de possibilidades para a criacdo e recriagdo. Nenhuma
realidade € plenamente acabada. Nenhuma institui¢do social ou acdo humana é somente
condicionada sem ser também condicionante. E neste movimento dialético que surgem
as tensdes e contradicOes geradas pelo préprio sistema que tornam possiveis a
constituicdo de novos modos de interacdo e resisténcia.

O espaco da sala de aula encarado como um micro sistema sempre se revela
transbordante, inacabado e pode ser lugar de enfrentamento cotidiano do poder que
pretende a tudo abarcar e controlar. As palavras de Cunha (2006, p. 25) vem neste

momento corroborar esta compreensao:
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. como possibilidade potencial, a contradicdo se estabelece nos
espacos caracterizados pelas a¢des humanas. Ainda que seja comum
identificar-se a presenca de processos regulatérios oriundos das
politicas e préticas tradicionais, o professor, conscientemente ou n&o,
junto com os seus alunos, resiste a se tornar apenas objeto da acdo que
desenvolve. Nessa perspectiva dialética é que vale a pena apostar.

1.2 Problemas de Pesquisa

Diante de toda a problematica colocada € que cremos na relevancia da
compreensdo do cotidiano das salas de aulas dos cursos de formacéo de professores de
EF do setor privado, principalmente o mercantil. Mais especificamente as questdes que
se colocam para este estudo sdo: Qual o panorama dos cursos de licenciatura EF no
Estado do Espirito Santo? Ou seja, qual é a oferta de cursos presenciais em todo o
Estado? Qual o perfil social e econdmico do estudante que o frequenta? O que 0s
docentes das licenciaturas em EF, que atuam em instituicbes privadas e privadas-
mercantis, tm a nos contar sobre o cotidiano de suas praticas didatico-pedagdgicas?
Quais dificuldades, dilemas e desafios enfrentam? Quais acdes didatico-pedagogicas

eles tém adotado para lidar com esta realidade?

1.3 Objetivo Geral

O objetivo deste trabalho foi mapear os cursos de licenciatura presenciais em EF
no Estado do Espirito Santo, bem como compreender o cotidiano das préaticas didatico-
pedagdgicas dos docentes que atuam em IES privadas localizadas na Grande Vitéria e

Interior.

1.4 Objetivos especificos

- Levantar informagOes a respeito dos cursos presenciais de licenciatura em EF no
Estado do Espirito Santo, no que se refere a localidade, quantidade de vagas, categoria
administrativa das IES que oferece estes cursos e nota do ENADE;

- Tracar o perfil social e econdmico dos estudantes destes cursos através dos relatorios
ENADE/2014;
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- Compreender, a partir dos professores, o cotidiano das praticas didatico-pedagogicas
dos docentes universitarios que atuam em instituicdes privadas e privadas-mercantis;
- Sugerir caminhos que possam contribuir com as reflexdes sobre a pedagogia

universitaria em cursos de EF.
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2 CONSIDERACOES SOBRE A FUNDAMENTACAO TEORICA: A OPCAO
POR DIALOGAR COM OS CONCEITOS DE PIERRE BOURDIEU E
BERNARD LAHIRE

Uma importante questdo que se colocou para mim no processo de construcéo
deste trabalho foi a escolha do referencial tedrico que embasaria 0 meu olhar sobre o
campo investigado. Isso se tornou especialmente relevante porque a minha trajetoria
escolar, académica e profissional na area de EF, esta intimamente ligada a este trabalho,
uma vez que minha formacao inicial foi realizada no ensino superior privado-mercantil
na cidade de S&o Paulo (SP) e, posteriormente, minhas experiéncias como docente deste
curso também se deram nestes espagos. Se por um lado essa familiaridade me permite
captar as sutilezas do sistema por conhecé-lo “por dentro”, por ter sentido “na pele”
muito daquilo que os participantes desta pesquisa me relataram, por outro lado, a
atividade da pesquisa exige uma atitude rigorosa no trato com o conhecimento, o0 que
implica o necessario “afastamento”. Isto significa colocar em “suspenso” as minhas
compreensdes prévias, a fim de que as interpretacdes resultantes deste trabalho nédo
sejam apenas uma projecdo da minha experiéncia pessoal. Como nos ensinou Bourdieu
(1989), o pesquisador social deve assumir, frente ao seu objeto de pesquisa, uma duvida
radical, de modo que possa romper com o pré-construido, ou seja, com 0 Senso comum
gue opera em nossa interpretacdo/acdo imediata do mundo social.

Com toda certeza isto ndo € tarefa facil, pois demanda um constate exercicio de
auto-critica, colocando radicalmente em duvida as minhas verdades prévias. Nao se
trata de defender uma suposta neutralidade cientifica, pois isso seria impossivel ja que
toda consciéncia é histérica. Conforme destacam Ludke e André (1986) o que cada
pessoa seleciona para “ver” e a maneira como vai “ver” depende muito de sua historia
pessoal, do tipo de formacéo, do grupo social ao qual pertence e, principalmente, de sua
bagagem cultural. Tudo isso compde o horizonte de compreensdo do pesquisador e faz
com que ele privilegie determinado aspecto da realidade, revelando a dimenséo social e
politica da atividade de pesquisa. Isso demonstra a impossibilidade da neutralidade, pois
0 pesquisador estd implicado na produgdo do conhecimento. Portanto, a atitude aqui
assumida ¢ a de tomar “partido” na trama social em que estou implicada, porém,
colocando radicalmente em ddvida os valores e pressupostos com as quais

inevitavelmente me aproximo e opero a compreensdo do objeto aqui investigado.
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Questionar como os professores do ensino superior privado agem em Seu
cotidiano pedagdgico, marcado, muitas vezes, pelo trabalho precério, quais préaticas
didatico-pedagdgicas adotam para trabalhar com o0s estudantes trabalhadores
provenientes das classes desfavorecidas, ou como tem se dado a dindmica das relacGes
entre professores-alunos-instituicdo, implica, a meu ver, uma questdo inicial: o que é
agir? O que nos conduz a adotar esta ou aquela estratégia de acdo? Afinal, o que esta na
base das nossas agdes? Em que medida a estrutura social determina nossas a¢des? De
que modo compreendo essa dindmica social? Como a posi¢do em determinada classe ou
grupo social pode influenciar nossas acdes? Como interpretar a dinamica das classes
sociais no Brasil atual e quais suas implicacbes na docéncia universitaria? Neste
sentido, revelou-se para mim a necessidade de uma teoria socioldgica que ampliasse a
minha compreensdo sobre a acdo pratica dos sujeitos, principalmente daquelas que se
dao em situacBes profissionais, afinal queremos compreender as acGes empreendidas
pelos profissionais do ensino, ou seja, no campo pedagdgico do ensino superior em
cursos de EF que atendem as classes desfavorecidas.

Na busca por escapar das armadilhas das teorizacGes que ora aprisionam o
sujeito as estruturas sociais objetivas ora em um individualismo voluntarista, tipico das
teorias intelectualistas, encontrei em Pierre Bourdieu e Bernard Lahire um diélogo
bastante proficuo para compreender a acdo dos sujeitos para além das dicotomias
existentes entre estrutura social e subjetividade, que pretendo esbocar nas préximas
paginas. Neste sentido, os conceitos de “luta”, “poder simbdlico”, “habitus”, “classe
social” e “campos”, propostos por Bourdieu e de “homem plural” de Bernard Lahire, a
meu ver, sdo especialmente potentes para refletir o contexto do ensino superior privado
e as acOes docentes juntos as classes populares que freqlientam os cursos de licenciatura
em EF. Além disso, Bourdieu e Lahire também trazem inGmeras contribuicdes na
compreensdo das relagdes entre capital cultural e a educacdo das classes populares no
ambito das democracias ocidentais liberais, o que também nos ajuda a pensar nos
dilemas e desafios enfrentados pelo campo da pedagogia universitaria.

Bernard Lahire analisa varios conceitos da obra de Pierre Bourdieu. No entanto,
nos concentramos em considerar suas criticas sobre os principais conceitos de Bourdieu
que serdo mobilizados neste trabalho: habitus e campo, além das relacGes entre classe
social, capital cultural e desempenho escolar. Como dito anteriormente, Bernard Lahire
ndo rompe completamente com a teoria de Bourdieu, mas busca defender o seu

aprimoramento. Isso fica explicitado logo nas primeiras paginas de sua obra “O Homem
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Plural”, onde anuncia suas inten¢des: dialogar com e contra Bourdieu. Ele considera que
sua teoria da acdo ¢ um bom modelo para anélises macrossociais, porém, em nivel
individual ela pode se tornar caricatural e enganosa.

Se em andlises macrossociais a teorizacdo bourdiana mostra-se bastante
interessante, quando passamos a analises microssociais ela apresenta algumas
limitacdes, podendo incorrer, em alguns momentos, na reducdo dos sujeitos as
estruturas sociais (LAHIRE, 2002). Deste modo, Lahire (2002) propde uma “Teoria do
Ator Plural”, ou seja, uma sociologia singular do social, feita em escala individual, que
agrega os conceitos de Bourdieu, mas busca redefinir as relagcdes entre estrutura social e
sujeito, de modo que estes sejam compreendidos em sua pluralidade. Tencionar a teoria
de Bourdieu com as criticas e contribuicbes de Lahire, sobre a pluralidade de
experiéncias em que esta mergulhado o sujeito contemporaneo, nos parece bastante

promissor e nos faz apostar positivamente neste encontro.

2.1 A teoria praxioldgica de Pierre Bourdieu e a nocao de habitus

Pierre Bourdieu é um socidlogo francés que desenvolveu seus estudos sobre a
dindmica das relacdes sociais, principalmente, a partir da década de 60. Sua teoria €
influenciada por uma gama de pensadores, tais como Max Weber, Emile Durkhein, Karl
Marx, além das correntes estruturalistas representadas por Ferdinand de Saussure e Levi
Strauss (SETTON, 2002; NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2016; PAIVA, 1994).
Importante destacar que embora o autor se alimente dessas teorizacdes, ele também tece
inimeras criticas a cada uma delas, propondo-se assim, a constru¢cdo de uma teoria
sociologica que supere as insuficiéncias de seus antecessores. Segundo Catani (2011)
Pierre Bourdieu constroi uma teoria social relacional, em que as noc¢des de campo,
habitus, capital e classe social ndo podem ser definidas isoladamente, mas sim no
sistema teorico que a constitui. A seguir, farei uma breve sintese de sua teoria e de como
os diferentes conceitos desenvolvidos se articulam para a compreensdao do mundo
social.

Pierre Bourdieu concebe que as relagOes sociais se ddo num espaco social,
composto por diferentes campos em luta nos quais se disputam a legitimagdo de um
sentido (PAIVA, 1994). Portanto, é a dimensdo simbdlica, cultural que permite a

producdo e reproducdo da vida social, sendo esta o eixo central de sua teorizacao.
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Nogueira (2017) explica que Bourdieu, influenciado por Weber, utiliza a expressao
espaco social:

[...] para se referir ao sistema formado pelo conjunto das posi¢oes
sociais ocupadas pelos agentes em uma dada formacéo social. Ele se
define a partir do modo que se distribuem numa dada sociedade
diferentes formas de poder, ou seja, diferentes tipos de capitais
(NOGUEIRA, 2017, p. 177-178).

Os “capitais™® a que o autor se refere podem ser os culturais e materiais, com 0s
quais os agentes, grupos ou classes sociais entram no “jogo” social e lutam pela
legitimacgdo de sentido, para obterem o monopolio do poder simbdlico e de distin¢ao
nos diferentes campos sociais. Deste modo o poder se define na relacdo. Ao contrario da
teoria marxista das classes que reduz a luta ao campo econémico, Bourdieu a amplia e a
vincula ao dominio simbdlico, abarcando ndo apenas as lutas entre burgueses e
proletarios, mas sim a grupos de status e as microrelacdes sociais.

Ao explicar a construgcdo de sua teoria, Bourdieu (1983) esclarece que ha trés
modos de conhecimento tedrico do mundo social, conforme segue: fenomenoldgico,
objetivista e praxioldgico. O fenomenoldgico considera a verdade da experiéncia
primeira do mundo social, de familiaridade, sobre o qual ndo se pensa, como central. O
mundo social é apreendido como natural e evidente “e que exclui a questdo das proprias
condi¢des de possibilidade” (BOURDIEU, 1983, p.46). J4, o objetivista privilegia as
relacbes objetivas, econémicas ou lingiisticas, que estruturam as praticas e
representacdes praticas. Ou seja, rompe com a ideia fenomenoldgica de conhecimento
através da “experiéncia primeira” que confere ao mundo social o carater evidente €
natural, pois ao contrario, a verdade estd na objetividade do mundo social. Por fim,
temos o conhecimento praxioldgico que considera ndo apenas o sistema de relacdes
objetivas, mas as relacGes dialéticas com a subjetividade dos sujeitos, que formam
disposicdes estruturadas que tornam possivel a reproducdo da objetividade do mundo
social. Assim se revela “o duplo processo de interiorizagdo da exterioridade e de
exterioriza¢do da interioridade” (BOURDIEU, 1983, p. 47), operando deste modo, a
dupla translacdo tedrica, que supera o objetivismo, mas ndo o nega. “O conhecimento
praxioldgico ndo anula as aquisi¢cdes do conhecimento objetivista, mas conserva-as e as

ultrapassa, integrando o que esse conhecimento teve que excluir para obté-las.”

¢ Capital: é um conceito tomado da economia e recriado por Bourdieu para descrever as praticas sociais.
Segundo Lebaron (2017), um capital € um recurso ou estoque de elementos possuidos por um individuo,
grupo, institui¢do, pais, etc, com os quais se participa da disputa no “jogo” no campo social. Ele pode ser
material/econdmico, ou simbélico (social e cultural) e confere poder e reconhecimento a quem o detém.
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(BOURDIEU, 1983, p.48). O autor propde assim um modelo de andlise relacional, ou
seja, 0 conhecimento do funcionamento social s6 € possivel na medida em que os
agentes sdo compreendidos em suas relacbes no espago social objetivo e objetivado,
estruturado pela linguagem.

A teoria praxiologica relacional de Bourdieu entende as praticas de
comunicacdo, tais como a lingua, as artes, a ciéncia, a religido, enfim, a producédo
cultural, como sistemas simbdlicos estruturados. Isso permite aos agentes a
categorizacdo e classificacdo valorativa do mundo sensivel em grupos de géneros
(PAIVA, 1994). Estes sistemas sdo estruturas objetivas que estruturam e orientam a
percepcdo dos sujeitos, 0 pensamento e a comunicagdo, estando assim, no centro da
acdo pratica cotidiana, o que torna possivel a reproducdo social (BOURDIEU, 2008).
Para Bourdieu (1983) ndo existe consciéncia fora da linguagem e da cultura e as
subjetividades séo constituidas na dialética com a estrutura social.

Deste modo, os sistemas simbolicos séo estruturas estruturadas que agem como
estruturas estruturantes das formas de pensar e agir dos agentes, exercendo poder sobre
eles. Ou seja, 0s agentes interiorizam as estruturas sociais a partir, principalmente, de
seu pertencimento de classe social, o que constitui um conjunto de disposi¢fes que
estruturam as préticas as representacdes da pratica (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2016;
PAIVA, 1994). A este conjunto de disposicdes incorporadas que permite a acOes
praticas sensatas e objetivamente orquestradas, Bourdieu (1983) denominou de habitus,
definido pelo autor como:

...sistema de disposicBes duraveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento uma matriz
de percepcles, de apreciacbes e de acBes — e torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as
transferéncias analdgicas de esquemas, que permitem resolver 0s
problemas da mesma forma, e &s correcOes incessantes dos resultados
obtidos, dialeticamente produzidas por esses resultados (BOURDIEU,
1983, p. 65).

O conceito de habitus proposto por Bourdieu (1983) ¢é a chave de compreenséo
da dialética subjetividade/objetividade, estrutura/sujeito, de modo que se possa superar
as concepgdes dicotdmicas entre agente e mundo social. O habitus é incorporado pelos
sujeitos a partir de suas experiéncias no mundo, funcionando com uma matriz de
percepcao que gera uma visao pratica, uma ldgica pratica, tornando possivel a acdo dos

sujeitos em seu meio social. Ele é constituido a partir da classe social originaria, por
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meio de um processo de transmissdo afetiva e emocional de valores que ocorre na
socializacdo familiar e no entorno social.

O habitus, isto é, o organismo do qual o grupo se apropriou e que é
apropriado ao grupo, funciona como um suporte material da memaria
coletiva de um grupo: instrumento de um grupo, tende a reproduzir
nos sucessores o que foi adquirido pelos predecessores, ou
simplesmente, os predecessores nos sucessores (BOURDIEU, 1983,
p.113).

O autor ainda complementa que as condicGes de classe social:

[...] produzem habitus, sistemas de disposicOes duréveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes,
isto é, como principio gerador e estruturador das praticas e das
representacbes que podem ser objetivamente “reguladas” e
“regulares” sem ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente
adaptadas a seu fim sem supor a intengdo consciente dos fins e o
dominio expresso das operacBes necessarias para atingi-los e
coletivamente orquestradas, sem ser o produto da agdo organizadora
de um regente (BOURDIEU, 1983, p. 61).

Assim, o habitus participa da construcdo de individuos com capacidades, gostos
e modos de ser distintos, que se materializam em diferentes estilos de vida entre as
diferentes classes sociais, além de possibilitar ao agente um sentido do “jogo” da vida
pratica, fazendo com que ele ndo precise racionalizar para se orientar no espaco. E
produto do passado incorporado, porém ja “esquecido”, “inconsciente”, que foi
transmitido como numa espécie de “hereditariedade social” pelo grupo ou classe social
ao qual o agente pertence, e funciona como uma matriz geradora e antecipadora das
acOes presentes, assegurando a adaptacdo e conformidade das a¢Ges praticas o que torna
possivel a reproducdo das estruturas objetivas das quais elas sdo o produto. Deste modo,
0 habitus ndo se realiza por meio de estratégias racionais, calculadas, sendo considerado
pelo autor uma “sabedoria semiformal”, produto de um ethos’ de classe que foi
aprendido. Cada agente, sabendo ou nao, é reprodutor de sentido objetivo: “suas agdes
sdo produtos de um modus operandi do qual ele ndo é produtor e ndo tem dominio
consciente, encerram uma intengdo objetiva” (BOURDIEU, 1983, p. 72).

O habitus reflete a interioriza¢do da exterioridade, é “historia feita natureza”, nas
proprias palavras de Bourdieu (1983, p. 65). E a estrutura social estruturada que age
como estrutura estruturante dos sujeitos. Assim, 0s sujeitos reconhecem-se ou ndo e

agem a partir da incorporacao do habitus das classes sociais as quais pertencem.

" para Bourdieu, ethos s&o os principios interiorizados que orientam suas condutas de modo inconsciente.
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Os individuos “vestem” os habitus como habitos, assim como o habito
faz 0 monge, isto é, faz a pessoa social, com todas as disposi¢fes que
sdo, a0 mesmo tempo, marcas da posicdo social e, portanto, da
distancia social entre as posi¢fes objetivas... (BOURDIEU, 1983, p.
75).

A teoria do habitus proposta por Bourdieu foi considerada, por uma parte da
intelectualidade do campo das Ciéncias Sociais, excessivamente determinista. Embora o
seu principal objetivo fosse superar a dicotomia sujeito-mundo, algumas analises
criticas tais como as de Bernard Lahire (2002), chamam a atencdo para o peso das
estruturas sociais na constituicdo dos sujeitos e de seus esquemas de acdo na teoria do
habitus de Bourdieu. Se, por um lado, a teoria do habitus nos ajuda a superar a visdo
essencialista de classe social e possibilita uma compreensao interessante da dinamica
das relacGes entre as classes sociais, ela se mostra, por outro lado, segundo Lahire
(2002) insuficiente quando passamos do contexto macro-social para o micro-social, das
identidades individuais e do papel dos sujeitos diante das estruturas sociais. Assim, para
0 autor ha um estruturalismo excessivo presente na teorizacdo do habitus, que, em sua
opinido, promove um apagamento do sujeito por supervalorizar o papel desempenhado
pelas estruturas sociais sobre os individuos e suas praticas sociais. Pergunta Lahire
(2002, p. 18): “O que fazer com as diferengas, ou seja, com quem destoa? Os atores nao
sao feitos do mesmo molde”.

Neste sentido, Lahire (1997; 2002) que, como dito anteriormente ndo rompe com
a teorizacao de Bourdieu, mas se propde a aprimora-la, também aponta os cuidados que
se deve ter no uso do conceito de habitus, principalmente por suas formulacGes terem
sido realizadas a partir da observacdo das comunidades tradicionais da Cabilia, na
Argélia, o que torna complicada a extrapolacdo para contextos plurais e complexos
como o mundo urbano/contemporéaneo ocidental. Para Lahire (2002) o mais comum
no mundo contemporéaneo é a producdo de habitus contraditorios e heterogéneos nos
individuos devido a pluralidade de experiéncias em que sdo colocados cotidianamente.
Diz o autor:

Uma vez que um ator foi colocado, simultaneamente ou
sucessivamente, dentro de uma pluralidade de mundos sociais néo
homogéneos, as vezes até contraditérios, ou dentro de universos
sociais relativamente coerentes, mas que apresentam, em certos
aspectos, contradi¢Oes, entdo trata-se de um ator com o estoque e
esquemas de agdes ou habitos ndo homogéneos, ndo unificados, e com
praticas consequentemente heterogéneas (e até contraditorias), que
variam segundo o contexto social no qual serd levado a evoluir
(LAHIRE, 2002, p. 31).
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Habitus heterogéneos possibilitam a incorporacdo de uma multiplicagéo de
esquemas de acdo. Isso cria estoques que compdem um repertorio de esquemas de agdo
distintos, mas interligados:

Para seguir até o fim a metafora do estoque, poder-se-ia dizer que o
estoque é composto de produtos (0s esquemas de a¢do) gque ndo sao
todos necessarios em todo momento e em todo contexto. Depositados
(deponere) no estoque, estdo disponiveis, a disposi¢do, na medida em
gue se pode dispor (disponere) dele. Estes produtos (da socializacao)
destinam-se muitas vezes a usos diferentes, postos temporaria e
duravelmente em reserva, a espera dos desencadeadores de sua
mobiliza¢do. Enfim, as transferéncias e transposi¢des (analdgicas) dos
esquemas de acdo sdo raramente transversais ao conjunto dos
contextos sociais, mas efetuam-se no interior dos limites — imprecisos
— de cada contexto social (e, portanto, de cada repertério) (LAHIRE,
2002, p.37).

Lahire (2002) enfatiza que o ator sempre imprime sua marca individual em sua
trajetéria no interior de uma coletividade. Ele acresce uma dimenséo de originalidade
em funcdo de sua circulacdo pelos diversos campos sociais, ocupando maiores ou
menores posicdes de poder. O autor também ressalta que os sujeitos ndo incorporam as
estruturas sociais, mas sim, as relagdes sociais. Num contexto plural e diversificado em
que vivemos no mundo contemporaneo, as relagcdes sociais sdo multiplas, o que justifica
a defesa de uma concepcdo mais aberta da ideia de habitus, que agregue a dimenséo
individual da acdo em contextos plurais, multiculturais. Para Lahire, hd um peso
excessivo das experiéncias do passado na teoria do habitus e chama a atencdo para a
necessidade de integrar passado e presente na compreensdo da constituicdo dos
esquemas de acao, pois 0s atores estdo sempre inteiros nas situacoes de interacéo.

Nossa intencdo é tratar teoricamente a questdo do passado
incorporado, das experiéncias socializadoras anteriores, evitando
negligenciar ou anular o papel do presente (da situacdo) fazendo como
se todo nosso passado agisse “como um s6 homem”, em cada
momento de nossa agdo; deixando de pensar que seriamos, em cada
instante — e inicidssemos a cada momento — a sintese de tudo o que
vivemos anteriormente e que se trataria entdo de reconstruir esta
sintese, este principio unificador, esta formula (magica) geradora de
todas as nossas préaticas (LAHIRE, 2002, p.47).

Portanto, a articulagdo passado-presente s6 toma todo o seu sentido
quando “passado” (incorporado) e “presente” (contextual) s@o
diferentes, e a articulagdo torna-se particularmente importante quando
os proprios “passado” e “presente” sdo fundamentalmente plurais e
heterogéneos. Se a situagdo presente ndo é negligenciével, é, por um
lado, porque existe a historicidade que implica que aquilo que foi
incorporado ndo é necessariamente idéntico ou estd em relacdo
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harmoniosa com o exigido pela situagdo presente e, por outro lado,
porque os envolvidos ndo sdo “um”, isto €, ndo sdo redutiveis a uma
formula geradora de suas praticas, a uma lei interna, a um nomos
interior (p.47 e 48).

Existem muitas ocasides de desajustes e de crises individuais e coletivas. Assim,
um ator nunca pode ser definido por uma sé situacdo. Quanto maior a pluralidade na
socializacdo, maior sera a imprevisibilidade das reacGes. O ator reativa 0 passado
incorporado, porém, este passado estd “aberto” de modo diferente segundo a situagao
presente. Cada contexto social pode desencadear “esquemas especificos” e gerar
respostas, inclusive, de inadaptacdo. Isso indica, de acordo com Lahire (2002) que ndo
hd causalidade entre passado-presente. Somente uma parte da experiéncia passada
incorporada é mobilizada na acdo presente. O presente reatualiza o passado com base na
situacdo atual. “Presente tem o poder de deslocar o passado” (BERGSON, 1908: 97, 165,
167 e 184 apud LAHIRE, 2002, p. 53).

[...] pode-se dizer que o presente (a situacdo presente) tem o poder de
"deslocar o passado” e de s6 deixar vir a ele as lembrancas ou 0s
habitos suscetiveis de "caberem" na "atitude presente" ("o que,
consequentemente, parece a percepgdo presente do ponto de vista da
acdo a realizar"). Esta mesma "atitude presente” (“as necessidades da
acdo presente™) possui também o poder negativo de "inibicdo" do que,
do passado incorporado, ndo pode encontrar, em tal contexto, o
caminho de sua ativacio. E "do presente", escreve Bergson, "que parte
0 chamado ao qual a lembranca [poder-se-ia dizer o mesmo do
habitus] responde".

O contexto vai definir se a acdo sera de adaptacdo-fuga-transformacdo para
suportar a realidade que se coloca. Assim esquemas de a¢do heterogéneos séo postos em
pratica pela mesma pessoa em situacdes diferentes, de modo que a transferibilidade dos
esquemas é sempre relativa. O proprio Bourdieu, em “O poder simbolico”, obra de
1989, reconhece que as praticas movidas pelo habitus ndo sdo reacGes mecanicas
diretamente determinadas pelas condi¢des do passado, embora sejam também produto
dele, nem tampouco submetidas a esquemas preestabelecidos, modelos ou normas,
porém, elas também nédo sdo totalmente livres, pois elas sdo ajustadas as condigdes
objetivas.

A prética é, a0 mesmo tempo, necessaria e relativamente autbnoma
em relacdo & situacdo considerada em sua imediatidade pontual,
porque é produto da relacdo dialética entre uma situacdo e um habitus
(BOURDIEU, 1989, p. 65).
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Isto quer dizer que, ainda que a acdo pratica seja influenciada pela estrutura
social e tende a reproduzi-la por meio do habitus aprendido, que é o passado
incorporado, Bourdieu (1989) afirma que o habitus ndo é um espirito universal, mas um
conhecimento adquirido, um “haver”, um capital que indica o incorporado, quase
postural, uma espécie de hexis, porém sempre aberto a recriacdo e constante atualizacdo
em funcdo das capacidades criadoras, inventivas do habitus e do agente. Assim, ele
sempre se define em relacdo a um campo de potencialidades objetivas, de circunstancias
historicas e sociais.

Num contexto em que a pluralidade de experiéncias e ndo a homogeneidade é o
que da o tom da constituicdo identitaria dos sujeitos, Lahire (2002) reconhece que existe
um tipo particular de universo social, o0 campo profissional, em que ha condicbes de
socializacdo relativamente coerentes e homogéneas, em que 0 conceito de habitus
mantém seu vigor. Diz o autor:

Mas existe um outro tipo de universo social, isto é, o universo
profissional, particularmente quando se trata de uma profissdo dotada
de um “sentimento de grupo”, que — nos limites sociais e mentais bem
especificos, pois os atores nunca sdo redutiveis a seu ser profissional —
reproduz dentro das sociedades diferenciadas condigbes de
socializagio relativamente coerentes e homogéneas. E a Maurice
Habwachs que se devem as andlises socioldgicas mais penetrantes
sobre esses universos profissionais corporativos. Antes de tudo, “todo
homem que entra numa profissdo deve, a0 mesmo tempo em que
aprende a aplicar certas regras praticas, deixar-se penetrar por esse
sentimento que pode ser chamado corporativo e que é como que a
memoria coletiva do grupo profissional”. Este espirito de grupo
explica-se pelo longo passado da funcéo, pelo fato de que “os homens
gue a desempenham estdo em relacBes freqiientes... que eles realizam
as mesmas operagdes ou, em todo caso operagdes da mesma natureza,
e tém o sentimento continuo que suas atividades combinam-se em
vista de uma obra comum”, mas também porque “sua fungdo
distingue-se das outras fungbes do corpo social, e é importante, no
interesse de sua profissdo, ndo se deixar obscurecer, mas marcar e
acentuar as diferengas” (HABWACHS, 1976: p. 242-243 apud
LAHIRE, 2002, p.27-28).

Neste sentido, a escolha por analisar a pratica pedagogica dos professores
universitarios de EF através da ideia de habitus profissional se faz pertinente. Mesmo
assim, é preciso considerar a atualizacdo do conceito tal como nos informa Setton
(2002), que também dialoga com Lahire e Giddens e defende os potenciais do conceito
a partir de uma leitura contemporanea da obra de Bourdieu. Diz a autora:

Concebo o conceito de habitus como um instrumento conceptual que
me auxilia pensar a relacdo, a mediacdo entre os condicionamentos
sociais exteriores e a subjetividade dos sujeitos. Trata-se de um
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conceito que, embora seja visto como um sistema engendrado no
passado e orientando para uma acao no presente, ainda é um sistema
em constante reformulagdo. Habitus ndo é destino. Habitus é uma
nocdo que me auxilia a pensar as caracteristicas de uma identidade
social, de uma experiéncia biografica, um sistema de orientacdo ora
consciente ora inconsciente. Habitus como uma matriz cultural que
predispde os individuos a fazerem suas escolhas. Embora
controvertida, creio que a teoria do habitus me habilita a pensar o
processo de constituicdo das identidades sociais no mundo
contemporaneo (SETTON, 2002, p. 61).

Habitus ndo pode ser interpretado apenas como sindnimo de uma
memoria sedimentada e imutavel; é também um sistema de disposicao
construido continuamente, aberto e constantemente sujeito a novas
experiéncias. Pode ser visto como um estoque de disposi¢Ges
incorporadas, mas postas em pratica a partir de estimulos conjunturais
de um campo. E possivel vé-lo, pois, como um sistema de disposicdo
que predispde a reflexdo e a uma certa consciéncia das praticas, se, e a
medida que um feixe de condigdes historicas permitir (SETTON,
2002, p. 64).

E assim, portanto, que pensamos a utilizagdo do conceito de habitus proposto
por Bourdieu neste trabalho, sempre buscando tenciona-lo com as contribuigdes criticas
trazidas por Lahire. Ou seja, tomando o conceito de habitus como uma matriz
perceptiva em constante transformacdo a depender da conjuntura social e da trajetoria
individual dos sujeitos.

E inegavel a influéncia do pensamento estruturalista de Saussure na obra de
Bourdieu, principalmente pelo foco que o autor da no poder estruturante da linguagem.
No entanto, ao contréario da tendéncia estruturalista classica que, em busca das regras e
leis universais da comunicacdo, reduz a lingua a estrutura dos signos e a separa da
sociedade na qual ela ganha vida, Bourdieu privilegia as fun¢des praticas da lingua,
orientadas para funcdes politicas e sociais, ou seja, sua dimensdo ideologica,
vinculando-se, neste aspecto, a teoria marxista (BOURDIEU, 1983; 1989; NOGUEIRA
e NOGUEIRA, 2016; PAIVA, 1994).

Para Bourdieu (1983) as interagdes sociais ndo dependem somente da estrutura
lingliistica, mas também das estruturas sociais nas quais se encontram 0s agentes na
estrutura das relagdes de classe, bem como a posigéo que nela ocupa. “O sentido de um
elemento linglistico depende tanto de fatores linglisticos quanto de fatores
extralinguisticos, isto é, do contexto e da situacdo na qual ele é empregado.”
(BOURDIEU, 1983, p. 53). Assim, h& para Bourdieu (1983) relagdes entre a posicao de

classe e a comunicagdo, por isso 0 objetivismo metddico precisa ser superado. Para
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escapar ao realismo da estrutura que exclui a histéria do individuo e do grupo, €
necessario ir do “opus operatum ao modus operandi®”.

Para escapar ao realismo da estrutura, que hipostasia os sistemas de
relacbes objetivas convertendo-os em totalidades j& constituidas fora
da historia do individuo e da histéria do grupo, é necessario e
suficiente ir do opus operatum ao modus operandi, da regularidade
estatistica ou da estrutura algébrica ao principio de producdo dessa
ordem observada e construir a teoria da pratica ou, mais exatamente,
do modo de engendramento das praticas, condi¢do da construcdo de
uma ciéncia experimental da dialética da interioridade e da
exterioridade, isto €, da interiorizagdo da exterioridade e da
exteriorizacdo da interioridade. (BOURDIEU, 1983, p. 60).

Como ndo ha nenhum principio universal na cultura, nem tampouco uma
natureza humana proveniente de uma cultura verdadeira, os sistemas simbdlicos que
estruturam o0s agentes e suas praticas de comunicagdo/acdo, sdo resultantes do que
Bourdieu (1998) chama de arbitrario cultural, ou seja, de uma cultura particular, a das
classes dominantes, que é imposta as classes dominadas e transformada em cultura
universal e naturalizada.

A selecdo de significagdes que define objetivamente a cultura de um
grupo ou uma classe como sistema simbolico é arbitrario na medida
em que a estrutura e as fungdes dessa cultura ndo podem ser deduzidas
de nenhum principio universal, fisico, bioldgico ou espiritual, ndo
estando unidas por nenhuma espécie de relacdo interna a ‘natureza das
Coisas’ ou a uma ‘natureza humana’ (BOURDIEU e PASSERON,
2008, p.29).

Os dominantes, através do monopolio do capital econdmico e cultural, impdem a
legitimidade de sua dominacdo, seja através da propria producdo simbdlica, seja através
dos especialistas da producdo simbdlica, dos quais as elites se servem, tais como
artistas, cientistas e intelectuais. A imposi¢cdo do arbitréario cultural ndo se da de modo
mecanico, mas é sempre resultado de um processo de disputas, de lutas de classes entre
as classes e grupos sociais, em que esta em jogo o monopolio da violéncia simbolica
legitima, ou seja, o poder de impor, de inculcar arbitrarios culturais que sdo ignorados
enquanto tais. Neste sentido, a luta de classes é também luta por classificacdes e
hierarquizacOes sobre os sentidos e significados que irdo prevalecer no cotidiano das
praticas sociais.

E assim, portanto, que se relacionam linguagem e poder, donde se efetiva o

poder simbdlico, forma de poder sutil e invisivel, que é exercido com a cumplicidade

8 Do Latim: “agéo como tal” ao “modo como opera”.
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daqueles que estdo envolvidos nele, seja entre aqueles que o exercem ou aqueles a que
estdo submetidos. A naturalizagdo do arbitrario cultural legitima a dominag8o social e
pde em prética a violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1998; 1989; 2008).

O poder so se exerce se for reconhecido e ignorado enquanto arbitrario e se
define na relacdo social. A sua forca reside no processo de sua naturalizacéo, ou seja, 0s
valores que permeiam as categorias e classificagdes sdo tomados como uma verdade
universal, apriori a0 mundo social, 0 que omite o carater arbitrario dos sentidos e
significados dominantes. Assim, a cultura “legitima”, que nada mais ¢ que uma
producdo da visdo de mundo das classes dominantes e imposta arbitrariamente no
campo social como sendo universal, é o critério para distingdo e dominagdo simbdlica
das classes dominadas.

Neste sentido, as producbes simbdlicas se transformam em instrumentos de
dominacdo social, em ideologias, cumprindo a sua funcéo politica. Bourdieu (1989)
toma o conceito de ideologia (ndo como falsa consciéncia em Marx) para a sua
teorizacdo, concebendo-a como produto coletivo e coletivamente apropriado
apresentando-se como universais, porém atendem interesses especificos das classes
dominantes. Ela tem de fato um papel integrador da classe dominante e, ficticiamente,
de integracdo dos dominados, desmobilizando-os na luta de classes. Legitima a ordem
estabelecida e mantém as distingdes sociais por meio das hierarquias simbdlicas. Isso
significa que a cultura que une € a mesma que separa. Assim, as relacdes de
comunicacdo sdo sempre relacbes de poder, que dependem do poder material e
simbdlico acumulado pelos agentes e de suas posi¢fes no espacgo social, que comporta

diversos “campos”, como veremos a seguir.

2.2 A Teoria dos Campos de Pierre Bourdieu

Conforme dito anteriormente, para Bourdieu o espaco social é estruturado em
“campos” nos quais se tecem as relagdes sociais objetivas entre os diferentes grupos e
classes sociais. Catani (2011) explica que a no¢do de campo substitui a de sociedade,
pois numa sociedade diferenciada e complexa como a contemporanea, ela ndo se
encontra plenamente integrada por fungdes sistémicas, mas sim, por um conjunto de
microcosmos sociais dotados de autonomia relativa, l6gicas e disputas proprias.

Segundo Lahire (2017), a teoria dos campos oferece um modelo geral para

pensarmos as sociedades modernas altamente diferenciadas, em que a forte divisédo do
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trabalho criou profunda diferenciacdo social ou de fungbes, que se revelam em
“campos”, tais como: o campo econdmico, cultural, artistico, religioso, politico,
juridico, educacional, profissional, entre outros. Assim, pode-se afirmar que um
“campo” ¢ um microcosmo incluido no macrocosmo do espaco social global. E dotado
de certa autonomia, com leis e regras especificas, mas, ao mesmo tempo é influenciado
e relacionado ao espaco social mais amplo.

Neste sentido, vemos que a teoria dos campos pode ser bastante proficua na
compreensdo e interpretacdo das praticas didatico-pedagdgicas no ensino superior nas
licenciaturas em EF, pois entendemos que elas se inserem e circunscrevem-se a partir do
modo pelo qual o “campo” da EF e da educagdo superior vieram se constituindo
historicamente, suas tensdes, lutas e disputas por hegemonia e poder simbdlico, o que,
indubitavelmente, nos ajudara a compreender as praticas docentes aqui investigadas.

Bourdieu (2003, p. 19) definiu “campos” como “espacos estruturados de
posicOes cujas propriedades dependem da sua posicdo nestes espacos e podem ser
analisados independentemente das categorias de seus ocupantes”. O autor utiliza a
palavra “campo” por entender que as relagdes sociais se estabelecem — metaforicamente
- a0 modo de um jogo, em que o0s jogadores (agentes e grupos) disputam o poder
simbdlico. Os campos carregam de modo disfarcado as relacBes objetivas entre as
posicOes ocupadas pelos agentes, o que determinam as formas de interacfes nos campos
(BOURDIEU, 1989).

A teoria dos campos € influenciada pelo modo de pensamento econémico e seus
conceitos e segundo Bourdieu (1989, p. 69) “obriga que se pensem as relagdes de
permuta linglistica como outros tantos mercados que se especificam segundo a
estrutura das relagdes entre os capitais linguisticos dos interlocutores ou dos seus
grupos”. Ha homologias estruturais ¢ funcionais entre todos 0s campos, 0 que permite
perceber leis gerais e invariantes de funcionamento, mesmo entre aqueles mais
diferentes. Porém, sempre ha, a0 mesmo tempo, propriedades especificas em cada
campo, 0 que possibilita a relativa autonomia do campo em relagédo ao espaco social
mais amplo.

Como ja dito no inicio deste capitulo, os conceitos desenvolvidos por Bourdieu
s0 ganham sentido quando compreendidos de modo relacional. Isto quer dizer,
conforme nos orienta Catani (2011) que as nogdes de “campo” s6 sao plenamente
compreendidas na teoria de Boudieu em relagdo aos conceitos de habitus e capitais. Os

campos, segundo Bourdieu (1989; 2003) sdo produtores de habitus, o que significa que
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os “jogadores” devem dominar minimamente as “regras do jogo”, ou seja, devem ter o
habitus do campo incorporado de modo que possam entrar no “jogo” da disputa pelo
poder simbdlico. Os agentes participantes do “jogo” possuem capitais mais ou menos
valorizados de acordo com as caracteristicas de cada campo, possibilitando a
hierarquizacdo dos agentes. Os capitais com 0s quais 0s sujeitos entram na luta sempre
valera em relacdo a um certo campo e ndo é convertido automaticamente para outros
campos, a ndo ser em certas condic¢oes.

A nogao de “capitais” utilizada por Bourdieu, com os quais os agentes lutam nos
diferentes campos, ndo se reduz apenas ao capital econdmico (recursos econémicos,
financeiros, monetarios, fundiarios), mas a um recurso ou estoque de elementos
possuidos por um individuo, grupo, instituicdo, pais, etc, representado também pelo
capital cultural e social. Catani et al. (2017) explica que o capital cultural é o
patrimonio cultural diversificado herdado da familia. Ele compde as estruturas mentais
que predispdem modos de pensar 0 mundo, o dominio da lingua culta, a cultura geral, as
posturas corporais, as disposicGes estéticas e bens culturais variados, que se
transformam em vantagens sociais, principalmente, as escolares. Segundo Bourdieu
(1998), o capital cultural pode existir em trés estados:

1) incorporado, ou seja, uma propriedade que se fez corpo a partir do trabalho do sujeito
sobre si mesmo que demanda tempo, tornando-se parte integrante da pessoa, um
habitus.

2) Objetivado: objetos materiais, tais como livros, pinturas, estatuas etc., que sao

apropriados materialmente.

3) Institucionalizado: diplomas e titulos diversos que geram reconhecimento social. Em
uma sociedade de classes, a cultura valorizada, “legitima” ¢ aquela produzida pelas
classes dominantes, sendo ela a cultura oficial ensinada nas escolas.

Como o capital cultural é desigualmente distribuido entre as classes sociais, 0s
grupos desfavorecidos podem se ver prejudicados no acesso e incorporacdo desta
cultura, o que se converte em desvantagens e desigualdades sociais de inimeras ordens,
tais como escolares e profissionais. Bourdieu (1998) ainda conceitua uma outra espécie
de capital que ele denomina de social, que refere-se aos recursos atuais que o0 agente
dispde a partir de uma rede duravel de relagdes. Vinculagdes em grupos, ligacoes
permanentes e Uteis. 1sso permite trocas materiais e simbolicas, ou seja,

reconhecimento, que tem efeito multiplicador.
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Portanto, os agentes e grupos “entram em campo” e disputam “o jogo” social
com o0s capitais que possuem. Por isso, 0s campos sdo lugares de tensdes e de lutas onde
se disputam os capitais mais valorizados, bem como a mudanga ou conservagdo na
hierarquia do campo. A estrutura do campo esta sempre num estado de relacbes de
forcas entre os agentes ou instituices envolvidas na luta pelo poder de monopdlio da
violéncia legitima e da autoridade reconhecida (BOURDIEU, 2003).

Sendo espacos de disputas constantes, os campos funcionam de modo dinamico,
movidos pelas lutas empreendidas entre os “novos” agentes que o adentram e pretendem
transforma-lo e os dominantes que tentam manter a tradicdo e conservar o campo. A
heresia, a heterodoxia dos recém chegados que promovem a ruptura critica, 0s
dominadores contra-atacam para manter a conservacao da tradicdo e a conservacgéo de si
mesmos em suas posi¢des de poder. “Um campo define-se definindo ‘paradas em jogo’
e aos interesses proprios dos campos” (BOURDIEU, 2003, p.120). Isso significa que
todas as pessoas que estdo no campo tém em comum alguns interesses fundamentais
para a ndo destruicdo do campo. Dai a cumplicidade objetiva que estd subjacente a
todos os antagonismos sobre o que merece ou ndo a luta (BOURDIEU, 2003, 1989).

Lahire (2002) tece algumas criticas a nocdo de “campo” desenvolvida por
Bourdieu. Como ja explicado anteriormente, Bourdieu analisa o espaco social que se
materializa em diferentes “campos”. Neles, os sujeitos entram em disputas pelo poder
simbolico “jogando” com os diferentes capitais que possuem. Os agentes com maiores
capitais dominam o campo e impdem seu poder sobre 0s outros agentes, de modo a
conservar 0 campo. Porém, os campos estdo sempre em estado de tensdao e movimento,
pois a entrada de novos agentes que pretendem transforméa-lo se faz constante. Sabemos
que a Teoria dos Campos de Bourdieu articula-se com o conceito de habitus, pois a
participacdo nas disputas dentro dos campos exige a incorporacdo das regras de
funcionamento do campo onde se luta.

Sobre a Teoria dos Campos Lahire (2002) inicia sua critica alertando para uso
excessivo e, por vezes, equivocado da metafora do jogo para a compreensdo do senso
pratico. No jogo esportivo, 0s jogadores agem na urgéncia da situagdo, em que 0s atos
ndo passam por racionalizacbes. Porém, o autor destaca que nem todas as situacdes
cotidianas tém a urgéncia da acdo como nas situacGes do jogo. Os atores reais nédo
vivem na improvisagdo constante.

A acdo ndo e sempre redutivel ao gesto executado, a palavra
enunciada ou a decisdo tomada na urgéncia. Ela pode durar alguns
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segundos ou estender-se por varios meses, ate varios anos. Nao se
fazem compras como se desce em corredeiras, ndo se constréi uma
casa como se bate uma bola de futebol, ndo se prepara um coléquio
cientifico internacional como se boxeia num ringue (LAHIRE, 2002,
p.147).

E preciso, portanto, agregar o carater refletido da acio pratica, que também
existe. Catani (2011) identifica outra critica feita por Lahire & Teoria dos Campos.
Lahire (2002, p. 50) apud Catani (2011, p. 193) afirma que a teoria empenha muita
energia para compreender os palcos em que ocorrem os desafios de poder, dedicando
pouca energia para compreender aqueles que “montam esses palcos, varrem o chao e os
bastidores, xerocam documentos ou digitam cartas etc”. Ou seja, para ele a Teoria dos
Campos demonstra pouco interesse para a vida “fora-do-campo” dos agentes que lutam
dentro de um campo. Assim, “nem tudo (individuo, pratica, institui¢do, situacao,
interacéo (...), portanto, pode ser incluido em um campo”.

...pois nem toda interacdo social, nem toda situagdo social pode ser
atribuida a um campo. Os campos estdo essencialmente relacionados
ao dominio das atividades “profissionais” (e “publicas”) e muito
particularmente as atividades dos agentes em luta no interior desses
campos... (LAHIRE, 2002, p. 34).

Ao tecer a critica expressada na citacdo acima, Lahire concorda com a
pertinéncia da ideia de habitus e campo na andlise de profissdes, pois nos campos
profissionais os habitus sdo mais “coordenados” e se revelam mais facilmente nos
modos de ser e no vocabulario, por exemplo, de cada profissdo. Lahire (2017, p. 65)
assim sintetiza a teoria dos campos de Pierre Bourdieu:

o Um campo é um microcosmo incluido no macrocosmo
constituido pelo espago social global (nacional ou, mais raramente,
internacional).

o Cada campo possui regras do jogo e desafios especificos,
irredutiveis as regras do jogo e aos desafios dos outros campos. Por
exemplo, 0 que mobiliza um matematico — e a maneira como mobiliza
— nada tem a vem com o que mobiliza — e a maneira como o faz um
industrial ou grande costureiro. Os interesses sociais Sdo sempre
especificos a cada campo e, portanto, ndo se reduzem ao interesse do
tipo econémico.

. Um campo é um “sistema” ou um “espago” estruturado de
posicdes ocupadas pelos diferentes agentes do campo. As praticas e
estratégias dos agentes s6 se tornam compreensiveis se forem
relacionadas as suas posicbes no campo. Entre as estratégias
invariantes, encontra-se a 0posi¢do entre as estratégias de conservagdo
e as estratégias de subversdo do estado da relacdo de forgas existente:
as primeiras sdo mais frequentemente as estratégias dos dominantes,
enquanto as segundas correspondem as dos dominados (e, entre eles,
mais particularmente, dos ‘“recém-chegados” no campo). Essa
oposi¢do pode assumir a forma de um conflito entre “velhos” e
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“novos”, “ortodoxos” e ‘“heterodoxos”, ‘“conservadores” e
“revolucionarios”, etc.

) Esse espaco € um espacgo de lutas, uma arena onde esta em jogo
uma concorréncia ou competicdo entre 0s agentes que ocupam as
diversas posigoes.

o O objetivo dessas lutas reside na apropriacdo do capital
especifico do campo (obten¢do do monopodlio do capital especifico
legitimo) e/ou a redefinicao desse capital.

) Esse capital é desigualmente distribuido no seio do campo. Por
conseguinte, existem nele, dominantes e dominados. A distribuicéo
desigual do capital determina a estrutura do campo que é definido,
portanto, pelo estado de uma relacdo de forcas histdricas entre as
forcas (agentes e instituicdes) em confronto no campo.

o Em luta uns contra os outros, todos os agentes de um campo
tém, contudo, interesse em que o campo exista. Eles mantém,
portanto, uma relagdo de “cumplicidade objetiva” para além das lutas
gue os opbem.

) A cada campo corresponde um habitus (sistema de disposi¢des
incorporadas) proprio do campo (habitus filologico, habitus juridico,
habitus futebolistico, etc.). Apenas os que tiverem incorporado o
habitus proprio do campo estdo em condi¢des de disputar o jogo e de
acreditar na importancia dele.

o Todo campo possui uma autonomia relativa: as lutas que se
desenrolam no interior tém uma légica prépria, mesmo que o
resultado das lutas (econbmicas, sociais, politicas, etc.) externas ao
campo pese fortemente no desfecho das rela¢fes de forca internas.

A constituicdo dos campos € essencialmente histdrica. Nem sempre as
revolucBes dos campos sdo conscientemente realizadas, pois muitas vezes, as estratégias
usadas na luta nem sempre estdo de acordo com os fins subjetivamente buscados. Isso
significa que ndo ha total controle sobre o que serd o futuro do campo, dai se deduz o
seu carater sempre aberto, sempre como possibilidade (BOURDIEU, 2003).

Compreender a génese social do campo e as crengas que 0s sustentam, do jogo
de linguagem que nele se joga e se produz, é fundamental para compreender os atos dos
agentes que dele participam. Isso significa que compreender 0S processos sociais e
historicos, as lutas e disputas que constituiram o campo educacional, das préaticas
pedagdgicas e da area de EF, e tarefa fundamental para o entendimento das praticas que
se produzem e reproduzem no atual momento inclusive no ensino superior.

Sobre o campo da EF Para Paiva e Ron (2003, p.59), a EF “pode ser pensada,
em parte, como um subcampo do campo pedagogico e/ou como um subcampo do
campo académico”. Assim, ela pode ser analisada por meio do modo como se comunica
e se articula com as representacGes que estruturam estes campos. Porém, insistem 0s

autores,
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[...] parece-nos que é justamente a producdo de uma especificidade do
campo da educacao fisica constituida na interface dessas tematicas — e
que, portanto o faz se apropriar e ressignificar a l6gica de ambos a
partir de interesses que lhe sejam, ou deveriam ser, proprios — que
permite ndo restringi-la ou reduzi-la a um subcampo do campo
pedagdgico ou académico, ndo sucumbindo, assim, a facilidade de
recortes definitivos que privilegiassem a analise de suas préaticas
pedagdgicas ou cientificas.

Isso significa que a area da EF, na confluéncia com o campo pedagdgico e das
praticas académicas e cientificas hegemonicas, de carater biomeédico, produziu um
campo especifico com tradigcdes e determinado habitus, que deve ser compreendido a
partir da trajetoria histdrica da area e das disputas travadas pelos agentes envolvidos na
luta por poder simbdlico no interior do campo. No caso da EF, poder de legitimar um
arbitrario, ou seja, determinados sentidos sobre corpo, movimento, saberes e praticas de
intervencao.

Paiva e Ron (2003) ao buscarem compreender a génese do campo da EF no
Brasil explicam que a heranca do pensamento médico do final do seculo XIX foi
fundamental para destacar as préaticas corporais como relevantes na educacdo moral,
disciplina e saude da populacdo. Porém, o que deu sentido e identidade a area no inicio
do século XX foi a dimenséo escolar, pois € a escolarizacdo da EF e a pedagogizacdo de
suas préaticas que criaram a necessidade de sua institucionalizacdo e engendram o campo
a partir da década de 30. Inclusive, reforcam os autores, foi a sua inser¢do na escola que
Ihe possibilitou, posteriormente, virar uma disciplina académica.

O campo da EF, desde sua constitui¢do, foi dominado por interesses externos a
ele. Os interesses dos medicos e das ciéncias correlatas, tal como a fisiologia,
colonizaram o campo e deram sentido as praticas da ginastica militarizada na década de
30. Posteriormente, a partir de meados da década de 70, o esporte, com forte sentido
pedag6gico domina e coloniza o campo. As tentativas de descolonizacdo e
autonomizacdo da EF se deram a partir da década de 80, em que sua comunidade
académica passa a disputar a identidade da area, as concepg¢des de corpo, movimento e
educacdo, bem como os projetos de formacdo de professores. Apesar da intensa
producdo do campo rumo a construcdo de sua identidade e do surgimento de muitas
“EFs”, Paiva e Ron (2003) concluem que ela é ainda um campo com pouca autonomia e
facilmente cooptado pelos interesses do mercado. Afetada por mudangas sociais e

culturais mais amplas, a area também vem sofrendo o que Bracht (2003) denomina de
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despedagogizacéo, em que outros sentidos — para além daqueles vinculados a educacgéo
formal — se sobressaem, como aqueles relacionados a estética e ao fitness.

E a partir deste espaco que as acdes docentes devem ser compreendidas. Além
do campo da EF devemos considerar também que os docentes aqui entrevistados estdo
posicionados no campo do ensino superior privado, principalmente o de carater
mercantil, que submete a formacdo e o trabalho docente a logica de mercado. Estdo
assim, imersos em relagdes de poder na condi¢do de dominados pelo empresariado da
educacdo superior, que para a obtencdo dos lucros maximos precarizam o trabalho
docente inclusive com imposi¢des curriculares e didatico-pedagdgicas, fragilizando a
luta cotidiana por uma formagéo superior de qualidade.

Assim, consideramos que a “Teoria dos Campos” proposta por Bourdieu pode
nos fornecer uma via de compreenséo da pratica pedagdgica dos docentes universitarios,
das lutas e disputas que empreendem no meio universitario, do que se produz e reproduz
em termos de formagdo de professores de EF escolar, num contexto de educagéo
privada em que predomina estudantes das classes sociais desfavorecidas.

2.3 A compreensdo da classe social na obra de Pierre Bourdieu

Os campos, tal como visto anteriormente, sdo espacgos de luta, classificagdo e
hierarquizacdo social, nos quais se disputam os sentidos e o poder simbolico. Numa
sociedade estratificada, as diferentes classes sociais travam suas lutas no interior dos
diferentes campos sociais. Bourdieu (1989, p. 136) define classes sociais como:

[...] conjuntos de agentes que ocupam posi¢cdes semelhantes e que,
colocados em condicbes semelhantes e sujeitos a condicionamentos
semelhantes, tem, com toda a probabilidade, atitudes e interesses
semelhantes, logo, préaticas e tomadas de posi¢cdes semelhantes.

Embora Pierre Bourdieu tenha claras influéncias do pensamento marxista em sua
analise sobre classe social, ele rompe com este pensamento em varios aspectos. Na
opinido do autor, a teoria marxista reduz o campo social ao econémico, ou seja, as
relacfes de producdo econémica e sua correspondéncia na posicdo social, definindo-a
apenas abstratamente ou teoricamente (BOURDIEU, 1989). Ao realizar esta reducéo, o
marxismo parece buscar uma “esséncia” universal das classes sociais, concep¢ao que
ndo mais se sustenta. Entende o autor que o que existe € um espaco social, um espaco de

diferencas, “em que as classes existem de algum modo em estado virtual, pontilhadas,



35

ndo como um dado, mas como algo que se trata de fazer” (BOURDIEU, 1996, p. 27
apud CATANI, 2011, p. 191).

Para Bourdieu (1989) o que existe é o espago das rela¢fes sociais contingenciais
em uma dada circunstancia historica e cultural. Embora ele considere possivel definir
classes num sentido teorico, a partir da agregacao e classificacdo dos agentes sociais que
ocupam posigdes e condicionamentos semelhantes no espago social, donde se deduz
grandes probabilidades de terem interesses e atitudes semelhantes, esta é apenas uma
classe provavel, ou como denomina o autor, essas sdo as “classes no papel” e ndo a
classe real. O marxismo confunde a classe construida/tedrica com a classe real, sendo
necessario romper com qualquer modo de objetivismo/intelectualismo que ignora as
lutas simbdlicas desenvolvidas nos diferentes campos, as representacdes de mundo e
hierarquias construidas no seio dos campos e entre eles.

Sallum Jr e Bertoncelo (2017, p.118) explicam que a conceituacdo de classe
social em Bourdieu ¢ muito mais ampla e dindmica, pois “depende de se conceber a
sociedade como espaco social...”, em que “os agentes ocupam distintas posi¢des
relativas, definidas de acordo com a distribuicdo das propriedades, o que lhes confere
poder nas relagdes com os outros.” Isso permite que os agentes sociais distingam e
sejam distinguidos.

O espago social ¢ entendido em termos de uma “topologia social”,

[...Jconstruido na base de principios de diferenciagdo ou de
distribuicdo constituidos pelo conjunto das propriedades que atuam no
universo social considerado, quer dizer, apropriadas a conferir, ao
detentor delas, for¢a ou poder neste universo (BOURDIEU, 1989, p.
133).

Deste modo, “os agentes e grupos de agentes sdo assim definidos pelas suas
posicdes relativas neste espaco” (BOURDIEU, 1989, p. 134) e continua:

Na medida em que as propriedades tidas em consideracdo para se
construir este espaco sdo propriedades atuantes, ele pode ser descrito
também como campo de forcas, quer dizer, como um conjunto de
relacbes de forca objetivas impostas a todos os que entrem nesse
campo e irredutiveis as intengdes dos agentes individuais ou mesmo as
interacOes diretas entre os agentes.

Os valores das diferentes espécies de capitais conferem maior ou menor forga
nos diferentes campos em que os agentes atuam. E nesta relacio de forca e lutas
simbolicas por hierarquizacdo e classificagdo que as classes sociais devem ser

consideradas. Assim Bourdieu (1998) compreende a luta de classes como uma luta por
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classificacOes e distin¢Ges, materializadas em diferentes estilos de vida. Para Bourdieu
e Wacquant (2013) isto revela que a classe social existe duas vezes: 1) na objetividade
de primeira ordem, ou seja, na posse dos diferentes capitais; 2) na objetividade das
classificacOes e representacdes que fundamentam os estilos de vida. Deste modo, € na
ideia de distin¢do que se deve compreender as classes sociais, bem como nas lutas que
0s agentes e grupos empreendem pela mudanca em sua posicao social (BOURDIEU e
WACQUANT, 2013; BOURDIEU, 1989).

Como ja dito anteriormente, a no¢do de capitais utilizada por Bourdieu nao se
reduz ao aspecto econémico, mas refere-se também ao capital cultural e social. A
posicdo e o grau de distingdo das classes sociais e de seus agentes, bem como a
mobilidade social (ascendente ou descendente) na teoria proposta por Bourdieu,
dependem de varias dimensdes, tal como descrevem Sallum Jr. e Bertoncelo (2017, p.
119):

[...] o espaco social € um espago multidimensional de posi¢Ges
relativas. Nele cada posicdo pode ser definida em funcdo de um
conjunto  multidimensional de coordenadas, cujos valores
correspondem ao volume total de capital possuido pelos agentes
(primeira dimensdo) e a sua composicao, quer dizer, ao peso relativo
gue as diferentes espécies de capital tm no conjunto (segunda
dimensdo). Além disso, a posicdo social de um agente ou de um
conjunto de agentes ndao é apenas uma posi¢do relativa em uma
estrutura social em dado momento; ao invés, a posi¢ao social é sempre
um ponto em uma trajetoria (individual e coletiva, de ascensdo ou
descenso) que orienta os agentes para pontos de chegada mais ou
menos provaveis segundo seus diferentes pontos de partida (terceira
dimensao).

Segundo Sallum Jr. e Bertoncelo (2017, p. 119 e 120) Bourdieu, em suas
analises sobre a sociedade francesa de sua época, construiu uma representacdo das
posicOes que 0s agentes ocupam no espaco segundo essas trés dimensdes, conforme
explicam:

Duas delas estabelecem um corte sincrénico na estrutura social e
correspondem ao volume total de capital econémico e cultural que
possuem o0s agentes em um dado momento (eixo vertical) e ao peso
relativo que essas espécies de capital ttm no conjunto (eixo
horizontal). Assim, no topo da estrutura da sociedade francesa,
encontram-se  0S grupos dominantes (grandes empresarios,
profissionais e intelectuais) que se distinguem dos demais grupos
(operérios e funcionérios de escritorio) pelo volume de capital que
possuem, segundo 0 peso que os capitais cultural e econdmico tém na
composicao total. A outra dimenséo estabelece um corte diacrénico na
estrutura social, apreendendo cada posi¢cdo em uma trajetéria entre
uma origem e um destino. Assim, determinadas posi¢des
intermedidrias na estrutura social (como ocupacdes de escritorio)
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podem ser, para alguns individuos, posi¢Bes temporarias em uma
trajetdria que os orienta para posi¢des gerenciais ou de direcéo.

Nogueira e Nogueira (2016)

explicam que para Bourdieu (1979, 1997) é

possivel representar graficamente a estrutura social a partir do modo como 0s agentes se

distribuem em relagcdo a dois eixos
conforme a figura 1 abaixo:

transversais dispostos na forma de uma cruz,

Figura 1: Espaco das posicOes sociais e dos estilos de vida das diferentes classes

sociais.
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38

Outro elemento importante da teorizacdo de Bourdieu sobre classe social € a
consideracdo da percepc¢do dos proprios agentes sobre si, de seu papel na construcdo do
mundo, de sua posi¢cdo e identidade social. Essa consideracdo da subjetividade no
estudo da classe social tem clara influéncia de Max Weber (BOURDIEU e
WACQUANT, 2013). A percepcdo do mundo social é produto de uma dupla
estruturacdo social: objetiva, acesso aos recursos materiais e simbdlicos; subjetiva:
esquemas de percepcdo que exprimem o estado de incertezas das relacbes de forca
simbdlicas. Essa dupla estruturacdo produz a pluralidade dos pontos de vista.

Esta parte de jogo, de incerteza, é o que da fundamento a pluralidade
das visbes do mundo, ela prépria ligada a pluralidade dos pontos de
vista, como o da a todas as lutas simbdlicas pela producédo e imposi¢ao
da visdo do mundo legitima e, mais precisamente, a todas as
estratégias cognitivas de preenchimento que produzem o sentimento
dos objetos do mundo social ao irem para além dos atributos
diretamente visiveis pela referéncia ao futuro e ao passado — esta
referéncia pode ser implicita e tacita, através do que Husserl chama a
protensdo e a retencdo, formas praticas de prospec¢do ou de
retrospeccdo que excluem a posigao do futuro e do passado como tais;
ela pode ser explicita, como nas lutas politicas, em que o passado,
com a reconstrucdo retrospectiva de um passado ajustado as
exigéncias do presente, e, sobretudo o futuro, com a previsdo criadora,
sdo continuamente invocados para determinar, delimitar, definir o
sentido, sempre em aberto, do presente (BOURDIEU, 1989, p.140).

Isso significa que mesmo que os diferentes grupos sociais operem com 0s
sentidos e significados impostos pelas classes dominantes, os modos de apreensdo
sempre serdo multiplos, a depender do passado incorporado e da conjuntura presente,
em que este passado é resignificado e o futuro é sempre um empreendimento aberto a
criagéo.

O espago social e as diferengas que nele se expressam, tendem a funcionar
simbolicamente como espacos de estilos de vida e distingdo, por meio dos quais as
classes sociais “superiores” se diferenciam nado so pela aquisicdo de bens materiais, mas
também pelo gosto e pelas disposicOes esteticas, ou seja, pelo capital cultural que cria
habitus diferenciados de classe e estilos de vida. O habitus, que é um sistema de
disposi¢des duraveis e transponiveis que orientam a acdo, aprendido principalmente nas
relacGes familiares, tal como discutido na primeira parte deste texto, é considerado por
Bourdieu (1989) como o mediador entre a objetividade e subjetividade, sendo ele o

produto da incorporacdo de uma condigcdo de classe, simultaneamente influenciada
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pelas “propriedades intrinsecas’ a determinadas condi¢des de existéncia, e de uma
posicdo de classe” (SALLUM JR. ¢ BERTONCELO, 2017, p. 120), sempre
considerada em relacdo as outras classes sociais. Para Bourdieu (1989) o habitus
também ¢ o elemento mediador das “classes provaveis” e das “classes na realidade”.

O gosto de classe, por exemplo, que estd na base do estilo de vida dos diferentes
grupos, é o produto da transponibilidade do habitus. Enquanto as classes dominantes
vinculam-se a um gosto estético erudito, abstrato e raro, as classes dominadas exprimem
um gosto fundamentado numa estética pragmatica e funcionalista, que tenha
correspondéncia imediata com a sua realidade concreta, desvalorizada pelas classes
dominantes. Na medida em que as classes superiores possuem maior poder simbdlico,
elas também, arbitrariamente definem e classificam os gostos e estilos de vida mais ou
menos valorizados, aquilo que ¢ de “bom” ou de “mau” gosto, criando suas estratégias
de distingdo. Quanto maior for a raridade do capital, maior sera o reconhecimento e a
distincdo social, bem como o poder e autoridade que legitimam a violéncia simbolica.

Os especialistas e intelectuais, que compdem geralmente os quadros da classe
média, servem aos interesses das elites ao produzirem no campo cultural as ideologias
que legitimam e mantém a divisdo social e a violéncia simbdlica. Bourdieu (1989)
explica que os especialistas servem aos interesses dos grupos exteriores ao campo de
producdo. H& homologia entre o campo da producdo ideoldgica e o campo das classes
sociais. Ndo se pode separar o campo da producdo e o campo de circulacdo
(relativamente autdbnomos), do modo como se organiza a divisdo social do trabalho e
das classes sociais. A ideologia é assim duplamente determinada tanto pelos interesses
das classes que a exprime e também do campo de producdo. A homologia entre o campo
de producéo e a estrutura de classes produz formas eufemizadas de lutas econdmicas e
politicas entre as classes. Isso reproduz a estrutura social e especialmente a divisdo do
trabalho teorico-préatico, convertendo propriedades sociais em naturais, de modo que se
realiza a reproducdo social (BOUDIEU, 1989).

O efeito propriamente ideoldgico consiste precisamente na imposicao
de sistemas de classificacdo politicos sob a aparéncia legitima de
taxionomia filosoficas, religiosas, juridicas, etc. Os sistemas
simbdlicos devem a sua forca ao facto de as relagdes de forgca que
neles se exprimem s6 se manifestarem neles em forma irreconhecivel
de relagdes de sentido (deslocacdo) (BOUDIEU, 1989, p.14).
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Bourdieu (1989) ainda ressalta que o rompimento do ciclo da reproducédo
poderia ser realizado através da alianga dos especialistas/intelectuais (que sao
dominados entre os dominantes) com as classes dominadas. Diz o autor:

Mas, o mais importante, do ponto de vista do problema da ruptura do
circulo da reproducao simbolica, estd em que, na base das homologias
de posi¢do no interior de campos diferentes (e do que ha de invariante,
e até mesmo de universal, na relacdo entre dominante e dominado) se
podem instaurar aliangas mais ou menos duradouras e sempre com
fundamento num mal-entendido mais ou menos consciente... mediante
uma espécie de desvio do capital cultural acumulado, os meios de
constituirem objetivamente a sua visdo do mundo e a representacao
dos seus interesses numa teoria explicita e em instrumentos de
representacdo institucionalizados — organizacdes sindicais, partidos,
tecnologias sociais de mobilizagdo e de manifestagdo, etc.
(BOURDIEU, 1989, p.153/154).

Neste sentido, podemos pensar no lugar que o docente universitario ocupa no

ensino superior. Ele esta numa relacdo de poder dominante com os estudantes e numa
relacdo de dominado com o empresario da educacao superior ou o Estado. Assim, sua
figura é central na conservacdo ou na ruptura com o processo de reproducdo social, pois
sua pratica docente pode ser vista como uma possibilidade de alianca com os dominados
da qual nos fala Bourdieu, promovendo um “desvio de capital cultural” de modo a
construir junto aos estudantes algumas rupturas, novos modos de ver e fazer a EF
escolar, mais compromissada com os interesses dos subalternizados.

A partir destes elementos acima citados é que se constrdi, na opinido de
Bourdieu (1989) uma teoria ndo intelectualista das classes sociais porque a
representacdo se constr0i e opera na pratica e pela pratica, constituindo o estudo e
compreensdo das classes na “realidade”, nos campos estruturados do espaco social. Um
dos campos analisados por Bourdieu, em que ele e alguns colaboradores articulam os
conceitos acima descritos, € o campo da Educacao e seu funcionamento na sociedade de
classes, 0 que também poderd contribuir com a andlise do objeto de estudo aqui

proposto.

2.4 O papel da educagdo como reprodutora da diviséo de classes na teoria de

Pierre Bourdieu

E possivel que um dos temas mais conhecidos, discutidos e criticados da obra de
Pierre Bourdieu, ao menos no Brasil, s&o seus escritos sobre a educacao, desenvolvidos,

segundo Nogueira e Nogueira (2016) a partir do final da década de 60, momento em que
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a Franca passava pelo fenbmeno da democratizacdo do ensino superior. Em 1964 ele
publica, em parceria com Jean-Claude Passeron sua primeira grande obra sobre a
educacdo — “Os Herdeiros”. Porém, a obra mais conhecida e também a mais polémica
sobre 0 campo da educagdo, viria em 1970, intitulada “A Reprodu¢ao”, que teve o
grande mérito de escancarar o carater politico e ideoldgico da educacdo republicana
liberal no seio da sociedade de classes, bem como suas contribui¢fes na reproducao das
desigualdades sociais. Por outro lado, ela também foi intensamente criticada por conter
um excessivo determinismo, desconsiderando as lutas e resisténcias nas micro-relacdes
de poder no interior da propria instituicdo escola (CHARLOT, 2002; LAHIRE, 1997).

Em que pese a pertinéncia das criticas feitas aos seus escritos sobre a educacéo,
sdo inegaveis suas contribuicbes a Sociologia da Educacdo, tal como enfatizam
Nogueira e Nogueira (2016) principalmente por abordar as desigualdades escolares, o
fracasso escolar e suas relacbes com o social. Entendemos, assim como Abrantes
(2011), que ainda hoje, muitas de suas reflexdes sobre a educacdo e reproducdo nas
sociedades extremamente desiguais como o Brasil e no mundo, nos ajuda a pensar as
mazelas da escola basica e do ensino superior brasileiro, 0 que nos leva a descrevé-la
brevemente neste trabalho.

Segundo Nogueira e Nogueira (2016) em meados dos anos 60 na Franca, a
escola e a educacdo de modo geral passam por uma enorme crise, pois as melhores taxas
de escolarizacdo conquistadas devido a massificacdo da educacdo média e superior nos
quais comecam a chegar os estudantes de primeira geracdo, ndo estavam se revertendo
em retorno social e econdmico para todos, o que levou a questionamentos do papel da
educacdo na igualdade e justica social. Neste momento, Bourdieu propde um novo
modo de interpretar a escola e a educagdo. Através de pesquisas sobre a origem social e
desenvolvimento escolar dos estudantes, ele elabora a sua teoria. Sua principal
interpretacdo € a de que a educacdo e a escola com ideais republicanos, ndo seria uma
instancia transformadora da sociedade, mas ao contrario, ela tem uma funcéo
reprodutora, ou seja, legitimadora da ordem social vigente e dos privilégios sociais e de
classe.

Os principios de igualdade sustentados pela escola “libertadora” e meritocratica
disseminam a falsa ideia de que a educagdo seria a “salvagao” da pobreza e promotora
da mobilidade social ascendente. Esta concepcdo ndo leva em conta as desigualdades
sociais que ja colocam os agentes em situacdo de desvantagens escolares, omitindo as

injusticas sociais. Assim, a escola republicana acaba por favorecer os ja favorecidos. O
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sucesso € o fracasso escolar sdo tratados em termos de mérito individual e¢ “dom”,
naturalizando as desigualdades sociais e legitimando a violéncia simbdlica. Deste modo,
ha relacGes entre o sistema de ensino e a estrutura das relagdes de classe (BOURDIEU,
1998; BOURDIEU e PASSERON, 2008).

Em uma sociedade de classes, 0s capitais materiais, culturais e sociais ndo sao
igualmente distribuidos. Portanto, as camadas sociais com mais acesso aos diferentes
capitais, ja chegam com grandes vantagens sobre aqueles com pouco acesso. O
privilégio cultural, por exemplo, é um dos capitais que atuam fortemente neste processo
e coloca na frente os estudantes que o possuem por transmissao familiar, dai a expressdo
“herdeiros”. Mais do que a escola, a familia é a principal responsavel pela transmissao
do capital cultural “legitimo” (que na verdade ¢ fruto de um arbitrario) e fara a diferenca
no sucesso ou fracasso escolar. Os conhecimentos da cultura “legitima”, 0 manejo da
lingua, o lugar de moradia, entre outros, influenciam a apropriacdo da cultura legitima
que sera adotada também pela escola.

Na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias
indiretas que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos,
sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados, que
contribui para definir, entre coisa, as atitudes face ao capital cultural e
a instituicdo escolar. A heranca cultural, que difere, sob os dois
aspectos, segundo as classes sociais, € a responsavel pela diferenca
inicial das criancas diante da experiéncia escolar e, consequentemente,
pelas taxas de éxito. (BOURDIEU, 1998, p. 41/42).

XA

O conceito de capital cultural vem para desmitificar a ideia de “aptiddo” natural
ou “dom” em relagdo ao sucesso ou fracasso escolar. O capital cultural herdado da
familia e da experiéncia de classe € incorporado e também participa da constituicdo da
subjetividade dos agentes, o que produz diferentes habitus que se reflete em modos de
ser e pensar 0 mundo. Assim, os estudantes também herdam de suas familias os
comportamentos e gostos que serdo mais ou menos valorizados pela escola. O contato
com a cultura “legitima”, erudita, que ¢ ensinada nas escolas, e, posteriormente, exigida
nos meios universitarios, composta ndo s6 pelo dominio da lingua culta, mas também
por coédigos de conduta, de comportamento, ja faz parte do universo existencial das
criancas das familias das camadas privilegiadas da sociedade, ou seja, ja esta
incorporado como habitus, o que torna o processo de escolarizagdo destes sujeitos um
prolongamento de suas experiéncias familiares. Ja, os estudantes das classes populares,

provenientes de outro universo cultural com outras linguagens e codigos morais, podem
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apresentar dificuldades na aprendizagem escolar, algo equivalente a aprendizagem de
uma cultura estrangeira (BOURDIEU, 1998; LAHIRE, 1997; 2002).

Com efeito, para que sejam favorecidos os mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, € necessario e suficiente que a
escola ignore, no &mbito dos conteddos do ensino que transmite, dos
métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as
desigualdades culturais entre as criangas das diferentes classes sociais.
Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais
gue sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema
escolar é levado a dar sua sancdo as desigualdades iniciais diante da
cultura (BOURDIEU, 1998, p.53).

Lahire (1997; 2002) concorda com as analises de Bourdieu sobre a relevancia do
capital cultural transmitido pela familia no sucesso ou fracasso escolar. De fato, o
acesso aos bens culturais tais como livros, cinemas, museus, teatros, viagens, entre
outros, bem como o pertencimento a familias com maior nivel de escolarizacdo, permite
que os filhos incorporem desde cedo saberes e habitus valorizados no espago escolar.
Quanto mais a familia dominar a lingua culta, mais rapido a crianca pode aprender,
conclui o autor. Indubitavelmente, isso se reflete em seu desempenho escolar,
experimentado com muito mais naturalidade do que entre aqueles que ndo incorporaram
este habitus.

No entanto, Lahire (1997; 2002) questiona a visdo excessivamente determinista
das analises de Bourdieu sobre o desempenho dos estudantes das classes populares,
cujas familias apresentam um baixo capital cultural e um habitus diferente daquele
exigido pela escola. Em seu estudo sobre “O sucesso escolar nos meios populares: as
razGes do improvavel”, Lahire (1997) busca compreender o que esta na base do sucesso
e do fracasso escolar de estudantes franceses pobres, afinal, ha casos de sucesso escolar
entre as classes populares, mas que sdo “apagados” das analises estatisticas.

Para a realizacdo de seu estudo, o autor entrevistou familias pobres da periferia
de Paris e constatou que ndo é s6 o acesso ao capital cultural que deve ser considerado,
mas a dinamica familiar, ou seja, 0 modo como as familias se estruturam e a ordem
moral doméstica tem um peso bastante significativo no sucesso ou fracasso escolar das
criangas. Familias que cultivam habitos de leitura e escrita, contam estorias aos filhos, e
que estabelecem uma organizacdo mais reflexiva com o cotidiano atraves de agendas,
bilhetes, controles orcamentarios, demonstram maior ruptura com 0 senso pratico da
necessidade imediata e de maior controle e poder sobre 0 mundo. Como bem enfatiza
Lahire (2002) “foi a escrita que permitiu a conquista do dominio simbolico, reflexivo”

(p.105). Familias que adotam disciplina na distribui¢do do tempo da crianca, bem como
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a presenca de um adulto que atingiu maiores niveis de escolarizacdo entre os familiares,
sdo também elementos importantes para a compreensdo dos esquemas de agdo que a
crianga constrai.

Lahire (1997) destaca em seu estudo a pluralidade de modos de vida entre as
classes populares, resultado das diferentes trajetdrias de vida pelas quais passaram 0s
sujeitos e dos diferentes espacos em que circulam. H& heterogeneidade nos modos de
ser, inclusive, entre 0s membros de uma mesma familia. A ligacdo afetiva que a crianga
estabelece com cada um deles vai gerar multiplas possibilidades e modos de ser nas
criancas, que estdo sempre abertos a novas atualizagbes e reconfiguracGes. Dai a
importancia de falarmos em constituicdo de habitus heterogéneos. Lahire ndo nega as
desigualdades sociais, mas quer chamar a atencdo para as diferencas internas de cada
individuo, constituidas na pluralidade de experiéncias que o mundo contemporaneo e
multicultural possibilita atualmente.

Neste sentido, é preciso ter cuidado com as relagdes de causalidade entre classe
social e desempenho escolar. Nesta mesma direcdo, Nogueira (2004) também apontou
para este cuidado ao evidenciar, a partir de seu estudo com universitarios pertencentes a
elite econdmica, os casos de fracasso escolar.

O habitus de classe, que produz diferentes modos de ver e pensar 0 mundo
também influencia a forma como as diferentes classes sociais enxergam a escola,
refletindo sua posicdo social. As decisdes sobre a educacdo dos filhos e os
investimentos nela, tendem a ser baseadas na observacdo de sua realidade empirica, ou
seja, em suas condi¢des objetivas de existéncia, numa espécie de “estatistica intuitiva”.
Os objetivos das familias “reproduzem de alguma maneira a estratificacdo social, alias,
tal como ela se encontra nos diversos tipos de ensino” (GIRARD & BASTIDE, 1963
apud BOURDIEU, 1998). Quer dizer, a posi¢éo social dos agentes Ihe permite construir
uma percepcao sobre as chances que 0s sujeitos de seu grupo possuem em beneficiar-se
futuramente da escola.

Nas classes populares os agentes tendem a observar o quanto a ascenséo social
estd ou ndo vinculada com a escola. Isso condiciona suas escolhas, pois 0s grupos
sociais tendem a se adequarem a realidade percebida e suas probabilidades. Isso
influenciara as escolhas por uma escola de formacao erudita ou técnica/profissional, por
exemplo, o que destinard os agentes a ocupar trabalhos subalternos ou de comando na
divisdo social do trabalho, mantendo o ciclo da reproducdo social. Ou seja, na anélise
das condicGes concretas de existéncia, muitos agentes excluem a possibilidade de
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desejar o impossivel, refletido na ideia do “isso ndo ¢ para nos” e aceitam o “destino”
mais provavel, tomando o fracasso como resultado de uma incompeténcia individual.
Essa situacdo também influencia as escolhas das criangas e 0s modos com o0s quais elas
irdo se relacionar com o conhecimento escolar, pois os pais influenciam o modo como
elas veem o mundo (BOURDIEU, 1998).

Ja, as camadas médias, segundo Bourdieu (1998), ndo sendo elas herdeiras, se
diferenciam das classes populares por sua “vontade cultural”. Como ela aspira fazer
parte das elites, o que por sua condi¢do sO € possivel pelo acesso ao capital cultural e
boa escolarizacdo, desde cedo elas estimulam seus filhos aos estudos e investem tempo
e dinheiro neste empreendimento. Esta camada social tem incorporadas as disposi¢oes
mentais e sociais que condizem com aquelas exigidas pela escola, que se reflete num
ethos de classe materializado num estilo de vida comedido, modesto, ascético e
individualista, em que o esfor¢o individual tem enorme valor.

Assim, capital cultural e ethos de classe se combinam para definir as atitudes
diante da escola. A transmissdo doméstica do capital cultural ndo poderia ficar fora dos
calculos econdmicos sobre o investimento e o sucesso escolar. As vantagens e
desvantagens sdo cumulativas, ou seja, as escolhas escolares por determinados
estabelecimentos de ensino desde o inicio da trajetoria escolar se acumulam ao longo do
“cursus” de vida e convertem as desigualdades sociais em desigualdades escolares. Isso
significa que “aptiddes” ou “dons”, na realidade, sdo produtos de um investimento em
tempo e capital cultural. O apagamento deste dado contribui para a legitimacdo da
violéncia simbdlica e da reproducdo social (BOURDIEU, 1998; BOURDIEU e
PASSERON, 2008).

Bourdieu e Passeron (2008) discutem como a escola naturaliza ndo s6 o0s
contetdos escolares como sendo verdades universais, como também exige um modo
especifico de se relacionar com a cultura que contribui para a reproducdo das
desigualdades. Ou seja, ela ndo apenas impossibilita a aquisicdo do conhecimento
formal, mas também valoriza e cobra determinado modo de se relacionar com a cultura.

E uma cultura aristocratica e, sobretudo uma relacdo aristocratica com
a cultura, que o sistema de ensino transmite e exige. 1sso nunca fica
tdo claro quanto nas relacbes que os professores mantém com a
linguagem. Pendendo entre um uso carismético da palavra como
encantamento destinado a colocar o aluno em condigdes de “receber a
graga” e um uso tradicional da linguagem universitaria como veiculo
consagrado de uma cultura consagrada, os professores partem da
hiptese de que existe, entre o0 ensinante e 0 ensinado, uma
comunidade linguistica e de cultura, uma cumplicidade prévia nos
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valores, o que sé ocorre quando o sistema escolar esta lidando com
seus préprios herdeiros (BOURDIEU, 1998, p.55/56).

A pedagogia tradicional exige, implicitamente, um conjunto de habilidades
prévias e referéncias culturais linglisticas que, geralmente, as classes dominantes
possuem. A comunicacdo pedagogica, para ser eficaz, necessita que 0s receptores
dominem o cddigo utilizado na comunicacdo. Porém, nem sempre as classes
desfavorecidas tém os mesmos instrumentos de decodificagdo, o que as coloca em
desvantagens escolares. Além disso, os métodos de ensino criam também, sob a
aparéncia de neutralidade, os mecanismos objetivos de eliminacdo, tais como as
avaliacOes e reprovacdes, que cobram ndo apenas o0s conteddos, mas habilidades verbais
e uma desenvoltura no trato com o saber e com a cultura, tipicos dos que foram
socializados entre os dominantes (BOURDIEU E PASSERON, 2008).

Os dominados, por desconhecerem a “natureza” dos saberes escolares, frutos da
acdo do arbitrario cultural, reconhecem como legitimas a cultura dominante, a
autoridade escolar e de sua acdo pedagodgica, 0 que concretiza a violéncia simbdlica.
Incorporam como fracasso individual aquilo que é resultado das injusticas sociais.
Aprendem a desvalorizar os saberes-fazeres de sua classe social e aceitam a hierarquia
social, bem como o lugar que nela ocupam. Para Bourdieu e Passeron (2008) este é o
efeito mais eficaz da violéncia simbdlica.

Assim, a teoria de Bourdieu desmonta a ideologia carismatica do dom “divino”
e da meritocracia geralmente exaltados quando se busca explicar o sucesso e o fracasso
escolar e, demonstra como na realidade a escola tende a privilegiar aqueles que ja sédo
privilegiados. A escola mantém a ordem social fornecendo a aparéncia de legitimidade
as desigualdades sociais e sanciona a heranca cultural e o dom social como algo natural.

A logica meritocratica da escola republicana atravessa os diferentes niveis de
ensino, estando fortemente presente no ensino superior, em que grandes instituicdes de
prestigio recebem os filhos das elites para a formag&o superior em carreiras também de
elite. Ao passo que instituicbes com baixo prestigio recebem os filhos das classes
subalternas, em cursos de baixo status social. Assim se da o processo de reproducdo da
divisdo social do trabalho e da reproducdo da estratificagdo social.

Neste capitulo nos dedicamos a buscar uma via tedrica que pudesse nos oferecer
uma possivel compreensao da agédo pratica dos sujeitos em seus cotidianos, que no caso
deste trabalho focard as praticas pedagogicas de docentes de EF no ensino superior

privado junto aos estudantes das classes populares que frequentam estas instituicdes. Ao
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longo deste percurso inicial de estudos ficou claro que tanto Bourdieu quanto Lahire
buscam uma compreensdo relacional e que supere a dicotomia
objetividade/subjetividade no entendimento da construgdo das “disposigdes” ou dos
“esquemas de acdo” que engendram a constituicao da identidade social. Assim, ndo ha

realidades objetivas distintas de realidades subjetivas.

3 OPERCURSO METODOLOGICO

Foi realizada uma pesquisa qualitativa, dividida em trés grandes etapas: 1)
Levantamento e construcédo de referencial teérico para ampliar a compreensao do objeto
de estudo; 2) Pesquisa documental para 0 mapeamento dos cursos de licenciatura em EF
no Estado do Espirito, bem como o perfil de estudante que os frequenta; 3) Entrevista
com docentes que atuam em cursos de licenciatura em EF no setor privado, a fim de
compreender o seu cotidiano e suas praticas didatico-pedagdgicas. A seguir, segue 0

detalhamento de cada etapa desta pesquisa.

3.1 Primeira etapa: O levantamento do referencial teérico para ampliar a

compreensao do objeto de estudo.

Na primeira, realizou-se o levantamento do referencial tedrico deste trabalho a
fim de ampliarmos a compreensdo do objeto de estudo. Assim, contextualizamos
criticamente 0 mundo contemporaneo, suas caracteristicas politicas, sociais, econdémicas
e culturais e como isto se relaciona com a evolugéo do ensino superior no Brasil, suas
consequéncias e implicagdes no trabalho docente. Também buscamos compreender a
emergéncia e caracteristicas da “nova classe trabalhadora” brasileira, que ascendeu a
partir dos governos Lula-Dilma (2003-2016) e que foi a principal beneficiaria das

politicas de ampliacdo do acesso ao ensino superior. Por fim, propomos algumas
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reflexdes acerca dos dilemas e desafios que envolvem a Pedagogia Universitaria neste

contexto, além de identificar como essas discussoes tem sido tratada na area da EF.

3.2 Segunda etapa: Pesquisa documental

Na segunda etapa desta pesquisa, foi realizada uma pesquisa documental, tal
como orientam Laville e Dionne (1999), para 0 mapeamento dos cursos de Licenciatura
em Educacéo Fisica no Estado do Espirito Santo, bem como o perfil de estudante que
frequenta estes cursos. Assim, foi realizado um levantamento destas informacdes nos
sitios do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP/MEC) e do Ministério da Educacdo (MEC). Também foi realizada consulta ao
Ranking de Universidades Brasileiras/2017, produzido por um grande jornal de Sao

Paulo e publicado no sitio jornalistico http://ruf.folha.uol.com.br/2017/.com.br.

Para a realizacdo do mapeamento, foi acessado o sitio do INEP, onde foi
possivel acessar os dados do Censo de Educacdo Superior, ano 2017, que reunem
informac@es sobre a quantidade de IES"s publicas e privadas no pais, em quais Estados
brasileiros estdo localizadas, nimero de matriculas, cursos oferecidos, regime de
trabalho docente, entre outras informagdes.

Apos este levantamento inicial das instituicGes de ensino superior localizadas no
Estado do Espirito Santo, passamos a consulta no sitio do MEC, que disponibiliza no

endereco eletrénico http://www.emec.mec.gov.br, um banco de dados detalhado de cada

instituico. O sistema permite acessar os dados de cada unidade federativa, 0s
municipios que a compde e as IES’s existentes neles. Além disso, também traz
informacdes detalhadas de cada instituicdo, tais como a categoria administrativa, suas
finalidades, cursos cadastrados, quantidade de vagas, notas do ENADE, indice Geral de
Cursos (IGC), entre outros. Assim foi possivel mapear os cursos de licenciatura em EF
ativos em todo o Estado, em quais cidades estdo localizados, sua categoria
administrativa, o nimero de vagas oferecidas e a nota do curso.

Para finalizar o mapeamento das instituicdes capixabas, também foi consultado o
documento elaborado pelo jornal Folha de S&o Paulo e pelo Universo Online (UOL),
denominado “Ranking de Universidades Brasileiras/2017”, que consiste em classificar
as melhores e piores IES do pais, a partir de um célculo que considera critérios como: a
avaliacdo do mercado, qualidade do ensino, mestrado e doutorado, nota do ENADE,
regime de trabalho docente e avaliagdo dos docentes.


http://ruf.folha.uol.com.br/2017/.com.br
http://www.emec.mec.gov.br/
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Apods 0 mapeamento das IES, retornamos ao sitio do INEP para a coleta das
informacdes sobre o perfil social e econémico dos estudantes das licenciaturas em EF
do Espirito Santo. Estes dados estdo disponibilizados nos relatérios do ultimo Exame
Nacional do Desempenho dos Estudantes - ENADE/2014, prova que foi realizada pelos
concluintes dos cursos de licenciatura. No dia da prova do ENADE, o estudante
responde a um questionario socioecondmico, declarando sua renda familiar, cor de pele,
escolaridade do pai e da mée, onde cursou o0 Ensino Médio, sua situacéo financeira, se é
bolsista etc. Foram acessados os relatorios de todas as instituicdes do Estado do Espirito
Santo que oferecem o curso de licenciatura em EF e participaram do exame em 2014,

Todas estas informagdes foram convertidas em porcentagem e organizadas em
quadros. Elas foram analisadas e interpretadas a luz do referencial tedrico que

fundamenta este trabalho.
3.3 Terceira etapa da pesquisa: A saida a campo
3.3.1 Os colaboradores

Na segunda etapa da pesquisa foram realizadas as saidas a campo. Com a
intencdo de compreender como tem se dado o cotidiano das praticas didatico-
pedagdgicas nos cursos de licenciatura em EF de instituicdes privadas e privadas-
mercantis periféricas (NUNES, 2007), foram entrevistados 21 professores(as) de
instituicBes localizadas na Grande Vitéria® e no interior do Estado do ES. Para garantir
o0 sigilo e 0 anonimato dos(as) participantes na apresentacdo dos resultados, seus nomes
foram modificados. Dos(as) 21 participantes, 12 atuavam em IES privadas-mercantis e
09 em IES privada sem fins lucrativos. Em relagdo as regifes do estado em que
trabalhavam, 11 docentes atuavam em IES no interior e 10 na regido da Grande Vitoria.
A opcdo por expandir a pesquisa para além da regido metropolitana, indo assim para
cidades do interior, se deu com o objetivo de tentar compreender as demandas e
diferengas (se € que existem) em relacdo aos cursos que estdo localizados na Grande
Vitoria.

Assim, foram entrevistasdos(as) docentes de cidades localizadas do Sul ao Norte

do Estado, conforme segue: Cachoeiro de Itapemirim, Guarapari, Serra, Santa Teresa,

® Municipios que comp&em a Grande Vitéria: Vitéria, Serra, Cariacica, Vila Velha, Guarapari, Fundo e
Viana.
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Linhares e Sdo Mateus. A escolha dos(as) docentes participantes seguiu alguns critérios,

conforme segue:

Professores e professoras formados em EF (houve uma excec&o)'® que
ministram aulas em cursos de licenciatura da &area em IES’s privadas e privadas-
mercantis na grande Vitoria e interior. As IES desta natureza, conforme ja
destacado, atendem a maioria dos estudantes brasileiros e de origem popular por
meio das bolsas do FIES e PROUNI. Estes estudantes, que pela primeira vez
estdo ocupando os bancos universitarios no Brasil, possuem faixa de renda
familiar entre 1,5 a 10 salarios minimos, portanto, sdo pertencentes as classes
“C”, “D” e “E”, realizaram sua educacao basica predominantemente em escolas
publicas; tem pais e maes com baixo ou médio nivel de escolarizacdo, e muitos
sdo trabalhadores dos setores secundarios e terciarios ndo especializados
(GATTI, 2009; SALATA, 2016). Também, sdo estas IES que mais formam os
futuros professores de EF no pais e no estado do Espirito Santo, conforme ficara
explicito na apresentacdo dos dados desta pesquisa, dai a importancia de
compreender estes espacos e as praticas didatico-pedagdgicas dos(as) docentes.
Estes(as) docentes vivem condi¢cfes de trabalho mais precarias se comparados
aos docentes das universidades publicas, tanto em termos salariais quanto de
regime de trabalho. As IES"s privadas, principalmente as de carater mercantil,
também renem um corpo docente menos qualificado em termos de formacéo
em nivel de mestrado e doutorado (INEP, 2017).

Outro critério que consideramos fundamental na composicdo do grupo
participante desta pesquisa, foi a diversidade no que se refere aos locais em que
realizaram a sua formagdo. No estado do Espirito Santo, a Universidade Federal
do Espirito Santo - UFES, situada na capital Vitoria, € o local de exceléncia e
tradicdo na formacao de professores de licenciatura em EF, tanto em nivel de
graduacdo quanto em nivel de pos graduacdo. Muitos docentes que se formam
na UFES ocupam as vagas de professores(as) nas IES privadas da regido da
Grande Vitoria. O prestigio da UFES no estado confere a estes sujeitos a

aquisicdo de um capital social e de um capital cultural que poderia ser revertido

10°A (inica excegdo foi um professor do curso de licenciatura em EF, que é formado em Biologia, mas dé
aulas das disciplinas especificas do curso de EF, tais como Praticas Pedagogicas em EF escolar. Essa
situacdo gerou espanto e curiosidade, fazendo com que este professor fosse incluido nesta pesquisa.
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em discursos e praticas pedagdgicas diferenciadas nos cursos de formacéo
inicial. Porém, as IES privadas, principalmente as do interior do estado, por
estarem mais afastada da capital, tém parte significativa do corpo docente que
ndo realizou sua formacgéo na UFES, algo que foi confirmado através da consulta
do sitio das IES e do curriculo lattes dos docentes. Alguns docentes, inclusive,
formaram-se nas proprias IES privadas em que atualmente trabalham. Neste
sentido, consideramos pertinente compor um grupo Que expressasse essa
diversidade e, que também, nos permitisse captar quais discursos e praticas estao
circulando e disputando a formacéo de professores nestes espacos distantes da
producdo e formacdo de exceléncia que é fomentada no Centro de Educacdo
Fisica e Desportos da UFES.

e Também optamos por escolher docentes que ministravam diferentes disciplinas,
ou seja, tanto aquelas de matriz sociocultural e pedagogica, quanto as de matriz
biofisiolégica. O mesmo foi considerado em relagdo ao tempo de atuacdo no
magistério superior. Ou seja, buscamos dialogar tanto com docentes iniciantes
quanto com aqueles que ja acumulam muitos anos de experiéncia profissional
neste espaco. Mais uma vez, entendemos que é na pluralidade de vozes que
podemos ter uma melhor compreensdo dos processos que tecem a formacao
inicial em EF nestes espacos, as tensfes e disputas em torno dos possiveis e,
talvez, diferentes projetos de formag&o. Todos os docentes, conscientemente ou
ndo, ensinam valores e atitudes que Bersntein (1996) denomina de “curriculo
oculto” e, portanto, participam ativamente do processo de ensinar a ensinar.
Além disso, estes docentes, em sua maioria, ndo tém dedicacdo exclusiva em
uma Unica IES. Muitos deles ministram aulas em duas ou trés instituicdes, além
de também trabalharem fora do ensino superior, seja na educacdo bésica ou em
clubes e academias. Eles ndo sdo “donos de cadeiras” nas instituigdes em que
trabalham, ou seja, circulam pelas disciplinas entre os semestres, de acordo com
as necessidades da instituicdo, portanto, ndo se vinculam a apenas uma
disciplina ou subarea da EF. Este foi mais um motivo para manter o grupo

diversificado.

Apos a definicdo destes critérios foi iniciada a busca e o contato com o0s(as)

docentes que se encaixavam neste perfil. Os primeiros contatos com os(as) participantes
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desta pesquisa deram-se inicialmente, através da indicacao de colegas da Pés Graduacéo
da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), pois esta recebe muitos
professores(as) que trabalham nestas instituicdes para a realizacdo de cursos de
mestrado e doutorado. Também foi feita uma consulta aos sitios das IES’s, que
disponibilizam o contato da coordenacdo do curso e a lista do corpo docente com seus
respectivos emails. Quando ndo havia o email do professor, partiu-se para a busca no
curriculum lattes. Por email e telefone foram feitos os primeiros contatos e convites
para participacdo na pesquisa. Os(as) docentes que aceitaram participar indicaram
outros(as) colegas de trabalho, situacdo que permitiu entrevistar professores(as) que ndo
se formaram na UFES.

Bourdieu (1997) explica que a relacdo que se estabelece na pesquisa é também
uma relacdo social que exerce varios efeitos sobre os resultados obtidos. Ha,
inevitavelmente, uma dissimetria social entre pesquisador e pesquisado, pois 0
pesquisador “inicia e estabelece a regra do jogo”. Portanto, é preciso estar atento para
reduzir ao maximo a violéncia simbdlica que se pode exercer na comunica¢do com o
pesquisado. Deve-se adotar o constante exercicio da empatia e “instaurar uma relacao
de escuta ativa e metddica, tdo afastada da pura ndo intervencdo da entrevista ndo
dirigida, quanto do dirigismo do questionario” (BOURDIEU, 1997, p. 695). Assim, é
necessario um olhar atento do pesquisador no sentido de controlar no campo a condugéo
da entrevista.

A proximidade social e a familiaridade com o pesquisado, assegura, segundo
Bourdieu (1997) duas condigdes principais da comunicagdo ndo violenta: quando se esta
socialmente proximo, ha maior confianca e permutabilidade, além de um acordo
imediato sobre os pressupostos concernentes aos conteudos e formas de comunicacdo,
que permite coordenar os sinais verbais com 0s ndo verbais que indicam como o
enunciado deve ser interpretado. Neste sentido, ter sido professora do setor privado
mercantil e entrevistar participantes com algum grau de familiaridade ou indicados por
colegas de confianca, foi encarado como um facilitador do processo de comunicagéo
nas entrevistas. Mesmo assim, ndo foi tarefa facil, pois houve, de minha parte, muita
identificacdo com as experiéncias relatadas pelos docentes, o que exigiu de mim muita
reflexd@o e controle para que as minhas percepg¢des pessoais nao influenciassem o tom da
entrevista e o discurso dos participantes.

Os encontros foram agendados conforme a disponibilidade de cada participante,

sendo que a maioria ocorreu na propria IES’s em que trabalhavam. Isso me permitiu
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conhecé-las in loco, e registrar algumas percepcdes sobre os espacos destinados as aulas
de EF, pois como orienta Bernstein (1996, p. 118): “As regras pelas quais o espago é
construido, marcado e ordenado contem mensagens cognitivas e sociais implicitas”, ou
seja, eles também ensinam e serviram para potencializar a compreensdao da acgédo

exercida nestes contextos.

3.3.2 A produgdo das informagOes: Entrevista semi-estrutura e caderno de

campo

A producdo das informacbes junto aos professores deu-se por meio de
entrevistas individuais e semi-estruturadas (ANEXO 1). Para a realizacdo das entrevistas
individuais optou-se pela utilizacdo de um roteiro semi-estruturado, conforme as
indicacdes de Laville e Dionne (1999), buscando preservar a ideia de uma conversa, de
um diélogo. Para tanto, foi organizado um roteiro de entrevistas, composto por blocos
de temas. Em cada tema haviam questdes que visavam, através da dindmica do didlogo,
tracar o perfil do colaborador, bem como conhecer o cotidiano de suas praticas didatico-
pedagdgicas, seus dilemas, conflitos e desafios.

Para a elaboracdo do roteiro de entrevistas foram consideradas algumas
dimens@es fundamentais que compdem a didatica, tal como nos orienta Cunha (2010) e
Libaneo (2011): a dimensdo ético/politica da formacdo; a dimensdo epistemoldgica,
0s conteldos; as estratégias de ensino, a relacdo professor-aluno e a avaliacdo. Para
manter o fluxo da conversa da maneira mais natural possivel, ndo houve rigidez em
relacdo a ordem das questdes e nem tdo pouco com 0s temas que iam surgindo
espontaneamente, no fluxo da conversa.

As entrevistas foram realizadas ao longo do ano de 2017 apds o instrumento ter
sido testado com 3 sujeitos, que aceitaram colaborar a fim de que 0 mesmo pudesse ser
ajustado e aprimorado para a coleta oficial dos dados. Todas as entrevistas foram
devidamente gravadas para posterior transcricdo. Das 3 “entrevistas-piloto” realizadas,
duas foram consideradas aptas a serem incluidas na pesquisa. O local e horéario da
realizacdo das entrevistas foram definidos pelo(a) colaborador(a), porém, a grande
maioria delas ocorreu nas IES’s em que o0s sujeitos trabalhavam, o que, como dito
anteriormente, permitiu a mim conhecé-las e registrar algumas observacdes que

enriqueceram a compreensdo do objeto, pois as praticas didatico-pedagdgicas sdo
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também atravessadas pelos espacos, suas formas de organizacdo para aléem da sala de
aula e de situacdes extra-classe que, por vezes, geram impactos nas aulas.

Essas observacdes foram registradas em uma espécie de “diario de bordo”, com
notas descritivas e analiticas, tal como sugerem Laville e Dionne (1999), o que auxilia o
pesquisador na compreensdo do objeto em suas multiplas dimensbes. As notas
descritivas referem-se aos elementos factuais da situagdo observada. J&, as notas
analiticas dizem respeito as percepcOes e reflexdes pessoais que a situacdo observada
suscitou. Os registros realizados nas IES’s referiram-se a estrutura fisica, como as salas
de aula se organizavam e a ocupacdo dos espacos pelos estudantes. Também foram
anexados neste trabalho as matrizes curriculares dos cursos de licenciatura em EF nos
quais os docentes entrevistados atuavam (ANEXO I1I).

Todos(as) os(as) participantes foram devidamente informados sobre os objetivos
da pesquisa, das questdes éticas envolvidas e da aprovacao do projeto de pesquisa pelo
Conselho de Etica e Pesquisa, com parecer disponivel no sitio da Plataforma Brasil
(CAAE: 68531717.4.0000.5542). Apos aceitarem participar voluntariamente, todos

assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO II).

3.3.3 Organizacéo e Interpretacédo das informagdes produzidas

Os documentos levantados na primeira parte da pesquisa foram organizados em
quadros e apresentados em numeros absolutos ou porcentagens. Apés a finalizacdo da
terceira etapa de producdo das informaces, que consistiu em realizar as entrevistas com
professores, todo o material foi transcrito na integra. Posteriormente a transcricdo,
procedemos a leitura sistematica dos discursos produzidos, de modo a nos
familiarizarmos com eles, como nos orienta Minayo (2007). Neste momento também foi
possivel captar inconsisténcias em algumas respostas e solicitar, via email, que o(a)
entrevistado(a) a complementasse.

Apbs a leitura sistematica das entrevistas, foram destacadas algumas categorias
que emergiram dos discursos dos colaboradores em cada bloco tematico de questdes.
Para a anélise e discussao das categorias foram destacados os trechos dos discursos que
as representam, de modo a garantir rigor interpretativo. Neste sentido, houve a

preocupacao e o cuidado de, ao selecionar os trechos, ndo descontextualiza-los.
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Todos os materiais produzidos, tanto da primeira etapa da pesquisa quanto da
segunda, foram interpretados a luz do referencial tedrico que embasa esta pesquisa. Em
consonancia com a orientacdo tedrico-epistemoldgica deste trabalho, que toma a
linguagem como modo de acdo no mundo e implicada nas relacbes de poder, tal como
nos ensina Bourdieu (1983; 1989), acreditamos ser mais coerente a adocdo de uma
analise e interpretacdo que busca destacar o seu carater politico e social. Neste sentido,
nos pareceu interessante a consideracdo de alguns pressupostos que orientam a
abordagem da Analise de Discurso. Para Orlandi (1999, p. 15):

A andlise de Discurso, como seu préprio tema indica, ndo trata da
lingua, ndo trata da gramatica, embora todas essas coisas lhe
interessem. Ela trata do discurso. E a palavra discurso,
etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de correr
por, de movimento. O discurso é assim palavra, movimento, pratica de
linguagem: com o estudo do discurso observa-se 0 homem falando.

Na analise de discurso, procura-se compreender a lingua fazendo
sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho geral,
constitutivo do homem e da sua historia.

Rocha e Deusdara (2005) e Orlandi (1999) explicam que a abordagem discursiva
rompe com a perspectiva estruturalista que cré na possibilidade de, por meio de métodos
e técnicas “corretas” e neutras, isolar o simbolo para “descobrir” a significagdo
profunda do discurso e apreender a realidade como algo pré-construido, dado a priori,
ou seja, existente antes da pergunta. Implicitamente, estd a concepcdo de que a
linguagem reproduz a representacdo de um real pré-construido. Ao contrario, a
abordagem discursiva trabalha com a ideia de linguagem como construcdo que nédo se
dissocia da interacdo social, sendo a ci€ncia “o espago de construcao de olhares diversos
sobre o real” (ROCHA e DEUSDARA, 2005, p.321), entendido na materialidade do
discurso.

Isso implica no reconhecimento de que a comunicagdo e linguagem ndo séo
neutras, mas produzidas nas relacbes de poder e ideologias, pois ela serd influenciada
pelos lugares sociais que 0s agentes ocupam no espaco social. Sendo assim, a
linguagem sempre serd um espaco de tensdes, lutas e de poder, em que os diferentes
agentes disputam e negociam 0s sentidos que irdo prevalecer. Neste contexto, a
linguagem é vista como um espaco de luta e 0 pesquisador como um agente participante
de uma determinada ordem e diretamente implicado na producdo dos sentidos e
significados, 0 que torna impossivel a reivindicagdo de uma postura neutra diante da

producdo de conhecimentos.
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Nesta perspectiva, Orlandi (1999) argumenta que o analista deve considerar 0s
sujeitos na sua histéria e relacionar a linguagem a sua exterioridade, ou seja, aos
processos e condic¢des de producdo da linguagem, os sujeitos e a situacdo. As condicOes
de producéo, em sentido estrito, referem-se ao contexto imediato, que no caso aqui
investigado € o docente de EF posicionado no ensino superior privado. J& em sentido
amplo, elas incluem o contexto histérico, ideolégico™, o que implica considerar que
este docente estd imerso numa materialidade histérica, em que “outras vozes”
esquecidas historicizam o seu dizer, a sua pratica no presente, independentemente de
suas vontades, donde opera e se realiza os efeitos da ideologia. “O dizer ndo ¢
propriedade particular. As palavras ndo sdo s6 nossas. Elas significam pela historia e
pela lingua. O que ¢ dito em outro lugar também significa “nossas’ palavras.”
(ORLANDI, 1999, p. 32)

A memodria e 0 modo como € acionada também fazem parte da producdo do
discurso. Nessa perspectiva ela é tratada como interdiscurso, definido como:

... aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja,
é 0 que chamamos de memoria discursiva: um saber que torna
possivel todo o dizer e que retorna sob a forma do pré-contruido, o ja-
dito que esté na base do dizivel, sustentado cada tomada de palavra. O
interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam 0 modo com o sujeito
significa em uma situagdo discursiva dada (ORLANDI, 1999, p.
31).

O discurso € assim concebido como uma materialidade contraditoria, em que o
ja-dito e esquecido é fundamental para a compreensdo de seu funcionamento e a sua
relacdo com os sujeitos e com a ideologia. O ja-dito entra em relagdo com o que esta se
dizendo, possibilitando o processo de interacdo entre o interdiscurso e o intradiscurso,
este Gltimo caracterizado pelas formulagcbes discursivas produzidas no momento dado,
ou seja, nas condicOes dadas pela posi¢do ocupada pelos sujeitos. Dito de outro modo, é
no jogo das relacBes entre as condicdes dadas no momento da fala e a memoria
“esquecida”, na qual a histéria e a ideologia operam ¢ que se sacam os sentidos dos

discursos.

' Na anélise de discurso aqui adotada a ideologia é ressignificada a partir da nogo de linguagem, ou seja,
assume-se uma definicdo discursiva de ideologia, em que ela é considerada como parte inerente da
constituicdo dos sentidos e dos sujeitos. Assim, o individuo é interpelado como sujeito pela ideologia, ndo
havendo, portanto, sujeito sem ideologia. Para Orlandi (1999, p. 47): “Assim considerada, a ideologia ¢
ndo ocultacdo, mas fungdo da relacdo necessaria entre linguagem e mundo. Linguagem e mundo se
refletem no sentido da refragdo, do efeito imaginario de um sobre o outro”.
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Pécheux (1975) citado por Orlandi (1999, p. 35) distingue duas formas de
esquecimento no discurso: o esquecimento ideoldgico e o da ordem de enunciagdo. O
esquecimento ideoldgico, da instancia do inconsciente, nos traz a ilusdo de sermos a
origem do que dizemos. J4, o esquecimento da ordem de enunciacdo refere-se ao fato de
que ao dizermos, 0 fazemos de um modo e nao de outro “e, ao longo do nosso dizer,
formam-se familias parafrasticas que indicam que o dizer sempre podia ser outro”, com
outras palavras, de outra maneira “e que atesta que a sintaxe significa: o0 modo de dizer
ndo é indiferente aos sentidos.” Assim, forma e conteudo ndo estdo separados.

O discurso nunca é sé repeticdo, ainda que os limites entre 0 mesmo e 0
diferente sejam bem ténues. Orlandi (1999) explica que todo o funcionamento da
linguagem se da na tensdo entre processos parafrasticos e polissémicos. Nos processos
parafrasticos em todo o dizer hd algo que se mantém, que se repete. A parafrase
caminha com a estabilizacdo e representa o retorno aos mesmo espacos do dizer, ainda
que com formulacdes diferentes, € o mesmo dizer sedimentado. Ao contrario, nos
processos polissémicos o que se tem € o deslocamento e rupturas dos processos de

significacdo. Neste sentido, o autor afirma:

E desse modo que em analise de discurso, distinguimos o que é
criatividade do que é produtividade. A “cria¢do” em sua dimensio
técnica € produtiva, reiteracdo de processos ja cristalizados. Regida
pelo processo parafrastico, a produtividade mantém o homem num
retorno constante a0 mesmo espacgo dizivel: produz a variedade do
mesmol[...]. Ja4 a criatividade implica na ruptura no processo de
producdo da linguagem, pelo deslocamento das regras, fazendo
intervir o diferente, produzindo movimentos que afetam os sujeitos e
o0s sentidos na sua relagcdo com a historia e com a lingua. Irrompem
assim sentidos diferentes. (ORLANDI, 1999, p. 37).

Para haver processos autenticamente criativos é necessario que se coloque em
conflito o ja produzido, de modo que o novo se torne possivel. E neste jogo entre
parafrase e polissemia que se realiza o confronto entre o politico e o simbdlico. Isto
confere o carater de incompletude de toda pratica discursiva.

Por fim, Orlandi (1999) nos explica que em uma sociedade constituida por
relacOes hierarquizadas, o discurso deve ser compreendido imerso em relagdes de forga,
sustentado no poder de diferentes lugares. “A fala do professor vale (significa) mais do
que a do aluno”, exemplifica o autor. E neste sentido que se deve considerar o lugar do
qual fala o sujeito, pois este & constitutivo do que ele diz. Este lugar permite formacoes
imaginarias, imagens que resultam de proje¢des. Assim, “ndo sdo os sujeitos fisicos

nem seus lugares empiricos como tal” que devem ser considerados na andlise, mas sim
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as imagens da posicdo dos sujeitos, pois “o que significa no discurso sdo essas
posigdes” (ORLANDI, 1999, p. 40).

Entendemos assim, que muito mais do que operar com um conjunto de técnicas
de analise para se atingir a “verdade”, a proposta aqui ¢ a de construir um olhar que
permita interpretar as lutas e relagdes sociais de poder evidenciadas no plano discursivo,
de docentes universitarios que atuam no setor privado com estudantes das classes

populares, colocando em relevo o simbdlico e o politico.
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4 AMPLIANDO O DEBATE: A HEGEMONIA NEOLIBERAL E SUAS
IMPLICAGCOES POLITICAS, ECONOMICAS E CULTURAIS NAS
SOCIEDADES CONTEMPORANEAS

A compreensdo da complexidade do mundo atual é fundamental para o
entendimento do cendrio no qual o ensino superior brasileiro se encontra atualmente.
Assim, consideramos pertinente tecer algumas reflexdes acerca das profundas
transformacdes politicas, econdmicas, sociais e culturais que se deram no mundo,
especialmente a partir da década de 70, engendradas pelo que se convencionou chamar
de neoliberalismo, pois isto nos ajuda a contextualizar o avango do ensino superior
privado no Brasil.

De acordo com Chaui (2001) o neoliberalismo corresponde ao momento de crise
do Estado de Bem-Estar Social na Europa, a partir da década de 70, periodo com pouco
crescimento econémico e alta inflacdo nos paises desenvolvidos e socialdemocratas.
Souza (2012) explica que a crise do petréleo nos EUA, em 1973, abala a atividade
industrial baseada no modelo fordista e isso deixou os paises com dificuldades fiscais
para a manutencdo das garantias sociais e 0s salarios dos trabalhadores.

De modo bem sintético, o Estado, considerado altamente regulador da economia
e “inchado” em decorréncia da manutencdo dos direitos trabalhistas e sociais
conquistados pela classe trabalhadora no século XX, foi acusado de ser o responsavel
pela crise. A solucdo imposta viria na forma de cortes de gastos publicos para
“desinchar” a maquina publica, com perdas de direitos trabalhistas e sociais,
enfraquecimento dos sindicatos pela restauracdo das taxas de desempregos necessaria a
formacdo de exército de reserva, privatizacdo do patriménio publico, legislacdo
antigreves, reforma fiscal para incentivar recursos privados, reducdo de impostos sobre
o capital, aumento dos impostos sobre o trabalho e o consumo e a desregulacdo da
economia (CHAUI, 2001).

Esta forma de acumulagdo do capital atualmente é reconhecida também como
acumulacdo flexivel, que incentiva a especulagdo financeira e ndo mais os investimentos
na produgdo, “e deixa de considerar o dinheiro como mercadoria universal para trata-lo
como moeda. Donde se falar em monetarismo e em capitalismo pos-industrial”
(CHAUI, 2001, p.18).

Com a derrocada do bloco socialista no fim da década de 80, este modelo

politico-econdmico ganhou forca e imp6s sua hegemonia, mundializando-se, sendo, de
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acordo com Gentili (1998), facilmente imposto como “modelo de democracia” aos
paises pobres, frageis e recém-saidos de ditaduras, como os da Africa e América Latina,
que sdo vistos como mercados consumidores de produtos produzidos nos paises
desenvolvidos. Além de potenciais mercados consumidores, 0s paises pobres so
receberiam empréstimos dos paises ricos, representados pelo Banco Internacional de
Desenvolvimento (BID) e Fundo Monetério Internacional (FMI), desde que o0s
devedores seguissem a risca a ‘“cartilha” neoliberal, que impde as regras do Estado
minimo acima ja descritas e acordos comerciais muito mais vantajosos para 0s paises
credores, tornando os paises de capitalismo periférico cada vez mais dependentes e sem
soberania.

Assim, o capitalismo em sua versdo renovada, neoliberal, aprofunda algumas
caracteristicas do capitalismo tradicional, tais como o desemprego estrutural e a
instrumentalizacdo radical da ciéncia e tecnologia, a0 mesmo em tempo que ganha
outras caracteristicas tais como: monetarismo, terceirizagdo, predominancia do setor de
servigos, diminuicdo do Estado na regulagdo da economia, privatizacfes de servicos
publicos, transnacionalizacdo da economia, globalizacdo cultural e intensificacdo das
desigualdades extremas em todo o planeta. Ndo é mais o trabalho que gira o capital, mas
ao contrério, é o capital financeiro que subordina todo o resto. Pela transferéncia das
responsabilidades do Estado para o setor privado, encolhe-se o espaco publico de
direitos e o cidaddo, de sujeito de direitos, passa a categoria de consumidor,
enfraquecendo a democracia (CHAUI, 2001; SOUZA, 2012).

Nada escapa a voracidade do capital, que para se perpetuar precisa
constantemente criar e recriar novas necessidades de consumo, pois isto € que faz a
“roda girar”. N80 por acaso que o setor de trabalho que mais expandiu neste periodo foi
o de servicos, que oferece, através de estratégias de marketing, um verdadeiro “culto” a
produtos de consumo rapido e efémero. Sendo assim, tudo pode ser convertido em
mercadoria, com valor de uso, mas principalmente, valor de troca que gera mais valia.
Nem os bens considerados direitos humanos “sagrados”, sejam eles materiais ou
simbolicos, escapam a esta logica.

Segundo Souza (2012) é no setor de servicos, caracterizado pelo trabalho
precarizado, que se encontra atualmente grande parte dos trabalhadores brasileiros. A
reproducdo e manutencdo desta situacdo sO é possivel gracas a producdo de um
“espirito”, que justifica e legitima a atividade econdmica, naturalizando a exploragao.

Neste sentido, Souza (2012) faz uma releitura e atualiza a nogdo de “espirito do
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capitalismo” proposta por Weber'?, uma vez que atualmente, concorrendo ou até mesmo
de médos dadas com as narrativas neopentecostais, hd a producdo de um discurso
empreendedor, que, ao louvar o esforco e a liberdade individual incuti no imaginério
social a crenga que “basta se esforgar para chegar 13”.

O toyotismo, que emerge apos a queda do modelo fordista, junto com a
apropriacéo distorcida dos valores defendidos pelos movimentos de contracultura da
década de 70, que teciam criticas ao modelo tradicional de sociedade e clamavam por
mais liberdade, estdo entre os elementos que participaram da producéo deste imaginario
neoliberal. Com a recessdo da década de 70 e o enfraquecimento dos sindicatos, o
toyotismo japonés ascende trazendo em seu bojo um “patriotismo de fabrica”,
subordinando os trabalhadores ndo mais a hierarquias rigidas de controle de seu
trabalho, mas aos objetivos da empresa. A proposta da producdo flexivel e
descentralizada nascida neste momento ndo se utiliza mais da hierarquia rigida no
controle dos trabalhadores (SOUZA, 2012). O trabalhador passou a ser motivado a se
engajar pela empresa, num discurso que promete lucro para todos. Ou seja, se a empresa
ganha, todos ganham! Em termos populares, “deve-se vestir a camisa”.

Assim, Souza (2012) conclui que o toyotismo consegue transformar a rebeldia
em obediéncia, vigilancia externa por auto-vigilancia, mobilizando os trabalhadores em
prol de interesses da empresa. No ocidente, as empresas passam a substituir a dindmica
hierarquica rigida pelas dindmicas de auto-organizacdo comunicativa através de redes
de fluxos interconectados e descentralizados, dando assim, a falsa impressdo de que
agora o trabalhador é dono de seu trabalho, € mais livre. As nocbes de autonomia e
criatividade sdo devidamente apropriadas e ressignificadas pelo capital. O lugar de
pertencimento ndo é mais a classe ou o sindicato, mas sim a propria empresa e 0
consumo.

Todas essas mudancas junto com a producdo das tecnologias da informagéo
intensificadas também a partir da década de 70 impactaram substancialmente a cultura,
os valores e as relagBes sociais na contemporaneidade. Para Harvey (2004), ha uma
clara mudanga no modo como 0s sujeitos percebem e se relacionam com o mundo. As
novas tecnologias da informagdo permitiram romper com as barreiras de espago e tempo
que separavam culturas e nagdes. A velocidade com a qual a informacdo e as imagens

circulam nas redes de computadores faz com que os sujeitos de qualquer lugar do

12 Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo.
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mundo possam vivé-las em tempo real, porém de forma virtual. Neste contexto, a
quantidade e a velocidade tornam impossivel captar a totalidade dos acontecimentos.
Apreendem-se os fragmentos dos acontecimentos, reduzindo a complexidade do mundo
as telas inertes de TVs e computadores, tornando real a vivéncia no simulacro®. Para o
autor, isso caracteriza a nossa Condicdo Pés-Moderna™®.

Os impactos destas modificacfes também sdo esmiucados por Bauman,
principalmente no que tange as mudancas no ambito das relagbes humanas.
Paradoxalmente, a0 mesmo tempo em que este novo contexto nos traz inlmeros ganhos
em liberdade, pois ha uma clara abertura as diferencas e a outros modos de vida, ele
também traz o aprofundamento das desigualdades sociais em dmbito global, com novas
formas de excluséo e controle social. Buscando compreender estes paradoxos, Bauman
(2001) nos traz o entendimento de que vivemos uma fase avancada da Modernidade
gestada nos idos do século XVII. Isto porque, na opinido do autor, coabitam no
presente, 0s resquicios dos valores e instituicGes arquitetados no inicio da constituicdo
dos Estados Modernos, atualmente em pleno declinio, com novas formas de vida, muito
mais flexiveis e mdveis. Ou seja, 0 mundo contemporaneo tem como principal marca
formas de relacdo com o espaco e tempo caracterizados pela grande fluidez, velocidade
e mobilidade e, portanto, de rapidas mudancas. Bauman (2001) encontra na metafora da
liquidez a expressdo que reflete bem este momento histérico. Ao contrério das
substancias solidas, que sdo rigidas e com pouca mobilidade, a fluidez é o que
caracteriza as substancias liquidas, que se movem rapidamente moldando-se as
diferentes pressdes exercidas pelo espaco. Assim, as metaforas “liquido-sélido” sdo a
chave de leitura da analise que o autor faz da modernidade e de sua fase atual,
denominada por ele de Modernidade Liquida. Esta é caracterizada pelas rapidas
mutagdes, em que modelos morais e institucionais sdo constantemente dissolvidos no
rapido e permanente fluxo das informacGes e das praticas de consumo (ALMEIDA et
al., 2009).

3 Segundo o dicionario da Lingua Portuguesa, simulacro é: Reproducdo de algo; imitacdo; copia
grosseira. A expressao foi tomada pela teoria filos6fica de Jean Baudrillard para discutir as relagdes entre
realidade, simbolos e sociedade e 0 modo como estes se relacionam na contemporaneidade, em que a
realidade e seus significados sdo substituidos por simbolos e signos representados pelas imagens,
tornando a experiéncia humana uma simulagéo da realidade.

14 Expressdo adotada por David Harvey em suas analises sobre o mundo contemporaneo. As mudangas
ocorridas no ocidente e as novas configura¢fes do capitalismo contemporaneo alteraram sobremaneira a
relagdo espaco-tempo e os modos de vida humanos. Tamanha as mudancas sofridas poderiamos afirmar,
segundo o0 autor, que ja nao estariamos mais vivendo na modernidade, mas sim, na pés-modernidade.
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Para Bauman (2001), a modernidade é fluida desde a sua criacdo. A revolucédo
industrial e a invencdo da marcacdo do tempo cronoldgico ja alteraram
substancialmente o modo pelo qual os sujeitos passaram a perceber e vivenciar o tempo,
agora ndo mais tendo a natureza como referéncia. Para o autor, a célebre frase cunhada
por Marx e Engels no Manifesto Comunista, publicado em 1848, “Tudo o que é sélido
se desmancha no ar”, explicita justamente a grande ruptura no modo de perceber o
mundo e a vida promovida pelo capitalismo industrial. A célebre frase sintetiza o novo
espirito moderno que ja nasceu com o impeto de eliminar o passado “morto”, os solidos
pré-modernos, representados pelo sagrado e pela tradicdo que mantinham a coeséo,
rigidez e a imobilidade inGtil ao novo mundo em ascensdo. Porém, destaca o autor:

Lembremos, no entanto, que tudo isso seria feito ndo para acabar de
uma por todas com os sélidos e construir um admiravel mundo novo
livre deles para sempre, mas para limpar a &rea para novos e
aperfeicoados solidos, para substituir o conjunto herdado de sélidos
deficientes e defeituosos por outro conjunto, aperfeicoado e
preferivelmente perfeito, e por isso ndo mais alteravel... Os tempos
modernos encontraram o0s solidos pré-modernos em estado avangado
de desintegracdo; e um dos motivos mais fortes por tras da urgéncia
em derreté-los era o desejo de, por uma vez, descobrir ou inventar
s@lidos de solidez duradoura, solidez em que se pudesse confiar e que
tornaria 0 mundo previsivel e, portanto, administravel (BAUMAN,
2001, pag. 9-10).

Assim se da a substituicdo dos sélidos da tradicdo e do sagrado pelos novos
solidos das verdades cientificas e do célculo racional e impessoal das burocracias
modernas, que transformaram-se em instrumentos de busca incessante da ordem, da
homogeneizacdo e do controle social, a servigo do Estado e do capital industrial, que,
juntos, iam tecendo os valores ligados a ética da disciplina e do trabalho, bem como a
producdo do “inimigo” e de sua exclusdo, ou seja, dos diferentes que ndo se
enguadravam no padrdo ordenado pela ciéncia. Atinge-se assim, o apice da sociedade
planificada e administrada.

Se na Modernidade Solida, que caracterizou o capitalismo industrial até a
metade do século XX, as certezas, a permanéncia e a ordem eram as marcas deste
tempo, tendo o Estado e os intelectuais como os guardides do bom funcionamento
moral e social em busca da sociedade perfeita, da realizacdo das grandes utopias sociais,
na Modernidade liquida, vivemos o declinio do “sonho moderno” e, portanto, um
momento de realidades distopicas, em que as incertezas, a relativizacdo dos valores, a
fluidez e fragmentacdo das experiéncias cotidianas é que dao o tom no mundo atual. Os

grandes ideais e utopias universalistas produzidos na modernidade solida e que
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fundamentaram as lutas sociais por justica, igualdade e liberdade desde o século XVIIlI,
encontram-se bastante enfraquecidos e vao cedendo lugar as lutas muito mais
fragmentadas, motivadas por demandas locais e de reconhecimento cultural de grupos
historicamente excluidos, tais como gays, lésbicas, mulheres, deficientes, minorias
étnicas e religiosas, entre outros.

A principal forca motora por trds desse processo tem sido desde o
inicio a acelerada “liquefagdo™ das estruturas e instituicdes sociais.
Estamos agora passando da fase sélida da modernidade para a fase
“fluida”. E os fluidos sdo assim chamados porque ndao conseguem
manter a forma por muito tempo e, a menos que sejam derramados
num recipiente apertado, continuam mudando de forma sob a
influéncia até mesmo das menores forgas. Num ambiente fluido, ndo
h& como saber se 0 que nos espera € uma enchente ou uma seca — é
melhor estar preparado para as duas possibilidades. Nédo se deve
esperar que as estruturas, quando (se) disponiveis, durem muito
tempo. N&o serdo capazes de aguentar o vazamento, a infiltragdo, o
transbordamento — mais cedo do que se possa pensar, estardo
encharcadas, amolecidas, deformadas e decompostas (BAUMAN,
2005, p. 57-58).

Se, por um lado, o enfraquecimento dos valores tradicionais nos trouxe ganhos
em liberdade, que abriu mais espacos para as diferencas sexuais, étnicas, fisicas, de
género e culturais, por outro lado, as certezas de uma vida segura, amparada por sélidos
vinculos comunitarios e pelo poder publico, se esfacelam junto com o antigo Estado
provedor, agora colonizado pela légica mercadoldgica e privatista, que afeta de modo
brutal os paises do capitalismo periférico. Emergem também, novas formas de exercicio
de poder e controle social, muito mais sutis e sofisticados, que atuam ndo mais pela
repressdo dos desejos, mas sim, pela sua estimulacdo. A seducdo hedonista, de viver o
prazer imediatamente pelas praticas de consumo, mediadas pelo mercado e pelo
discurso publicitario, agem diretamente nas emocdes dos individuos, criando novas
formas de controle e de apatia social.

De acordo com Bauman (2001) nesta conjuntura, o poder, antes muito bem
localizado na idéia do Panoptico presente nas tradicionais instituicbes modernas,
responsaveis pela vigilancia e rigida disciplina corporal, move-se atualmente de modo
instantaneo e extraterritorial. O poder ndo é mais localizavel nem tdo pouco se baseia na

coercdo direta. Neste sentido, Bauman (2001, p. 18) esclarece:

O poder pode se mover com a velocidade do sinal eletrénico — e assim,
0 tempo requerido para 0 movimento de seus ingredientes essenciais se
reduziu drasticamente. Em termos praticos, o poder se tornou
verdadeiramente extraterritorial, ndo mais limitado, nem mesmo
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desacelerado, pela resisténcia do espaco... I1sso d& aos detentores do
poder uma oportunidade verdadeiramente sem precedentes: eles podem
se livrar dos aspectos irritantes e atrasados da técnica de poder do
Pandptico. O que quer que a histéria da modernidade seja no presente,
ela é também e talvez acima de tudo, pds-Pandptica.

Neste contexto de rapidas mudancas, impermanéncia e inseguranca ha de acordo
com Bauman (2001; 2010), a producao intensa de uma cultura individualista em que as
identidades dos sujeitos sdo ancoradas cada vez mais nas praticas de consumo. Se na
modernidade solida o trabalho era o principal eixo de constituicdo identitaria dos
sujeitos, atualmente, o consumo parece assumir centralidade. Como nada nesta
sociedade ¢ duravel e as possibilidades sdo muitas, “poucas coisas sdo predeterminadas,
e menos ainda irrevogaveis” (2001, p.74), a ordem ¢ ndo se prender em compromissos
de longo prazo, pois, “caso contrario poderiam excluir as possibilidades remanescentes
e abortar o embrido da proxima aventura” (2001: p. 74). Bauman (2010a: p. 40-41)

assim explicita:

No mundo liquido-moderno, a solidez das coisas, assim como a
solidez dos vinculos humanos, é vista como uma ameaca: qualquer
juramento de fidelidade, qualquer compromisso de longo prazo (e
mais ainda por prazo indeterminado) prenuncia um futuro prenhe de
obrigacdes que limitam a liberdade de movimento e capacidade de
perceber novas oportunidades (ainda desconhecidas) assim que
inevitavelmente elas se apresentarem.

A perspectiva de se ver restrito a uma (nica coisa a vida inteira é
repulsiva e apavorante. O que ndo surpreende, pois todos sabem que
até os objetos de desejo logo envelhecem, perdem o brilho num
segundo e, de simbolos de honra, transformam-se em estigmas de
infamia.

Neste império de individuos e consumidores, a liberdade, uma importante pauta
dos movimentos de contra-cultura da década de 70, é, como nos lembra Souza (2012),
antropofagicamente apropriado e ressignificado pelo capitalismo contemporaneo como
sindnimo de liberdade individual e de consumo. Nesta sociedade fluida, em que nada é
durével, nogdes de liberdade sdo fabricadas, vendidas, consumidas e descartadas ao
sabor de cada momento, prontas a serem substituidas por novas mercadorias que
prometem mais liberdade e mais felicidade. Tudo agora depende dos individuos e de sua
aptiddo para fazer boas escolhas. Seus fracassos e sucessos sao suas responsabilidades
individuais. A figura da autoridade, do lider encarnado na figura dos intelectuais

legisladores, tipica da modernidade solida, que apontava o “certo e errado” e para onde
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todos deveriam ir, estdo em franco declinio, pois agora, o individuo consumidor, é a
autoridade méxima para fazer suas escolhas.

Para Bauman (2001), o desmantelamento do Estado de bem-estar social,
conforme discutido no inicio deste capitulo, bem como a producdo desta nova ética
individualista e do consumo, vai paulatinamente esvaziando os sentidos de cidadania e
da politica como a arena em que se travam as lutas de interesses publicos. O vazio da
cidadania vai sendo preenchido pela narrativa do individuo consumidor e os problemas
publicos vdo sendo tratados como questdes privadas, de ordem individual. A
publicizacdo da vida privada, amplamente explorada em programas de fofoca na TV e
redes sociais, e a privatizacdo dos problemas publicos, refletem que vivemos o fim da
era do engajamento coletivo por grandes causas sociais. Mudar o mundo n&o esta mais
na agenda.

No Brasil, é possivel afirmar que as politicas neoliberais chegaram com mais
forga a partir da déecada de 90, e tiveram forte influéncia no modelo de expansédo do

ensino superior, o qual discutiremos com maiores detalhes a seguir.

4.1. O neoliberalismo a brasileira e seus impactos no Ensino Superior Brasileiro:

as contradicOes deste processo

Em nenhum momento da historia brasileira a universidade e a formacéo
universitaria foram tdo exaltadas como hoje, em que é ressaltada principalmente sua
importdncia na economia. Para compreender este status atual, é necessario
contextualizarmos historicamente o surgimento do ensino superior no Brasil, bem como
as transformac0es politicas, econdmicas e socioculturais vivenciadas, principalmente, a
partir da década de 90, momento no qual se intensificou o seu processo de amplia¢do no
pais.

Os cursos superiores no Brasil surgiram no inicio do século XIX, mais
precisamente em 1808, época em que 0 pais ainda era uma coldnia. O modelo de
universidade adotado foi o franco-napolebnico, com carater profissionalizante e
centrado em cursos e faculdades, estando voltada para as elites com o intuito de formar
os futuros burocratas do Estado e construir os valores para unificagdo ideoldgica da
nacdo. Era um modelo de universidade bastante centralizadora e fragmentada, com
praticas pedagogicas tradicionais (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010). Portanto, no
Brasil, diferentemente da Europa que adotou um modelo de universidade considerado
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tradicional/erudito e “improdutiva”, aqui, desde o inicio a instrumentaliza¢cdo do ensino
superior ja se fez presente, embora a relacdo professor-aluno ainda ocorresse nos
moldes tradicionais. Chaui (2001) caracteriza este modelo como ‘“universidade
funcional”.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2010), no final do século XIX e até metade do
século XX, a universidade brasileira passa a sofrer influéncias do modelo alemé&o, pais
que, em busca de sua edificacdo nacional, considera que a producdo de ciéncia e
tecnologia precisa estar a servico das questdes nacionais para o enfrentamento das
futuras competicdes. Este modelo ja apresenta uma outra concepcdo pedagodgica, em
que professores e alunos eram considerados parceiros na busca e producdo de
conhecimento cientifico e tecnoldgico no pais, que deveria ser exercido com autonomia
e soberania de seus professores e alunos. Junto com estas influéncias, as universidades
latino-americanas também ganharam um carater critico e combativo das injusticas e
desigualdades sociais. Segundo as autoras, este foi um momento de grande esperanca
para a construcdo de uma universidade brasileira mais livre, democratica e com a
producdo de solidos estudos da realidade brasileira. Esperanca logo ceifada pelo golpe
militar de 1964 e pela reforma universitaria de 1968.

A partir de entdo, segundo Chaui (2001) e Pimenta e Anastasiou (2010), houve
um enorme retrocesso nas universidades brasileiras. Além da forte repressdo vinda do
regime militar, o que desmantelou o movimento estudantil combativo, com o argumento
falacioso de “modernizar” a universidade, torna-la “mais produtiva”, o governo militar,
alinhado aos interesses de Washington e da direita brasileira, promoveu uma reforma
universitaria que, além de precarizar o trabalho docente nas instituicdes publicas, abriu
as portas para a iniciativa privada, dando inicio ao primeiro boom das IES privadas.
Corbucci et al. (2016) ao analisar o avanco das matriculas no ensino superior brasileiro
entre 1960 e 2010, evidenciam que em 1960 haviam 101.691 matriculas no ensino
superior, sendo 58,6% oferecidas no setor publico e 41,4% no setor privado. Em 1980, a
mudanca é significativa tanto no que se refere ao aumento nas matriculas, que saltou
para 1.377.286, quanto da predominancia do setor privado, que passou a representar
64,3% do ensino superior.

A reforma universitaria de 1968 foi a responsavel pela introducdo da ideia de
que a universidade deveria ser produtiva e eficiente administrativamente, devendo ser
gerida & imagem e semelhanca das grandes empresas, devendo atender as regras e leis

do mercado. Esta reforma também tinha como objetivo massificar o ensino superior
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para o atendimento da classe média, que em grande maioria apoiava o golpe militar,
além de formacdo de mdo de obra para atender aos interesses do capital. Assim,
intensificou-se 0 seu processo de burocratizacdo aos moldes taylorista, a heteronomia
universitaria, a fragmentacéo dos curriculos e da diade ensino-pesquisa, promovendo a
divisdo do trabalho docente, implementacdo de cursos curtos para 0 atendimento do
mercado de trabalho, reducdo de professores e aumento na quantidade de turmas e
disciplinas ministradas forcando pedagogias homogeneizantes.

Chaui (2001) discute como a partir deste momento a universidade brasileira
comega a se transmutar em uma “universidade administrada”, deslocando-se de seu
papel como importante instituicdo social para uma organizagdo social. Enguanto
instituicdo social, a universidade se caracteriza como acéo e préatica social, norteada por
suas proprias necessidades e por sua prépria logica, tanto na producdo quanto na
disseminacdo de conhecimento, buscando efetivar os principios da formacdo, criacao,
reflexdo e critica, com autonomia ante ao Estado e as religides. J& enquanto
organizagdo social ou uma universidade administrada, ela vem perdendo sua
caracteristica secular e transformando-se numa entidade administrada, pautada em
regras e normas desprovidas de conteudos particulares, uma entidade isolada, cujo
sucesso e a eficacia sdo medidos pelas regras da competicdo e do desempenho segundo
as leis do mercado capitalista, j& ndo mais questionando a sua existéncia e funcéo social.

Enquanto entidade administrada Chaui (2001) destaca que inicia-se assim a fase
da “universidade de resultados”, que se estende até o fim da década de 80. No entanto,
esta fase é fortemente marcada por tensbes e resisténcias contra este processo,
principalmente no inicio da década de 80, caracterizado pelo periodo da abertura
politica e da redemocratizacdo do Brasil. Nunes (2012) explica que, a década de 80
inicia-se com o pais mergulhado numa grande crise econémica, que, no ambito do
ensino superior, foi marcado por longas greves das universidades federais em funcao da
precarizacdo das universidades. Apesar da crise, 0 momento também estava envolto
numa forte atmosfera de lutas dos diferentes movimentos sociais organizados, a
exemplo do sindicato dos metaldrgicos, e a renovagdo da esperanga na construcéo de
uma realidade mais democratica e justa. Nunes (2012) destaca que no campo da
educacdo e do ensino superior, Varios grupos organizados participaram ativamente das
discussbes e elaboracbes de propostas que pautasse uma universidade publica de
qualidade ancorada no tripé ensino, pesquisa e extensdo; com autonomia cientifica e

pedagdgica; organizada por uma gestdo democratica e ao acesso de todos. Neste
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movimento, a Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES) e a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), destacaram-se na participacdo e luta na
Assembleia Nacional Constituinte para que a nova Constituicdo brasileira garantisse a
universidade como um bem publico, autdbnoma, democratica e voltada aos interesses do
povo brasileiro e ndo aos interesses de grupos mercadologicos e sua logica de
resultados.

Em meio as tensdes e disputas entre os diferentes grupos que fizeram parte da
elaboracdo do relatorio sobre a educacgdo superior e que comporia a nova constituicdo
federal, o texto final, apds as pressdes de representantes dos setores da educacédo
privada, sofreu inimeras modifica¢cdes, de modo que 0s movimentos progressistas pela
universidade publica garantiram na Constituicdo Federal de 1988, artigo n® 207, apenas
a autonomia universitaria no que tange as praticas didatico-cientificas e a gestdo
financeira e patrimonial, obedecendo aos principios da indissociabilidade entre ensino
pesquisa e extensdo (NUNES, 2012). Ou seja, nada sobre o ensino superior privado, as
faculdades de “ensino” e o financiamento publico do setor privado foram considerados,
0 que deixou o campo do ensino superior privado livre para continuar se proliferando.

A partir da década de 90 a universidade sofrer4, mais uma vez, inuUmeras
transformacfes em decorréncia do avanco de politicas neoliberais, bem como o
surgimento da “universidade organizacional”, o apice da “universidade administrada”
(CHAUI, 2001). A politica neoliberal foi introduzida no Brasil nos governos Fernando
Collor de Mello (1990-1992) e intensificada nos governos Itamar Franco (1993-1994) e
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Estes foram periodos de grande privatizagdo
do patriménio publico e de abertura a iniciativa privada inclusive em setores ligados aos
direitos sociais, como salde e educacéo.

Em decorréncia da ampliacdo da educagdo basica e das pressdes de setores
econdmicos sobre a necessidade de qualificacdo da méo de obra para o mercado de
trabalho, observa-se a partir da metade da década de 90, a ampliacdo das possibilidades
de ingresso no ensino superior, principalmente via setor privado-mercantil que até hoje
tem sido predominante no Brasil (SGUISSARDI, 2008; 2015). O periodo dos governos
de FHC foi o que abriu definitivamente as portas para que a iniciativa privada pudesse
explorar as novas demandas por ensino superior no Brasil, seguindo a cartilha dos
bancos internacionais. E neste momento que ocorre o segundo boom do ensino superior

no Brasil, com a proliferagdo de IES privadas, de carater neoprofissional.
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Silva (2012) explica que a justificativa para a implementacdo deste modelo de
universidade neoprofissional, pode ser encontrada em duas teses amplamente
defendidas em meados das décadas de 80 e 90 pelo Banco Mundial (BM) e de
organismos multilaterais como a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), para o
ensino superior em paises em desenvolvimento. A primeira tese, divulgada no
documento Financing Education in Developing Countries: An Exploration of Policy
Options, de 1986, argumenta pelo menor retorno social e individual dos investimentos
em educacéo superior. Neste documento, de ampla repercusséo, a defesa era de que o
investimento em educacdo basica e ndo no ensino superior, traria maiores retornos
sociais e individuais. Junto desta defesa, também vinha a recomendagdo pela
diminuicdo de recursos publicos e diversificacdo das fontes de financiamento do ensino
superior.

Em 1994, explica Silva (2012), a tese anterior € reiterada e aprofundada no
documento Higher educacation: the lessons of experience, elaborado pelo BM em 1994,
Além da reiteracdo da tese de 1986, este documento também destaca que as fontes de
manutencdo da educacdo superior ja existentes deveriam ser diversificadas, incluindo o
pagamento de mensalidades pelos alunos das IES puablicas, numa clara alusdo a
privatizacdo do setor. O documento ainda discorre sobre a inadequagdo das
universidades de pesquisa, que na visdo do Banco Mundial sdo “improdutivas” para a
realidade destes paises, devendo ser substituidas pelas universidades de ensino. Néo € a
toa que em 1997, o decreto n. 2.306, de 19 de agosto de 1997, que reconhece a educacgédo
superior como um bem de servico comercializavel e, portanto, gerador de lucro e
acumulacdo de capital, viria ser anexado a LDB/1996, consolidando definitivamente a
ideia de educacdo superior como mercadoria (SGUISSARDI, 2008.)

Em 1998, segundo Sguissardi (2008) e Silva (2012), na Conferéncia Mundial
sobre Educacdo Superior, da UNESCO, realizada em Paris, o Banco Mundial adiantava
outra tese que iria respaldar a intensificacdo da abertura do mercado educacional de
ensino superior a iniciativa privada no Brasil. Esta tese definiu explicitamente a
universidade como um bem privado porque pode se enquadrar na lei da oferta e da
procura, devendo ser guiada aos moldes do setor empresarial, ou seja, da administragdo
“moderna” para ser mais eficiente e produtiva.

No ano 2000, o Banco Mundial em parceria com a UNESCO, publicou o
documento Higher Education in Developing Countries com a revisao de algumas de

suas teses e, até certo ponto, posicionando-se contrariamente as privatizacdes
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indiscriminadas, atitude que na opinido dos autores chegou tardiamente. Neste
documento também estdo presentes as ideias que atribuem ao Estado o papel de
supervisor do ensino, algo que temos presenciado desde 2006 com a aplicagdo do
Sistema de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), regulamentada pela lei 10.861 —
14/04/2004 e do Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE), que buscam
justamente colocar o Estado como supervisor e regulador da qualidade e expansdo da
educacéo superior (REAL, 2015).

Assim, os organismos internacionais impuseram na década de 90 um “modelo de
universidade mundial”, privatizado e padronizado aos paises em desenvolvimento. Este
modelo, que até os dias atuais ganhou enorme forca, pode ser sintetizado nas seguintes
caracteristicas, segundo Silva (2012): heterénoma, neoprofissional, operacional e
empresarial competitiva. Deste modo, consolida-se, nas palavras de Chaui (2001) a
“universidade organizacional” ou “administrada”, aos moldes da burocracia empresarial
e da tecnocracia, sem autonomia, que confunde qualidade com quantidade, eficiéncia e
flexibilidade e reprodutora da divisdo do trabalho, em que a pesquisa é vista como
instrumento do mercado.

N&o por acaso, nos governos de FHC ndo houve a constru¢cdo de nenhuma
universidade publica. Toda a demanda por educacdo superior foi encaminhada ao setor
privado, que absorveu parte dos jovens de classe média que ndo tinham vez no
concorridissimo vestibular puablico, bem como uma pequena parcela dos estudantes
trabalhadores, que dividem seu tempo entre o trabalho durante o dia e o estudo noturno.
Em 1999, este governo instituiu através da medida provisoria 1.827, de 27/05/1999, o
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), que empresta
dinheiro com juros baixos aos estudantes dos cursos de graduacdo da rede privada de
ensino (BRASIL, 2001).

Os governos de Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Roussef (2011-
2016), embora tenham dado continuidade as politicas econdmicas neoliberais,
apresentaram um carater bem mais ambiguo e se diferenciaram de seus antecessores,
principalmente pelos investimentos em politicas sociais, inclusive no ambito do ensino
superior, como veremos mais adiante. Essas diferencas levaram alguns analistas sociais
a divergirem sobre as definigdes destes governos e se, de fato, podemos tacha-los pura e
simplesmente como neoliberais. Boito Jr. e Berringer (2013) preferem defini-los como
governos ‘“neodesenvolvimentistas. Ja, Sader (2013) os define como governos “pos-

neoliberais”.
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A partir de uma ampla e contraditoria alianga com varios setores da sociedade
brasileira, incluindo a burguesia nacional, trabalhadores e marginalizados, os governos
Lula-Dilma possibilitaram o avango em setores sociais, principalmente nas camadas
mais pobres, a partir de politicas de distribuicdo de renda, como o Bolsa Familia®®, que
reduziu brutalmente a pobreza extrema no Brasil, a valorizacdo do salario minimo, o
aumento nas vagas de empregos formais e 0 aumento de crédito para este segmento
social incluindo-os no mercado de consumo (BOITO JR. e BERRINGER, 2013).
Houve, sem davida, uma presenca maior do Estado para a ampliacdo dos direitos
sociais, indo, em alguma medida, na contraméo dos ditames neoliberais. No entanto, ao
mesmo tempo em que houve conquistas e avangos sociais, 0 que € louvavel, ndo houve
rupturas com o grande capital financeiro e nem com a iniciativa privada em setores
como a educacdo superior, por exemplo, que nunca lucraram tanto como nestes
governos. Isso suscitou indmeras criticas vindas, principalmente, de setores da esquerda
mais tradicional que apontava constantemente os limites de uma politica de conciliacdo
de classes.

As relagdes ambiguas e contraditdrias estabelecidas pelos governos Lula-Dilma
com o capital financeiro se refletiram claramente nas politicas publicas de ensino
superior, que teve um aumento significativo no nimero de instituicbes e de vagas na
rede privada, mas também ampliou o nimero de instituicdes e vagas nas universidades
publicas federais, através do programa de cotas raciais e sociais, do Programa de Apoio
a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e da
entrega de dezoito novas universidades federais. A implantacdo do Sistema de Selegéo
Unificado (SISU) pelas Universidades Federais, que substitui os antigos e tradicionais
vestibulares pela nota do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM, também foi
potencializador deste processo. No setor privado, o governo Lula, além de ampliar o
FIES, também criou no ano de 2004 o Programa Universidade Para Todos (PROUNI),
que concede bolsas de 50% a 100%, em institui¢ces privadas, a estudantes com faixa de

> 0 Programa Bolsa Familia (PBF) é um programa de transferéncia de renda do Governo Federal
instituido no primeiro governo Lula, pela Medida Proviséria 132, de 20 de outubro de 2003, convertida
em lei em 9 de janeiro de 2004, pela Lei Federal n. 10.836,/4 que unificou e ampliou os programas
anteriores de transferéncia de renda, tais como Bolsa Escola, Bolsa Alimentacdo, Programa Auxilio-Gas,
Programa Nacional de Acesso a Alimentagdo — Fome Zero. Ele consiste na ajuda financeira as familias
pobres e extremamente pobres (definidas como aquelas que possuem renda per capita de R$ 89,00 a R$
178,00) que tenham em sua composi¢do gestantes e criancas ou adolescentes entre 0 e 17 anos. A
contrapartida é que as familias beneficiarias mantenham as criangas e os adolescentes entre 6 e 17 anos
com frequéncia na escola e facam o acompanhamento de saude das gestantes e vacinagdo em dia. (Fonte:
http://www.mds.gov.br/bolsafamilia).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Bolsa_Fam%C3%ADlia#cite_note-1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bolsa_Fam%C3%ADlia#cite_note-2
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renda familiar de até 3 salarios minimos mensais, ou seja, jovens das classes C, D e E.
Também houve aumento significativo na oferta de cursos de graduacdo a distancia
(EAD), a partir dos governos Dilma Roussef. Portanto, essa expansdo beneficiou
principalmente os estudantes pobres que pela primeira vez na histéria do Brasil,
passaram a frequentar 0s cursos universitarios.

No entanto, como se pode observar, a0 mesmo tempo em que houve
investimentos publicos no ensino superior nos governos Lula-Dilma, o setor privado
aumentou vertiginosamente, inclusive com a formacdo de oligopdlios educacionais,
como é o caso da empresa Kroton'®, com acdes abertas na bolsa de valores, tal como
demonstra Sguissardi (2015). A predominancia da rede privada e esmagadora. Os dados
do INEP (2017) revelam bem a dimenséo desta situagdo. O Brasil tem atualmente um
total de 2.448 IES’s, sendo 296 pubicas e 2.159 privadas. Das 8.286.663 matriculas
presenciais e EAD efetuadas, 6.241.307 foram feitas na rede privada, ou seja, quase
80% das matriculas de graduacdo. Em 2000, Corbucci et al. (2016) mostra que o pais
possuia 2.694.245 de matriculas, sendo que 67,1% delas era no setor privado, deste
modo, o salto € bastante significativo. Muitas instituicdes sao de carater privado-
mercantil, destinadas exclusivamente ao ensino, sem obrigatoriedade com a pesquisa e
extensdo, elementos considerados fundamentais para uma formacdo universitaria de
exceléncia. Nas tabelas abaixo é possivel ver o nimero de instituicfes por tipo de
organizacdo e categoria administrativa, bem como o total de matriculas nas

licenciaturas.

6 A KROTON é atualmente a maior empresa privada de educacéo do mundo. Ela tem 1,185 milhdo de
estudantes presenciais e 819.000 na modalidade de EAD,™ com 290.000 estudantes na educacéo bésica
em 127 campi e 726 polos divididos entre 11 marcas educacionais que estdo distribuidas em todos os
estados Brasileiros. (Fonte: http://www.kroton.com.br/). Com fins lucrativos, ela possui a¢des na bolsa de
valores e em 2018 figurou entre as 10 empresas com maior potencial de ganhos para os investidores.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Kroton_Educacional#cite_note-4
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Tabela 1: Numero de Instituicdes de Ensino Superior no Brasil de acordo com a

categoria administrativa (INEP, 2017).

Publicas 296
Federal 109
Estadual 124
Municipal 63

Privadas 2.152

Tabela 2: Total de matriculas nas licenciaturas por categoria administrativa —
Brasil (INEP, 2017)

Pdblica 2.045.356 601.839
Federal 1.306.351 350.441
Estadual 641.865 234.153
Municipal 97.140 17.245

Privadas 6.241.307 987.601

TOTAL 8.286.663 1.589.440

No estado do Espirito Santo, lécus desta pesquisa, a situacdo é mais dréstica,
pois s6 hd uma as instituigdes privadas de ensino representam 93,5% da oferta de cursos
de nivel superior, que detétm 74% das matriculas nas licenciaturas, conforme
demonstram as tabelas abaixo.
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Tabela 3: Numero de instituices de Ensino Superior no Espirito Santo (INEP,
2017)

Pablica 5

Federal 2

Estadual 1

Municipal 2
Privadas 73
TOTAL 78

20

23

53

55

Tabela 4: total de matriculas nas licenciaturas por categoria administrativa —
Espirito Santo, (INEP, 2017)

Pablica
Federal
Estadual
Municipal

Privadas

TOTAL

31.834

31.110

388

336

121.776

153.610

9495

9.005

283

207

26.584

36.079

O mais contraditério desta realidade é que, em grande medida, as instituicdes

privadas tem se mantido e ampliado o seu capital financeiro com recursos publicos,

vindos de programas como 0 PROUNI e FIES ou pela isengéo de impostos, o que na
visdo de Mancebo (2004a, p. 853) citado por Silva (2012, p. 104) causa um
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“embaralhamento das barreiras entre o publico e o privado, abrindo espaco para a
emergéncia de uma esfera publica ndo estatal, uma forma hibrida entre o estatal, o
privado e o publico”. Esta situagdo ¢ bastante paradoxal, pois pelo PROUNI tenta-se
“democratizar” o acesso ao Ensino Superior via setor privado, e enriquece-Se 0
patrimdnio privado através dos recursos publicos! Esta politica publica de
democratizagdo do ensino superior, segundo Leher (2006) citado por Silva (2012, p.
104):

... permite que os tubardes do ensino recebam duas vezes recursos
publicos: por meio da isencédo fiscal e por meio de repasse direto de
recursos pelo Fies, um programa que aloca mais de R$ 1 bilhdo nas
privadas.

Tamanho tém sido os lucros conquistados neste processo de educacéo-
mercadoria, conforme Sguissardi (2008; 2015), que nos ultimos anos temos
acompanhado a forte presenca de grandes fundos de investimentos no mercado
educacional e a extingdo de pequenas instituigdes, que foram absorvidas pelos grandes
conglomerados educacionais, principalmente os de origem estrangeira, com presenca
marcante na bolsa de valores! Neste processo, segundo Gorgulho (2007) citado por
Sguissardi (2008, p. 1003) “o setor vai se consolidar em uma economia de escala, em
que grandes grupos oferecerdo ensino superior barato, com uma qualidade razoavel”.

Para manterem-se na concorréncia voraz que o mercado do ensino superior
apresenta, estas instituicdes de carater privado-mercantil absorveram intensamente um
contingente de professores com qualificagdo abaixo daquela requerida pelo setor
publico, de modo que possam pagar baixos salérios, oferecendo condi¢cfes de trabalho
precarias. Essa situacdo tem levado estudiosos do ensino superior a questionar até que
ponto podemos falar que houve, de fato, um processo de democratizacdo da educacao
superior nas ultimas duas décadas, pois o carater precarizado e de ensino aligeirado que
estas instituicdes oferecem parece mais enquadrar-se num processo de massificacdo do
que propriamente de democratizagdo (CUNHA, 2011; KALMUS, 2010; NEIRA, 2014;
SGUISSARDI, 2015).

Mesmo se considerarmos 0 aumento no acesso dos estudantes das camadas
baixas em universidades publicas, que foi uma realidade vivida nos governos Lula-
Dilma, esta democratizacdo é altamente questiondvel, uma vez que a frequéncia de
entrada destes estudantes foi em cursos de baixo status social, tais como as licenciaturas

e escolhidos, muitas vezes, porque seria impossivel entrar no curso dos “sonhos”. Isso
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demonstra que a “escolha” é condicionada pelo o que é possivel no momento, tal como
discutido por Bourdieu (1998) e confirmado pelos estudos de Almeida (2015), Almeida
et al. (2006), Belletati (2011), Silva (2011).

A ampliacdo do ensino superior no Brasil nos ultimos 20 anos também
promoveu um aumento significativo na contratacdo de professores universitarios,
principalmente nas institui¢cbes privadas. O relatdrio do Censo do Ensino Superior do
INEP (2003) destaca que neste mesmo ano havia 254.153 docentes em exercicio no
ensino superior brasileiro. O relatério mais atualizado do INEP (2017) revela que ha
380.673 docentes em exercicio, 0 que representa um crescimento de mais de 66% na
contratacdo de docentes. No inicio dos anos 2000, Cunha (2004) ja argumentava que
todo este crescimento ndo estava sendo acompanhado de mecanismos de formacdo de
pessoal que pudesse dar conta das atividades docentes feitas, muitas vezes, na base da
improvisacdo docente, principalmente no setor privado em que prevalece uma relacao
patrimonialista no &mbito das contratacdes de professores.

Dada a caracteristica heterogénea do ensino superior brasileiro, os regimes de
trabalhos dos docentes também variam bastante, indo desde a contratacdo em regime de
dedicacdo exclusiva (40 h/semanais), até a contratacdo como dedicacdo parcial (parcial
20 h/semanais) e horista (menor que 20 h/semanais). A contratacdo por dedicacdo
exclusiva é predominantemente realizada nas universidades publicas, ja os regimes de
contratacdo parcial e horista sdo feitas predominantemente nos centros universitarios e
faculdades do setor privado. Isso pode claramente ser observado nos dados do INEP

(2017), conforme segue abaixo.
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Tabela 5: Dados do INEP (2017) sobre o nimero Total de Docentes em Exercicio, por Organizacdo Académica e Regime de Trabalho,
segundo a Unidade da Federacéo e a Categoria Administrativa das IES

Docentes em Exercicio

UF Total Geral Universidades Centros Universitérios Faculdades IF e CEFET
Cat. Adm.
Totel | gt | pacal | Horisa | Towl | gl | g | Horise| Totl | iCoRl | pecar | Horisa | Toml | | parc | Morisa| Total | i CoRl | gt | Horsa

Brasil 380.673  201.437 103.768 75468 206464 147.300 36.801 22363 45460 11926 17190 16.344 106.554 21.015 48981 36.558 22195  21.196 796 203
Publica 171231  146.551 19.020 5660 138.270 121799 13919 2552  1.344 612 380 352 9422 2944 3925 2553 22195  21.196 796 203
Federal 113.907  105.470 8.041 3% 91070 83667  7.210 193 - - 642 607 35 - 22195 21.196 796 203

Estadual 50.703 38.889 8.990 2824 44707 37108  6.201 1.398 94 94 - 5902 1687 2789 1426 -

Municipal 6.621 2192 1989 2440 2493 1.024 508 961 1.250 518 380 352 2878 650 1.101 1.127 -

Privada 209.442 54.886 84.748 69808  68.194 25501 22.882 19811 44116 11314 16810 15992  97.132  18.071  45.056  34.005 -

A tabela 5 aponta, na coluna 1 “Total Geral”, que no Brasil, 55% dos professores estdo na rede privada. E também demonstrado que 74%

destes docentes da rede privada trabalham em regime de trabalho em “tempo parcial” e “horista”. Quando comparamos com o setor publico esta

relacdo se inverte, pois a maioria, ou seja, 85,6% dos docentes estdo em regime de dedicagéo exclusiva.

As diferencas no regime de trabalho dos docentes em universidade pablicas e privadas também sdo grandes, como se pode observar na

coluna 2 “universidades”. Enquanto nas publicas apenas 12% dos docentes estdo em regime parcial e horista, nas privadas 63% estdo nesta

condicdo. Nos “Centros Universitarios” também existem diferencas significativas, pois enquanto no setor publico 54,5% trabalham sob regime
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parcial e horista, no setor privado 74,4% estdo nesta condicdo. Por fim, nas Faculdades publicas 69% estdo em regime de trabalho parcial e
horista contra 81,4%, nas faculdades privadas.

Compreendemos que parte das diferencas no regime de trabalho entre universidades, centros universitarios e faculdades se explica em
funcéo da exigéncia de manter o tripé ensino-pesquisa-extensdo nas universidades. Porém, também compreendemos que mesmo em se tratando
de atividades voltadas somente para o ensino, como é o caso das faculdades, o regime de trabalho parcial e principalmente o horista, imp6e ao
docente a necessidade de ter que trabalhar em duas ou trés instituicbes e em vérias disciplinas diferentes para ganhar um salario minimamente
digno. Isso, inevitavelmente, implica em menor dedicacdo a sua formacdo continuada e ao preparo adequado das atividades didatico-

pedagdgicas.

Tabela 6: Numero Total de Docentes (Em Exercicio), por Organizacdo Académica e Grau de Formacao, segundo a Unidade da
Federacdo e a Categoria Administrativa das IES (INEP, 2017).

Docentes (Em Exercicio) Docentes (Em Exercicio)
UF / Cat. Total Universidades Centro Universitario Faculdades IF e CEFET
Adm.
Total ;ZZ]_ Grad. Espec. | Mest. Dout. Total GSr 2? Grad. Espec. | Mest. Dout. Total C:Srzr; Grad. | Espec. | Mest. | Dout. | Total Gsrzg Grad. Espec. Mest. | Dout. | Total GSr Z?. Grad. | Espec. | Mest. Dout.
Brasil 380.673 10 4.362 70.475 148.427 157.399 206.464 5 3122 23338 61.978 118.021 45.460 - 42 10.821 23727 10.870 106.554 5 393 33464 52.007 20.685 22.195 - 805 2852 10.715 7.823
Publica ~ 171.231 5 4.155 15270 45.053 106.748 138.270 5 3.071 9579 29.666 95949 1.344 - 24 409 540 371 9422 - 255 2430 4132 2605 22195 - 805 2852 10.715 7.823
Fed. 113.907 1 3341 6.786 28194 75585 91.070 1 2501 3845 17.332 67.391 . . . . . . 642 - 35 89 147 371 22195 - 805 2852 10.7115 7.823
Est.  50.703 4 748 6.404 14.022 29.525 44.707 4 547 5195 11195 27.766 94 - - - - 94 5.902 - 201 1209 2827 1.665
Mun. 6.621 - 66 2.080 2.837 1.638 2.493 - 23 539 1.139 792 1.250 - 24 409 540 277 2.878 - 19 1132 1.158 569
Privada  209.442 5 207 55.205 103.374 50.651 68.194 - 51 13.759 32.312 22.072 44116 - 18 10412 23.187 10.499 97.132 5 138 31.034 47.875 18.080
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Como se pode notar na tabela 6, no Brasil, a porcentagem de doutores é maior nas instituicdes publicas, perfazendo um total de 62,3% do
corpo docente. Em contrapartida, nas instituicbes privadas este numero cai para 24%. Comparando as instituicdes por suas categorias
administrativas, os dados demonstram que nas universidades publicas brasileiras, 69,4% dos docentes possuem doutorado, ja nas universidades
privadas 32,3% dos docentes possuem titulo de doutor. Em relacdo a quantidade de mestres temos 21,4% nas universidades publicas e 47,3% nas
privadas. No que se refere aos especialistas temos 7% na rede publica e 20% na rede privada.

Nos Centros Universitarios ndo ha grandes diferencas entre as instituicdes publicas e privadas no que se refere a titulacdo dos docentes,
sendo respectivamente: 27,6% e 23,8% de doutores; 40% e 52,5% de mestres; e 30,4% e 23,6% de especialistas. Por fim, as titulacdes docentes
nas faculdades publicas e privadas apresentam-se respectivamente da seguinte forma: 27,6% de doutores nas faculdades publicas e 18,6% nas
instituicOes privadas. Em relagdo a quantidade de mestres temos 44% nas instituicGes publicas e 49%. A quantidade de especialistas é de 26%
nas instituicdes publicas e 32% nas privadas.
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Os cursos de EF no Brasil surgiram no inicio do século XX, mais precisamente
em 1909, com o primeiro curso provisorio de EF da Forca Policial do Estado de Sé&o
Paulo, destinado exclusivamente a formacdo militar. Em 1922 houve a criacdo do
Centro Militar de EF do Rio de Janeiro, que tentou integrar civis, e ndo s6 militares. E a
partir da década de 30 que entram efetivamente em funcionamento alguns cursos de
formacéo de professores de Educacao Fisica autorizados para civis (ANTUNES, 2012).

Bracht (2004) destaca que de 1930 a 1940 o Brasil contava com apenas quatro
(04) cursos de formacédo em EF, sendo eles: Forca Pablica de SP, Escola Superior de EF
do Exército (Esefex) Espirito Santo (UFES) e Escola Nacional, todas publicas mantidas
pelos governos estaduais e federais. De 1940 a 1970, o nimero de cursos de formagéo
de professores de EF subiu de quatro para nove. Portanto, concluiu o autor, de 1930 a
1970, a area teve um crescimento lento, tanto no nimero de cursos quanto na oferta de
vagas.

E a partir da década de 70, no governo militar, que ocorre o primeiro
crescimento significativo de cursos de EF. Segundo Bracht (2004) e Antunes (2012),
este  boom na quantidade de cursos desta area ocorreu no contexto da
internacionalizacdo do mercado e da primeira onda de privatizagdes do ensino superior
brasileiro. Bracht (2004) relata que a area de EF chegou ao final da década de 70 com
aproximadamente 80 cursos e ao final da década de 80 com 120 cursos superiores.

Na segunda metade da década de 90 e os primeiros anos do século XXI, em que
a reforma do Estado brasileiro segue com a intensificagdo da agenda neoliberal, ocorre a
segunda onda de privatizagdes. Observa-se neste periodo o segundo boom no
crescimento de instituicdes e cursos de EF, que, além da formacdo em licenciatura
passam a oferecer também, amparados na Resolucdo CFE 03/87, o curso de bacharelado
em EF (BRACHT, 2004; ANTUNES, 2012).

O estudo de Antunes (2012) ao demonstrar a evolucdo do nimero de cursos de
graduacdo presencial em EF no Brasil entre 1991 a 2009 revela o seguinte panorama:
em 1991 a area apresentava um total de 117 cursos; em 2009 a area apresentava um
total de 825 cursos, ou seja, um aumento de aproximadamente 700%. Atualmente, o
Censo de Educagdo Superior realizado pelo INEP sobre o ano de 2017, revela os
seguintes dados: 1.309 cursos de bacharelado e licenciatura em EF, oferecidos por 1.009

IES. Segue abaixo as informag0es detalhadas.
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Tabela 7: Formacéo de Professor de Educacgdo Fisica — Licenciatura Presencial e
EAD - Brasil-INEP (2017).

Tot Pub Priv Tot Pub Priv Tot Pub. Priv.

512 103 409 698 182 515 185.792 34.470 151.322

Tabela 8: Formacao de profissionais de Educacéo Fisica — Bacharelado Presencial
e EAD - Brasil-INEP (2017).

Tot Pub Priv Tot Pub. Priv Tot Pub Priv

497 72 425 612 89 523 148.151 17.616 130.535

Se compararmos 0s numeros de 1991, trazidos pelo estudo de Antunes (2012)
com os dados do INEP (2017), teremos um aumento em torno de 1.000% nos cursos de
EF, em um periodo de 25 anos.

As tabelas acima também expdem o numero de matriculas ofertadas na rede
publica e privada e, mais uma vez, a diferenca é gritante. Nas licenciaturas, apenas
18,5% das matriculas estdo nas instituicdes publicas, enquanto que 81,5% estdo na rede
privada. No bacharelado, aproximadamente 12% das matriculas estdo na rede publica,
enguanto que 88,1% estdo na rede privada. Estes dados comprovam aquilo que a nossa
experiéncia cotidiana ja percebia: a formacdo do professor e profissional de EF no
Brasil é predominantemente realizada pelo setor privado. Também corrobora as
informagdes trazidas por Gatti (2010), que em seu estudo demonstrou que a maioria dos
estudantes das diversas licenciaturas esta no setor privado.
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Os dados do INEP (2017) também revelam que a maioria das instituices de
ensino superior no Brasil concentra-se na regido Sudeste, seguida pelas regides Sul,
Nordeste, Centro-Oeste e Norte, respectivamente. No Espirito Santo, 28 IES oferecem
cursos de licenciatura em EF, 20 presenciais e 08 EAD, com vagas distribuidas da
seguinte forma:

Tabela 9: IES que oferecem cursos de EF na modalidade presencial no Estado do

Espirito Santo*’

Publica 01 80
Federal 01 80
Estadual - -
Municipal - -
Privadas 19 2.165
TOTAL 20 2.245

Minha experiéncia como docente dos cursos de Educacdo Fisica e Pedagogia em
um destes grandes grupos educacionais privados, me possibilitou acompanhar in loco
todo o processo de precariedade do trabalho docente para que se atinjam os lucros
requeridos pelos acionistas destas empresas cujo produto é a educacdo-mercadoria.
Demissdes em massa, redistribuicdo de aulas para os docentes que permanecem,
sobrecarregando-os com inumeras disciplinas e turmas, contratacdo de grande
quantidade de docentes com titulacdo méaxima em nivel de especializacdo lato sensu e
com saldrios baixissimos, em torno de R$ 24 h/a, estagios e orientacdo de TCC ficam a
cargo do coordenador, que deve realizar estas atividades dentro de seu horario de
coordenacdo, professores que ministram disciplinas “praticas” ganham menos, parte das
disciplinas sdo oferecidas em EAD, principalmente aquelas consideradas “mais
tedricas”, a institui¢do ndo permite reunides pedagdgicas para ndo gerar hora extra aos

professores, juncao de turmas do bacharelado e licenciatura nas disciplinas consideradas

170 detalhamento desses dados encontra-se no capitulo 6.1.
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“comuns” e “praticas”, curriculos bastante enxutos, planos de ensino padronizados e
prontos para todas as unidades, trabalhos e avaliagOes padronizadas, que devem ser
aplicadas em todas as unidades.

Tal como argumenta Silva (2012) o predominio desta racionalidade
instrumental, embora seja mais escancarada no setor privado-mercantil ndo é
exclusividade do ensino superior privado. O abandono das institui¢ces publicas durante
anos a fio da era FHC, a heteronomia administrativa, as avaliacbes externas, a
imposicdo de produtividade académica orientada e medida pelos parametros da
produtividade empresarial, as pressdes cada vez mais intensas por parcerias publico-
privadas no financiamento de pesquisa, a precarizacdo de salario e das condi¢cdes de
trabalho, sdo elementos presentes também no setor pablico, 0 que, para essa autora,
caracteriza uma semi-privativacao.

Para Sguissardi (2008), este modelo de universidade administrada,
organizacional, esté a servi¢o de uma sociabilidade produtiva, em que o papel do ensino
superior deixa de ser a formacdo humana e profissional em sentido amplo, para uma
formacdo restrita a produtividade e adaptacdo ao mundo contemporaneo globalizado.
Para Cunha (2006, p.14):

Um dos pilares dessa transformacéo alicerca-se na imposicdo de um
pensamento Unico, como se todas as formas de producgdo e educagdo
convergissem para uma perspectiva global, visassem 0s mesmos
produtos e atuassem com 0s mesmos atores. Trata-se de um processo
de padronizagdo, como se houvesse uma Unica forma de conhecimento
e uma so alternativa de formagéo.

Neste cenario, a funcdo do ensino superior e seu papel na sociedade, na cultura e
na democracia se desconfiguram, pois a sua estruturacdo atual dificulta a producéo de
cultura e conhecimentos que ndo sejam instrumentalizados, em que as diferencgas e
outras formas de conhecimento tém pouco espaco. Sousa Santos (2000) citado por
Cunha (2006, p. 14) define muito bem as consequéncias do pensamento Unico, dizendo
que:

. a destruicdo de formas alternativas de conhecimento ndo € um
artefato sem consequéncias, antes implica a destruicdo de praticas
sociais e desqualificacdo de agentes sociais que operam de acordo
com o conhecimento em causa.

Todo este contexto oferece aos estudantes pobres e trabalhadores, que sdo a

maioria nas instituigbes privada-mercantis, um ensino bastante aligeirado e uma
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subformacdo a servigo da sociabilidade produtiva, num mundo do trabalho cada vez
mais precarizado e de diplomas cada vez mais desvalorizados.

Fica assim patente, que todo este contexto tem precarizado o trabalho docente
(SILVA, 2012). A transformacdo de seu trabalho que é de alta complexidade a um
trabalho simples para gerar cada vez mais lucros aos empresarios da educagdo, tem
reduzido a figura do professor a um mero aplicador de contedos e apostilas prontas.
Essa situacdo podera trazer importantes implicacdes na pratica pedagogica do docente
universitario e na formacdo do futuro professor. A seguir, serdo feitas algumas

consideracdes a este respeito.

4.2. A privatizacdo neoliberal e o trabalho docente: implicacBes nos cursos de

formacao inicial de professores

Conforme discutido no tdpico anterior, o crescimento do ensino superior pela via
da privatizacdo tem aprofundado a precariedade do trabalho docente universitario e,
consequentemente, isso podera ter impacto negativo na formacdo universitaria, que no
caso especifico deste trabalho, enfoca a formacédo de professores de EF.

O trabalho humano até meados da década 70 do século XX foi categoria central
da Sociologia para a compreensdo das relacbes humanas e sociais. Porém, as drasticas
mudancas vivenciadas no fim do século XX e inicio do século XXI, como ja discutido
anteriormente, tém modificado o trabalho e o papel exercido por ele na construgédo
identitaria e nas relagdes sociais, 0 que tem levado a alguns estudiosos a questionarem a
sua centralidade como chave de compreensdo das sociedades contemporaneas
(BAUMAN, 2001; FRIGOTTO, 2003; TARDIF e LESSARD, 2014).

Marx e Engels foram os primeiros estudiosos a destacarem o papel do trabalho
como referéncia fundamental para os processos de humanizagdo. Na antropologia
filoséfica fundada por eles, o trabalho é a atividade humana que, por exceléncia, mais
nos diferencia dos outros animais, pois por meio dele somos capazes de criar e
reproduzir nossa vida material e simbdlica. Isso significa que é pelo trabalho que
interferimos de modo transformador sobre o mundo e sobre nés mesmos. Assim se

revela, nesta perspectiva, a nocdo de préxis®®, prética refletida e intencional que

'8 Palavra de origem grega que “refere-se a quase todos os tipos de atividades que o homem livre tem
possibilidade de realizar; em particular, a todos os tipos de empreendimentos e de atividades politicas”
(LOBKOWICZ, 1967, p. 9 apud BOTTOMORE, 2013, p. 460). No sentido que lhe atribui Marx, praxis
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caracteriza a condi¢do de humanizacdo e liberdade dos seres humanos. Em suma, € pelo
trabalho que sobrevivemos e evoluimos como espécie, nos expressamos como Seres
sociais e histéricos, o que lhe da uma dimensdo ontoldgica e uma materializacdo
historica (SILVA, 2012).

Nesta perspectiva, o trabalho é compreendido em sentido amplo, enquanto um
ato de criacdo e acdo transformadora do mundo, que visa ndo somente a producdo da
vida material para satisfacdo de nossas necessidades basicas de sobrevivéncia, mas
também, outras manifestacdes humanas de carater artistico, cultural e religioso. Deste
modo, o trabalho é essencial e define nossa humanidade, tendo os seus significados
modificados em funcdo de seus modos de organizacdo ao longo da historia dos
diferentes grupos sociais. Na Otica desta teoriza¢do a compreensdo da realidade social,
inclusive a producdo dos valores morais e da cultura, s6 € possivel de ser apreendida
quando nos debrugamos sobre 0 modo pelo qual os sujeitos se organizam em torno da
producdo da vida material, ou seja, do trabalhno (AMORIM, 2009).

Se o trabalho é a condicdo essencial de liberdade humana, na sociedade
capitalista moderna marcada pela exploracéo e divisao do trabalho, ele se desconfigura
e passa da condicdo de libertacdo para a de alienacdo' e desumanizacdo. Nas
sociedades modernas e capitalistas, os sujeitos sdo destituidos dos meios de producéo e
passam a ter que vender a sua forca de trabalho em troca de um salério, ndo tendo mais
controle sobre a atividade que realizam. A rigida divisdo do trabalho e a exploracdo do
trabalhador para a geracdo da mais-valia®® quebram a unidade agdo-reflexdo que
caracteriza a praxis, tirando dos individuos sua condicdo de sujeitos, alienando-os e

desumanizando-os. Essa situacdo é a base da construcdo de relacdes de dominacdo de

refere-se “a atividade livre, universal, criativa e ato criativo, por meio da qual o homem cria (faz, produz),
e transforma (conforma) seu mundo humano e histdrico e a si mesmo” (BOTTOMORE et al, 2013, p.
460).

19 «Acgo pela qual (ou estado no qual) um individuo, um grupo, uma instituicdo ou uma sociedade se
tornam (ou permanecem alheios, estranhos, enfim, alienados aos resultados ou produtos de sua propria
atividade (e a ela mesma, e ou a natureza na qual vivem, e/ou a outros seres humanos, e — além de, e
através de, e também a si mesmos (as suas possibilidades humanas constituidas historicamente”
(BOTTOMORE et al., 2013, p. 19).

20 “Forma especifica que assume a EXPLORACAO sob o capitalismo, a differentia specifica do modo de
producdo capitalista, em que o excedente toma a forma de LUCRO e a exploracdo resulta do fato da
classe trabalhadora produzir um produto liquido que pode ser vendido por mais do que ela recebe como
salario. Lucro e saldrio sdo as formas especificas que o trabalho excedente e o trabalho necessario
assumem quando empregados pelo capital” (BOTTOMORE et al., 2013, p. 361).
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classe social que sdo mantidas e reproduzidas gracas a producdo da ideologia®, que
naturaliza a exploracéo social.

Na perspectiva marxista, a emancipacdo sO seria possivel se trabalhadores
unidos e conscientizados sobre a sua condicdo de classe explorada, empreendessem a
luta pela tomada e controle dos meios de producdo, bem como a distribuigdo igualitaria
da riqueza produzida por todos, pondo fim a sociedade de classes, algo possivel pela
revolucdo proletaria rumo ao socialismo e a utopia comunista.

N&o somente os utopicos socialistas e comunistas colocaram o trabalho no
centro de suas reflexGes. Por sua vez, os liberais também depositaram na ideia de
trabalho duro e esfor¢o pessoal sua fé na dignificacdo do homem, o que conduziria, pela
ideia de que cada um deve fazer a sua parte, ao progresso social, tal como ja exposto por
Weber em “A ética protestante e o espirito do capitalismo” (SOUZA, 2012). Como se
pode notar, o trabalho sempre foi 0 eixo central do projeto moderno de sociedade e o
seu progresso. Como nos explica Tardif e Lessard (2014) a sociologia do trabalho,
principalmente influenciada pela vertente marxista, buscou definir a identidade e a acdo
dos atores sociais pelo lugar que estes ocupavam no mundo produtivo de bens materiais,
tornando as relagdes de producéo e o trabalho produtivo o coracdo da sociedade.

No entanto, atualmente, a tese que coloca o trabalho como categoria central para
a compreensdo das relacBes sociais e das identidades contemporaneas vem perdendo
forca no campo das Ciéncias Sociais e da Filosofia (BAUMAN, 2001; 2010;
FRIGOTTO, 2003; TARDIF E LESSARD, 2014). As drasticas mudancas no panorama
mundial, com a queda do capitalismo industrial e a ascensdo do capitalismo financeiro,
gue necessita pouco do trabalho produtivo para geracao de riqueza, sdo apontadas como
os elementos centrais na perda da centralidade do trabalho na contemporaneidade. Sai
de cena o trabalho produtivo do chdo da féabrica fordista, que era extremamente
valorizado por ser o principal gerador de riqueza na sociedade de produtores que
conduziria todos ao progresso, € entra em cena o trabalhador “flexivel” e precarizado,
além daquele que gera conhecimentos e, portanto, riquezas, com criagdes para consumo
répido e da prestacdo de servicos, rumo a um progresso individualizado (BAUMAN,
2001).

2 “Designa a representacio falseada do mundo imposta pela classe dominante para seu proprio interesse a
classe dominada, a primeira acreditando eventualmente que ela corresponde a realidade. A ideologia é
desse modo uma espécie de mentira coletiva mais ou menos involuntaria proveniente de uma ignorancia
da determinacdo das superestruturas intelectuais e espirituais pela infra-estrutura econémica” (DUROZOI
E ROUSSEL, 1996, P. 244).
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Bauman (2001) argumenta que o fim do “casamento” entre capital e trabalho
levou ao enfraquecimento da tradicional classe trabalhadora, cada vez mais precarizada
e desencantada das possibilidades de depositar toda sua vida, sonhos e energias no
trabalho para o progresso social. Com isso também se enfraqueceu a categoria
“trabalho” e a classe social como chave de compreensdo da sociedade contemporanea.
Assim, o trabalho atual, longe de ser visto como um elemento dignificador do humano
passa a ser apenas 0 meio pelo qual os sujeitos realizam suas necessidades e desejos
estéticos de consumidores, em busca de colecionar diferentes sensacdes e experiéncias.

Para Pontegy et al., (1999) num mundo em que h& aumento do tempo de vida e,
portanto, prolongamento da vida produtiva, mas ao mesmo tempo 0 acirramento da
exclusdo do mercado de trabalho, h4, em tese, um aumento do tempo social que
possibilita novas formas de sociabilidade e de constituicdo de identidades sociais para
além do mundo do trabalho. Para as autoras a sociedade atual é fortemente organizada
em torno do consumo de massas e é por ele que devemos compreender o mundo
contemporaneo e as classes sociais. O consumo ndo pode ser analisado como mero
reflexo da producdo, pois ele também produz uma cultura, qual seja, a cultura do
consumo. Assim, o status de classe é definido muito mais pelo tipo de consumo e o
estilo de vida que o reflete do que pelas carreiras profissionais, pelo trabalho. S&o as
normas culturais, as hierarquias e classificagdes sociais decorrentes das praticas de
consumo (e ndo mais do trabalho) que fornecem os significados das diferentes classes
sociais. Neste sentido, as autoras propdem uma compreensao da classe social a partir da
ideia de estilo de vida e distingdo, tal como aquela apresentada por Pierre Bourdieu. E
na luta por classificacdes e hierarquizacbes dos diferentes estilos de vida que as
distingdes de classe sdo realizadas e as identidades constituidas.

A perda da centralidade do trabalho e do fim das classes sociais sdo amplamente
discutidas nas obras de Clauss Offe, Adam Schaff e Robert Kurz. No entanto, Frigotto
(2003, p. 108) chama a atencgdo para o carater eurocéntrico destas analises. Nao se trata
de negar as profundas mudancas no contetdo e organizacdo do trabalho demandado no
processo produtivo da fase atual do capitalismo, mas “parece-nos problemético deduzir
da crise do trabalho no interior das relacdes capitalistas de producdo e das mudancas de
sua natureza, a perda da centralidade do mesmo na vida humana”. Principalmente
quando nos debrucamos sobre a situacdo dos paises do capitalismo periférico, em que o
trabalho, mesmo em sua forma mercadoria, continua sendo parte central das

preocupacdes dos trabalhadores e da constitui¢ao de suas dignidades pois “nada parece
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indicar que para as grandes massas de trabalhadores, o trabalho entendido como
emprego, venda da forca de trabalho esteja ausente como algo fundamental do espaco
vital, do modo de vida, do cotidiano” (FRIGOTTO, 2003, p.114).

Frigotto (2003), também aponta os equivocos da ideia do desaparecimento das
classes sociais em funcdo do advento da tecnologia, que superaria a forma mercadoria
de trabalho, e como consequéncia, 0 desaparecimento da classe trabalhadora. Além de
ignorarem as relagdes sociais, politico-econdmicas que produzem a ciéncia e tecnologia,
ignoram também a forma que assumem as classes sociais no capitalismo transnacional,
formas muito mais opacas e complexas:

As classes fundamentais originam-se de um processo historico, de
uma relacdo social. Neste sentido, ndo se pode confundir as mudancas
das formas de sociabilidade capitalista, isto é, dos mecanismos
historicos, dos novos atores e as diferentes formas e estratégias de
refuncionamento do capitalismo em face das suas crises, e das formas
gue assumem as classes sociais, com o desaparecimento efetivo das
relacbes capitalistas e, portanto, das classes sociais (FRIGOTTO,
2003, p. 131).

Para Amorim (2009) é preciso fazer uma clara distingdo entre as categorias
“trabalho” e “emprego”, pois com o processo de divisdo e exploragdo do trabalho na
sociedade moderna capitalista, o trabalhno comeca a ser confundido com emprego,
geralmente precarizado e reduzido a rotinas repetitivas para a maioria das pessoas. O
trabalho, reduzido a categoria de “emprego”, cada vez mais precarizado, este sim esta
ameacado pela l6gica neoliberal que impera. Para a autora, na verdade, o que mudou foi
a maneira como 0s sujeitos se relacionam com aquilo que entendem por trabalho
atualmente. “O individuo tem medo de perder o emprego, mas a sua vida estd
relacionada com o trabalho enquanto obra” (AMORIM, 2009, p.62).

O trabalho docente, como qualquer outro trabalho, esta imerso nestas
controversas e contradi¢fes que envolvem o mundo contemporaneo. Por um lado, como
trabalho em geral, a docéncia tem o objetivo de suprir necessidades individuais e
sociais, tem valores de uso e de troca. Portanto, ele é também profissional, embora haja
uma grande dificuldade de reconhecimento desta profissionalidade (TARDIF e
LESSARD, 2014). Porém, o trabalho docente também se realiza como “obra”, uma
atividade que se aproxima daquela do artesdo e do artista, que cria a partir de saberes
diversos provenientes de sua trajetoria pessoal e social, tendo como fim imprimir sua
marca no mundo por meio daqueles com os quais compartilha esta obra, muitas vezes

até confundida com a ideia “missdo”, algo recorrente no imaginario social.



90

No campo da formacdo de professores as proprias Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada de professores (DCN), do ano de 2015,
explicitam o carater politico e o compromisso social que o trabalho docente em cursos
de formacdo de professores deve assumir. Quando versa sobre o “Sistema Nacional
Publico de Formagao dos Profissionais do Magistério”, em seu artigo 2°, § V, a DCN
explicita o que se espera de uma formacéo inicial de professores e, por extensdo, de um
trabalho docente comprometido com uma sociedade “... democrdtica, justa, inclusiva e
que promova a emancipa¢do dos individuos e grupos sociais”.

Neste sentido, cabem aqui algumas davidas: serd que a categoria “trabalho” nao
é mais organizadora da vida subjetiva dos professores, tal como discutem os autores que
defendem a perda de sua centralidade? S&o todos os trabalhos que perderam
centralidade ou deveriamos fazer um recorte a partir das profissdbes? Em que medida
podemos “decretar” efetivamente a perda de centralidade do trabalho quando falamos
da profissdo docente? Essas questfes ndo serdo respondidas neste trabalho, mas ficam
como provocacgOes para pensarmos sobre quais sentidos norteiam o trabalho docente no
mundo atual.

Em nivel macro politico-econdmico, com a privatizacdo galopante do Ensino
Superior brasileiro, o que tem acontecido no setor privado mercantil do Ensino
Superior, ¢ a transformacdo da educacdo em mercadoria e, portanto, para extrair todo o
lucro possivel, tem havido a transformacéo do trabalho docente em emprego cada vez
mais precdrio. Isto estd bem demonstrado nos estudos de Silva (2012) e Sguissardi
(2008), quando atualizam Marx para compreender a precarizagdo do trabalho docente
atual. Atualmente, na sociedade do conhecimento, o trabalho do professor € um dos
principais geradores da riqueza, o que foi percebido rapidamente pelos capitalistas
contemporaneos. Numa interpretacdo atualizada da obra de Marx, Silva (2012) e
Sguissardi (2008), discutem como o trabalho docente que é caracterizado pela
complexidade, vem cada vez mais sendo utilizado como instrumento de valorizagéo do
capital. O que pode reduzi-lo, portanto, a categoria “emprego”.

O Ensino Superior transmutado em setor empresarial lucrativo precisa,
necessariamente, através de sua principal mercadoria, a educacédo, produzir lucro. Silva
(2012, p. 110) explica que ao empresario a educacdo so lhe interessa “... quando ela

produz mais valia, ou seja, permite a apropriagdo de um quanto de trabalho docente ndo

pago”.
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Na nova configuracdo do mundo econémico e produtivo a educacgéo foi lancada
a artefato de primeira necessidade, cada vez mais negada como direito social e oferecida
como consumo. Nesta esteira, conforme explica Silva (2012), fetichiza-se a educacao,
“desaparecendo” o trabalho concreto do professor (qualidade, especializagdo do
trabalho). O que se ressalta € o trabalho em geral, em sua nogcdo abstrata,
desconsiderando-o como parte da divisdo social e técnica do trabalho, que € realizado
numa sociedade de classes, marcada por interesses contraditorios. “Assim, se
sobrepondo a docéncia, a educacao aparece como um fetiche.” (p. 112). Perdendo a sua
dimensdo histdrica, social e ontoldgica, o trabalho docente é mistificado e ndo pertence
mais ao seu produtor.

Todo o trabalho gera um resultado final, um produto. Na docéncia este produto
final é a formacédo do aluno. A forca de trabalho envolvida na formacéo exige uma gama
de saberes e interacdes humanas ndo quantificaveis e bastante dificil de ser avaliada.
Portanto, € uma forca de trabalho altamente complexa, que implica custos elevados e
necessita de tempo para ser produzida. Isso torna a forca de trabalho docente complexa
mais cara do que a forca de trabalho simples.

Por sua vez, aos capitalistas da educacdo ndo interessa o valor de uso da
educacdo, ou seja, a educagdo como um valor em si, mas sim o seu valor de troca,
geradora de mais valia. Para isso, Silva (2012, p. 120) explica:

...0 valor de troca dessa mercadoria precisa ser mais alto do que a
soma dos valores das mercadorias que necessita para produzi-la, os
meios de producdo e a forca de trabalho nas quais empregou,
“adiantou” seu dinheiro.

Para converter o trabalho docente em mais valia, torna-se necessério entdo,
transforma-lo em trabalho simples, pois este custa muito menos ao empresariado da
educacdo. Assim, uma das acOes necessarias é transformar a qualidade em quantidade,
donde se possam calcular os gastos e o lucro e a ser obtido.

No processo de simplificacdo do trabalho docente é levado em consideragéo no
momento do calculo do salario apenas o tempo de trabalho em seu valor de uso, ndo
entrando neste calculo o trabalho considerado “improdutivo” pelo capitalista: estudo,
especializa¢Oes, mestrado, doutorado, etc. Esta desvalorizagéo de seu trabalho impele os
professores a, muitas vezes, trabalhar em duas ou trés instituicbes ao mesmo tempo,
sobrecarregando-o e precarizando suas condic¢des de trabalho e de vida. Deste modo,

transforma-se o professor num trabalhador produtivo, pois além de trabalhar na
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formacdo do aluno, que é uma necessidade social, também promove o enriquecimento
do empresério educacional (SILVA, 2012).

O processo de simplificacdo, precarizacao e proletarizacdo do trabalho docente
também se reflete na perda de autonomia pedagdgica, pois a logica da racionalidade
burocrética e instrumental atinge a sala de aula. H& atualmente uma rigida e excessiva
divisdo do trabalho imposta pelas instituicdes de carater privado mercantil, que mantém
setores especializados em preparar curriculos padronizados, selecdo de bibliografias,
planos de ensino e as atividades avaliativas. Isso transforma o professor em mero
aplicador de técnicas e apostilas preparadas nos gabinetes administrativos,
configurando-se assim, o processo de precarizagdo e alienacdo do trabalho docente.
Inevitavelmente, isso prejudica a formacdo daqueles que no atual momento frequentam
estas instituicdes (AMORIM, 2009; SEBIM, 2015).

Conforme argumenta Bourdieu (1998b) a precariedade esta hoje por toda a
parte, no setor privado, mas também no publico, onde se multiplicam posi¢Ges
temporarias, nas empresas industriais e também nas instituicdes de producdo e difusdo
cultural, como educacdo, jornalismo, comunicacado. Ela afeta profundamente os sujeitos,
pois torna o futuro incerto e inseguro, impedindo qualquer antecipacdo racional e
mobilizagcdo coletiva. A inseguranca objetiva funda uma inseguranca subjetiva
generalizada que coloca um trabalhador contra o outro.

A precariedade se inscreve num modo de dominagdo de tipo novo,
fundado na instituicdo de uma situagdo generalizada e permanente de
inseguranca, visando obrigar os trabalhadores a submisséo, a aceitacéo
da exploracdo. Apesar de seus efeitos se assemelharem muito pouco
ao capitalismo selvagem das origens, esse modo de dominacdo é
absolutamente sem precedentes]...] (BOURDIEU, 1998b, 125-126)

As reflexbes sobre a formacdo de professores no Brasil devem passar
necessariamente pela analise critica desta realidade, ou seja, sobre as condi¢des de
trabalho docente. Os cursos de licenciatura sdo amplamente oferecidos pelas instituigdes
privadas-mercantis, por serem considerados cursos de baixo custo para as instituicoes e
tambeém pelo incentivo governamental que recebem ao estimularem os jovens a
ingressarem na carreira docente, profissdo que esta em baixa no Brasil. Ndo por acaso
que grande parte das bolsas do FIES e PROUNI sdo oferecidas em cursos de
licenciatura nestas instituicdes e atraem um contingente populacional de trabalhadores-

estudantes, futuros professores da educacéo basica.
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A formacéo inicial de professores tem sido um dos objetos de estudo mais
debatido e investigado no campo da educagdo. Sempre que se fala na melhora da
qualidade da educacdo no Brasil, conforme destaca Almeida (2006), o tema da
formacdo de professores é colocado como um dos elementos imprescindiveis neste
processo, que quase como num passe de magica, seria capaz de sanar todos 0s
problemas da educagdo. Um dos problemas a serem enfrentados nos cursos de formagao
inicial de professores passa, necessariamente, pela analise do trabalho do professor
formador, ou seja, do docente universitario, suas condicdes de trabalho e possibilidades
de formacéo continuada, que neste contexto de mercantilizacdo, parece estar longe de
proporcionar boas condigoes.

Para Almeida (2006) a formacéo inicial de professores é o processo por meio do
qual o futuro profissional aprende a ensinar, tarefa que inclui o dominio adequado da
ciéncia, da técnica, da arte da profissdo docente. A autora ainda defende que atualmente,
concebe-se a formacéo inicial de professores voltada para uma pratica educativa capaz
de preparar seus alunos para a compreensdo e a transformacéo positiva da sociedade em
que vive. Para tanto, faz-se necessario:

Compreender o professor como sujeito de suas praticas, analista do
contexto em que atua, articulador dos conhecimentos tedricos com as
dindmicas sociais e necessidades de aprendizagens de seus alunos e
construtor de conhecimentos de sua profisséo, tem relagdo direta com
as novas dimensdes de atuagdo que Ihe tem sido colocadas e véo além
dos contornos estabelecidos pela concepgéo técnica do fazer docente
(ALMEIDA, 2006, p. 180).

As DCNs de 2015, em seu artigo 2°, § V, também corroboram estas idéias quando
afirmam como fundamental na formacao inicial:

[...] a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formagao
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos das
diversas areas além de conhecimentos didaticos especificos e suas
respectivas metodologias, desenvolvendo-se atitude investigativa e de
compreensdo da pratica educativa e de seus componentes no contexto
cultural em que o docente atua.

Isso significa que o trabalho do docente universitario ndo pode se reduzir a
modelos de aplicacdo previamente estabelecidos, mas ao contrario deve proporcionar
reflexdes sobre o contexto da préatica escolar concreta para que o futuro professor tenha
consciéncia de sua intencionalidade e tome decisdes que sustentam suas agdes. O § VI
pode ser entendido com uma complementagédo das ideias expostas na citacdo anterior,

quando afirma:
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[...] o reconhecimento da escola e de outras instituicbes educativas
como o locus integrante da formacdo do futuro docente, demandando
a interacdo institucional entre os docentes atuantes nas licenciaturas,
os licenciados e os docentes e alunos das escolas.

Fica claro que uma formacgdo inicial de professores coerente com estes
pressupostos requer um investimento na formagdo de competéncias e habilidades para
que o futuro professor seja capaz de mobilizar saberes tedrico-praticos e propicie bases
para que os professores sejam investigadores de sua pratica. Porém, todo o contexto de
privatizacdo descontrolada e de precaridade, em que os professores formadores ndo tém
sequer autonomia para escolher os contetdos de ensino, quica estabelecer contato
constante com as escolas que acolhem os estagios, é facil deduzir que a formacéo
universitaria dos futuros professores pode ficar bastante comprometida.

Para finalizar, vale destacar aqui as afirmagfes de Saviani (2011, p.16-17),
quando discorre sobre os dilemas da formagéo de professores no Brasil:

E preciso, pois, ficar claro que ndo é possivel equacionar devidamente
0 problema da formagdo dos professores sem simultaneamente
enfrentar a questdo das condicdes de exercicio do trabalho docente.
Isso porgue, de fato, esses dois aspectos se articulam e se relacionam
na forma de acdo reciproca.

[...] é também consensual que uma formagdo precaria tende a
repercutir negativamente na qualidade do trabalho docente.

No primeiro sentido, se evidencia o fato de que a formacgdo dos
professores se da, também como trabalho docente por parte dos
formadores. Portanto, se as politicas educativas, como regra geral, ndo
priorizam o provimento de condi¢des adequadas para a realiza¢do do
trabalho docente, também os cursos de formacgdo de professores se
desenvolverdo em condigBes insatisfatorias, o que resultard numa
formac&o igualmente insatisfatoria.

Finalmente — e este talvez seja 0 aspecto mais importante — as
condicdes de trabalho docente tém um impacto decisivo na formacéo,
uma vez que elas se ligam diretamente ao valor social da profissao.
Assim sendo, se as condi¢des de trabalho sdo precérias, isto €, se 0
ensino se realiza em situacdo dificil e com remuneracdo pouco
compensadora, 0s jovens ndo terdo estimulo para investir tempo e
recursos numa formacdo mais exigente e de longa duragdo. Em
consequéncia, os cursos de formacao de professores terdo de trabalhar
com alunos desestimulados e pouco empenhados, o que se refletira
negativamente em seu desempenho.

Apds ampliarmos a compreensdo sobre o contexto de expansdo do ensino
superior privado no Brasil e suas possiveis consequéncias no trabalho docente e
formagéo inicial de professores, discutiremos brevemente, a seguir, quem Sdo 0S
sujeitos que adentraram 0 ensino superior privado nesta Gltima década, gracas,

principalmente as bolsas do PROUNI e FIES.
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4.3. A “nova classe trabalhadora” vai ao ensino superior brasileiro

Ap0s as analises realizadas nos capitulos anteriores, passo a tratar agora de outra
problematica que estd diretamente imbricada nesta nova cena do ensino superior
brasileiro: 0 aumento da presenca dos estudantes de origem popular, principalmente a
partir dos governos Lula, que teve inicio em 2003. As universidades publicas
aumentaram significativamente a presenca destes estudantes atraves da adocdo das
politicas de cotas raciais e sociais, do SISU, além da substituicdo do tradicional
vestibular pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Porém, ainda assim, o0s
dados do INEP revelam que a maioria das vagas € oferecida no setor privado, que
recebe macicamente estes estudantes por meio das bolsas do PROUNI e FIES,
destinadas a estudantes de baixa renda e provenientes de escolas publicas. Esta nova
realidade, seja nas instituicdes publicas ou privadas, tem gerado inumeros debates e
reflexGes acerca do perfil destes estudantes, pois ele é bastante diferente do ideal de
aluno universitario. Assim, parece ser fundamental contextualizar quem é este novo
sujeito.

Em reportagem divulgada pela Agéncia Brasil EBC, em 28/08/17, had a
constatacdo do aumento do nimero de brasileiros das classes C e D concluintes de curso
superior no Brasil. A reportagem baseou-se em um estudo realizado pelo Sindicato das
Mantenedoras do Ensino Superior (Semesp) que comparou os dados do Censo de
Educacdo Superior dos anos de 2013, 2014 e 2015, disponiveis no sitio do INEP. A
reportagem também apresenta o0 aumento no percentual de formados da classe E. Mas, 0
que significa fazer parte da classe C, D e E? Quiais critérios sdo adotados para classificar
0s sujeitos nesta ou naquela classe social?

Esta ndo é uma questdo facil de ser respondida, pois a literatura socioldgica nos
indica, tal como demonstra o estudo de Salata (2016), que os critérios de definicdo das
classes sociais buscam combinar uma série de elementos que véo desde a renda e a
posi¢do no mundo do trabalho, até aquelas que incluem aspectos relacionados a cultura,
raca, género, estilo de vida e a percepg¢do dos sujeitos sobre a sua posi¢cdo no mundo.

Barata et al. (2013, p. 648) explicam que na década de 70, em funcdo dos
processos de aprofundamento das desigualdades sociais e das novas formas de exclusédo
social, pesquisadores buscaram desenvolver modelos de operacionalizagdo para o
conceito de classe que pudessem ser adotados em pesquisas empiricas, principalmente

no campo da Satude. “Entretanto, dificuldades conceituais e metodologicas diminuiram
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o interesse pelo tema nos anos 90”. Os autores ainda argumentam que a partir da
intensificacdo dos processos de globalizacdo e da derrocada do Estado de Bem-Estar
Social, a temética foi reintroduzida e se retomou a discussdo sobre uso do conceito
classe social como um dos elementos-chave do processo de reproducdo social. “Os
sociologos Wright & Goldthorpe desenvolveram esquemas conceituais e operacionais
de classe social para aplicacdo de pesquisas empiricas mais consagrados na sociologia
contemporanea” (BARATA et al., 2013, p. 648).

No Brasil, Santos (2005) propde uma atualizacdo das teorias de Wright e de
Goldthorpe® para propor uma tipologia de classe social compativel com a realidade
brasileira. Citando Wright Santos (2005, p. 28) explica que:

[...] a condicdo de classe afeta os interesses materiais, as
experiéncias de vida e a capacidade para acdo coletiva dos
individuos. O poder causal da posicao de classe é exercido ao se
condicionar 0 acesso aos recursos produtivos e ao se moldar as
experiéncias de vida na esfera do trabalho e do consumo. O que
a pessoa tem (ativos produtivos) determina o que obtém (bem-
estar material) e o que ela deve fazer para conseguir o que
obtém (oportunidades, dilemas e opc¢des). Ao moldarem as
experiéncias no ambito do trabalho e do consumo e as
oportunidades de vida, esses dois processos primarios geram
efeitos de segunda ordem (padrdes de salde, atitudes, etc).

Apoiado nestas teoriza¢Bes e na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) de 2002, ele propde uma categorizagéo para classe na sociedade brasileira®®. O
autor entende ser de grande relevancia a elaboracdo de um instrumento analitico para
monitorar a estrutura social brasileira e “elucidar os condicionamentos que afetam o
‘estado social’ do pais e avaliar o impacto das politicas sociais € economicas nos
diferentes grupos sociais” (SANTOS, 2005, p. 28).

O instrumento elaborado por Santos (2005) considera a posi¢do que 0s sujeitos
ocupam na estrutura do mundo do trabalho ou o status do emprego, distinguindo-se as
posicdes de empregador, empregado, trabalhador por conta propria e empregado
domeéstico. Ao todo, o instrumento contempla 13 fracOes de classe, a saber: Capitalistas
fazendeiros, pequenos empregadores, conta-proprias ndo agricolas, conta-proprias
agricolas, especialistas auto-empregados, gerentes, empregados especialistas,

empregados qualificados, supervisores, trabalhadores, trabalhadores elementares, conta-

22 Erik Olin Wright adota orientagdo marxista. J&, John Goldthorpe é de orientacéo weberiana.
** Para maiores detalhes sobre o instrumento de classificacdo socioeconémica, ver: Santos, J. A. F. Uma
classificacdo socioecondmica para o Brasil. Revista Brasileira de Ciéncias Sociais, vol.20, n. 58, 2005.
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propria precarios, empregados domésticos. Como se pode notar a énfase na analise de
classe a partir da dimensé&o do trabalho.

O Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE) a partir dos dados
coletados no PNAD sobre a renda (salarios minimos), assim como a Fundacdo Getulio
Vargas, propde uma estratificacdo social ou uma categorizagdo por classe econdémica. A
renda per capita, inclusive, é o critério de concessdo de bolsas do PROUNI. A tabela

abaixo ilustra a estratificacdo social por renda:

Tabela 10: Estratificagdo social no Brasil conforme a faixa de renda (IBGE).

Classe N° de salarios minimos Renda Familiar/2017
A Acima de 20 SM 18.740,01 e acima

B De 10220 SM 9.370,01 a 18.740,00
C De 4a10 SM 3.748,01 a9.370,00

D De2a4 SM 1.874,01 a 3.748,00

E Até 2 SM 1.874,00

Elaboracédo prépria com base no IBGE

Conforme ja discutido anteriormente deste trabalho, os segmentos C e D foram
0s que mais se ampliaram neste periodo como resultado de uma mobilidade social
ascendente, via consumo, experimentada nos Gltimos anos. Assim, estes segmentos
obtiveram uma sensivel melhora em seu padrdo de vida material, com participacdo ativa
no mercado de bens de consumo, inclusive aqueles ligados a Educacéo.

O crescimento da classe “C” no Brasil rendeu, inclusive, inimeras analises sobre
as classes sociais no pais. Uma delas, representada pelo estudo de Neri (2008) apud
Salata (2016), e bastante popularizada pelos discursos oficiais do governo e pelos meios
de comunicacdo de massa, defendia a ideia de que o pais havia constituido uma “nova
classe média”. A constatacdo de Neri recebeu inUmeras criticas e trouxe a tona uma
séric de estudos e discussdes sobre o conceito de “classe social” no Brasil, a sua
dimensdo simbdlica e 0s equivocos da tese da “nova classe média”.

Partindo de uma analise de base marxista, em que a posicdo no modo de
producdo da vida material € o que determina a classe social, Pochmann (2012)
argumenta que mesmo tendo havido melhoras nos indicadores de renda, as classes C e
D continuam ocupando os trabalhos mais precarizados no setor de servigos e com baixo

prestigio social, situacdo diferente da tradicional classe média, que continua ocupando
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cargos nas burocracias estatais, no campo da cultura e das artes ou nas profissoes
liberais, que exigem maior qualificacdo e anos de estudo, distinguindo-se, portanto da
suposta “nova classe média”.

Em que pese a importancia do lugar ocupado no mundo do trabalho, € preciso
considerar o papel desempenhado pela subjetividade na compreensdo da identidade de
classe. As definigOes de classe social s&o extremamente complexas e de forma alguma
os diferentes grupos sociais podem ser vistos como homogéneos e fixos, sob pena de
recairmos numa visdo simplista sobre classe social. Além da renda e da posicdo
ocupacional-estrutural, é preciso considerar o capital cultural e social, estilo de vida,
bem como a percepcdo dos proprios sujeitos e de seus pares acerca de sua posicao
social. Salata (2016) explica que os debates atuais sobre classe e identidade de classe
ainda sdo fortemente influenciados pelos estudos classicos de Karl Marx e Max Weber.
Os pontos centrais ¢ mais controversos destes debates “sdo a relevancia do papel
exercido pela esfera subjetiva e sua relagdo com os fatores objetivos (ou
econdOmicos/estruturais)” (p.51).

Com o objetivo de testar a hipotese da “nova classe média” proposta por Neri
(2008), Salata (2016) realizou uma serie de entrevistas com homens e mulheres
brasileiros, das classes A, B, C. Fundamentado numa perspectiva compreensiva e
relacional, o autor buscou captar a dimensdo subjetiva da classe social, ou seja, suas
percepcOes acerca de seu pertencimento e identidade de classe. Os resultados indicaram
que os sujeitos da classe “C” ndo se identificam com a classe média e, mais do que isso,
demonstram dificuldades de se autodefinirem como pertencentes a uma classe social, 0
que os leva a colocarem-se numa posi¢do “intermediaria”, entre a classe média e os
pobres. Eles ndo se veem na situacdo de pauperizacdo econémica tal como os pobres,
porém também ndo possuem acesso privilegiado ao capital material e simbdlico,
tampouco tem incorporado os “modos de ser” da tradicional classe média. Em suma, é
um grupo sem ancora identitaria plenamente definida.

Ao contrario da classe “C”, os sujeitos dos extratos “A” e “B” ndo titubeiam
sobre sua identidade de classe e afirmam categoricamente pertencerem a classe média.
Salata (2016, p.163) argumenta que os resultados demonstram que o pertencimento a
classe média parece “ir muito mais além do que uma posigdo objetivamente
intermediaria, assumindo o significado de uma identificacdo mais profunda com a
Classe Média, através da qual sdo interpretadas sua origem, trajetoria e posi¢ao social”.

Neste sentido, mostra-se promissora na atualidade, uma perspectiva de analise que
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consiga captar a dialética objetividade/subjetividade e a dindmica relacional da acédo
pratica dos sujeitos. Para Salata (2016, p.61), isso seria o que “Bourdieu (1987)
chamaria de ‘classes na realidade’”.

O conceito de habitus proposto por Bourdieu (1983) ¢é a chave de compreenséo
da dialética subjetividade/objetividade, estrutura/sujeito. O habitus é incorporado pelos
sujeitos a partir de suas experiéncias no mundo e funciona como uma matriz de
percepcdo que gera uma logica pratica, tornando possivel a acdo dos sujeitos em seu
meio social. Ele é constituido a partir da classe social originaria, por meio de um
processo de transmissdo afetiva e emocional de valores que ocorre na socializagdo
familiar e no entorno social e constrdi individuos com capacidades, gostos e modos de
ser distintos entre as diferentes classes sociais. Como ja mencionado, o habitus reflete a
interiorizagdo da exterioridade, ¢ “historia feita natureza” (BOURDIEU, 1983, p. 65). E
a estrutura social estruturada que age como estrutura estruturante dos sujeitos. Assim, 0s
sujeitos reconhecem-se ou ndo e agem a partir da incorporacdo do habitus das classes
sociais as quais pertencem.

Segundo Bourdieu (2015) o habitus e o capital cultural direcionam o gosto e o
estilo de vida, elementos considerados centrais pelo autor na compreensédo da dinamica
das lutas de classe, classificacdes e hierarquizagdes sociais no mundo contemporaneo.
Os grupos dominantes, por deterem os capitais culturais e materiais mais valorizados,
impbem arbitrariamente os seus sentidos e significados e, assim, exercem poder de
classificacdo, hierarquizacdo e distincdo dos diferentes estilos de vida, materializando
assim, o seu poder de dominag&o.

Essas proposi¢oes podem nos ajudar a compreender porque os sujeitos da classe
“C” entrevistados por Salata (2016) ndo se reconhecem claramente na classe média, ao
contrario das classes “A e B”, que reconhecem-se ndo apenas em fungéo da renda, mas
pelo pertencimento a um mesmo universo cultural e simbdlico, ou seja, um mesmo
habitus e estilo de vida. O autor ainda destaca que embora a classe média ser a
identidade mais provavel para o segmento da classe C, outras identidades também sao
muito presentes em suas falas, tais como “classe baixa-pobre”.

E assim que Souza (2012) busca compreender os modos de ser desta nova classe
que emergiu nos anos dos governos Lula (2003-2010). Ao entrevistar trabalhadores
urbanos e rurais das atuais classes “C e D” brasileira, o autor afirma que estas classes
sdo setores que estdo logo acima da “ralé” brasileira, sendo, especialmente a classe C

considerada ““a elite da ralé¢”. Ela incorporou algumas disposi¢des de crer e agir tipicas
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das camadas médias, que lhe garante lugar na dimenséo produtiva do novo capitalismo,
tais como a disciplina, auto-controle e 0 pensamento prospectivo, portanto, ndo séo
reféns do presente e trazem consigo uma forte ética do trabalho e do empreendedorismo,
0 que tem gerado uma grande participacdo deste segmento populacional em pequenos
negdcios familiares, principalmente no setor de servicos.

Ela convive com o antigo proletariado industrial e a ralé, mas ndo se confunde
com eles, tampouco se reconhece na classe média tradicional brasileira, pois tem opcdes
e gostos diferentes. Ela também ¢ mais “comunitaria” e tende a ter um capital cultural
escolar menor. Deste modo, Souza (2012) afirma que o que temos no Brasil atualmente
€ uma “nova classe trabalhadora”, denominagdo também utilizada por Pochmann
(2012) e Salata (2016). Esta é a nova classe social que adentrou o ensino superior
brasileiro, composta por trabalhadores do setor de servicos ou empreendedores, em
grande parte precarizados, com renda média-baixa, que ascendeu economicamente nos
governos Lula-Dilma (2003-2016) e ndo possui uma clara identidade de classe.

Chama atencéo nas constatacGes de Salata (2016) a falta de ancora identitaria, da
auséncia de um senso pertencimento de classe social entre os “batalhadores” brasileiros.
Eles percebem que ndo pertencem a classe média, pois ndo gozam o mesmo estilo de
vida, “mas ndo apresentam qualquer sentimento mais evidente de pertencimento a uma
classe em especial” (p.164), ao contrario das classes A e B, que identificam-se e
reconhecem-se fortemente como uma classe social, qual seja, a “classe média”.

Ha, segundo o autor, uma barreira simbolica no Brasil “que divide os individuos
que se identificam e sdo identificados como integrantes da classe média e aqueles que
estdo de fora dos contornos que definem esta classe...” (SALATA, 2016, p. 164). No
Brasil a construcdo do que significa ser classe média se deu por uma importacao do que
ja havia sido construido em paises europeus principalmente. Numa situacdo em que 0s
paises centrais eram vistos como a referéncia ideal, ser classe media no Brasil, um pais
considerado “atrasado”, significava ter uma posi¢do superior, um certo grau de status
social. Citando Souza (2006), Salata (2016) explica que assim se configurou no Brasil
uma separacdo simbolica entre os “europeizados” e ndo “europeizados”. Pela longa
histéria da escravidao negra no Brasil, os ndo “europeizados” geralmente correspondem
aos grupos de pele preta e parda, que tenderam, por seu abandono, a viverem em
situacdo de pobreza e de marginalizagdo. Essa barreira simbdlica pode ter

consequéncias importantes para a (re) producdo das desigualdades sociais.
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Norbert Elias e John Scotson j& mostraram, no trabalho realizado em
Estabelecidos e Outsiders (2000), como a percepcdo subjetiva de
pertencimento a um grupo (“nds”), que sempre vem acompanhada de
sua outra face, daqueles que sdo excluidos desse grupo (“eles”), seria
capaz de afetar a dindmica social. Seu estudo mostra como a propria
ideia de pertencimento a um grupo, a identificacdo dos individuos
com uma coletividade, da qual outros individuos eram “excluidos”, foi
capaz de assegurar a concentragdo de poder — econdmico, social ou
simbolico — para os “estabelecidos”, em detrimento dos ‘outsiders’
(SALATA, 2016, p.169-170).

Isto quer dizer que o senso de reconhecimento e pertencimento é fundamental na
reivindicacdo, na luta e posse dos recursos materiais, culturais e sociais, garantindo aos
membros pertencentes ao grupo maior poder e a manutencao da desigualdade social.

A falta de uma identidade de classe clara talvez também nos ajude a
compreender a falta de reacdo da classe C e D, por exemplo, frente aos ataques que 0s
seus direitos sociais tém sofrido a partir de 2016. Isso também revela os limites e
fragilidades de uma incluséo baseada principalmente no consumo e ndo em mudancas
reais na estrutura da sociedade brasileira. Essa situacdo permite, segundo Salata (2016),
a manutencdo da reproducao das desigualdades sociais, demonstrando que a discussdo
sobre classe social no Brasil ainda é de enorme relevancia.

Para Pinheiro-Machado e Scalco (2014) e Potengy et al., (1999) atualmente as
praticas de consumo vao além do ato de comprar e constituem-se em uma cultura, com
poder de agenciar e forjar identidades, antes ancoradas no trabalho, na classe social e na
nacdo. O consumo, portanto, permite algum senso de pertencimento e de constituicdo
identitaria que se refaz incessantemente conforme a velocidade de troca e descarte dos
produtos consumidos. O consumo ocupa um lugar central na subjetividade
contemporanea, que norteia o self tanto em contornos individuais quanto por permitir
um elo de pertencimento. Ele é uma fonte de poder, agéncia, imaginagdo e prazer.
“Consumir ¢ muito mais do que comprar: ¢ um ato que concomitantemente aprisiona e
liberta os individuos das estruturas sociais entre as quais estdo transitando”
(PINHEIRO-MACHADO e SCALCO, 2014, p.7). O consumo permite adotar diferentes
estilos de vida e a construir um senso de pertencimento de grupo.

Ao analisarem a realidade brasileira atraves de um fenémeno da juventude atual

bastante popular, denominado de “Rolezinhos®*”, Pinheiro-Machado e Scalco (2014)

40 rolezinho é uma pratica dos jovens das classes populares das periferias urbanas do Brasil, que
consiste em passear em bandos (os chamados bondes) nos grandes shoppings das cidades. “E uma das
caracteristicas da sociabilidade juvenil entre outras praticas e cosmologias periféricas” (PINHEIRO-
MACHADO e SCALCO, 2014, p.6)
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explicitam como o consumo de marcas famosas pelos jovens pobres das periferias
brasileiras, expressam claramente a constitui¢ao identitaria contemporanea pautada no
€onsumo, como segue abaixo:

O rolezinho é um ritual que maximiza esses novos tempos da
economia nacional, representando a ostentacdo em uma sociedade em
gue a incluséo passa pelo consumo, atividade amplamente legitimada
socialmente como forma de ascensdo. Simbolicamente, ele representa
0 rompimento das barreiras de classe e da visibilidade ao tema do
consumo das classes populares e ao acesso das mesmas a novos
espacos e mercadorias (p.13).

Assim, nos deparamos com uma contradicdo de crescimento brasileiro
baseado no consumo interno. Como alguns socidlogos ja vém
pontuando (Souza, 2009 entre outros), a aquisicdo de bens ndo €
suficiente para mudanga social, evidenciando que o modelo de
distingdo bourdiano (BOURDIEU, 1984) ainda mantém-se pertinente:
a auséncia de capitais simbdlico e social, somado a caréncia de
servicos e bens publicos (que o estado brasileiro continua negando
diariamente as classes menos favorecidas), faz com que essa classe
emergente no consumo mantenha-se como classe trabalhadora
precaria. Sem educacdo, trabalho e outros direitos fundamentais, o
consumo passa a ser o (nico ponto — quase estereotipado — de (auto)
inclusdo social, o que pode ser rechacado e ridicularizado pelas
camadas mais altas que, rapidamente, reorganizam seus marcadores de
classe e distin¢éo (p. 13-14).

O senso de pertencimento ancorado no consumo traz também traz consequéncias
no modo como 0s sujeitos se relacionam com o mundo. H4, segundo Bauman (2010)
uma espécie de “educacdo do consumidor”, com a produg¢ao intensa de uma cultura da
obsolescéncia e do descarte que se estende a outras esferas da vida e das relagdes
humanas. Neste sentido, a formacdo universitaria ndo foge a esta regra, pois 0
conhecimento pronto para utilizacdo e eliminacdo instantdnea predomina em um
contexto em que a educacao superior também é uma mercadoria.

O consumismo de hoje ndo consiste em acumular objetos, mas em seu
gozo descartavel. Sendo assim, por que o “pacote de conhecimentos”
adquiridos na universidade deveria escapar dessa regra universal? No
turbilhdo de mudancgas, e muito mais atraente o conhecimento pronto
para utilizagdo e eliminagdo instantaneas, o tipo de conhecimento
prometido pelos programas de computador que entram e saem das
prateleiras das lojas num ritmo cada vez mais acelerado. (BAUMAN,
20103, p. 42).

O excesso e 0 consumo/descarte de informacGes tém gerado dificuldades e se
revelado um grande desafio para educadores, pois como ensinar as novas geragdes a
aprender a pensar e selecionar o que, de fato, ¢ uma informagao relevante para vida? “A

arte de viver num mundo hipersaturado de informacéo ainda nao foi aprendida. E o
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mesmo vale também para a arte ainda mais dificil de preparar os homens para esse tipo
de vida.” (BAUMAN, 2010, p.60).

Diante de todas as reflexdes colocadas emerge, principalmente, o desafio que se
coloca em tempos contemporaneos para os cursos de formacao de professores. Como
ensinar neste contexto? Que demandas essa realidade traz ao docente superior e a sua
pratica pedagdgica?

5. DILEMAS, DESAFIOS E PROPOSICOES ATUAIS A PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

A problematica anteriormente exposta nos traz a nogcdo do tamanho dos dilemas
e desafios a serem enfrentados pelos docentes no ensino superior. Chegamos assim, a
um ponto crucial e nevralgico deste trabalho: a pratica pedagdgica no ensino superior.
Conforme defende Libaneo (2011) instituicdes de ensino atentas as demandas de
aprendizagem em um mundo em mudangas precisam repensar seus objetivos e préaticas
de ensino para que os estudantes ndo apenas saibam lidar e se adaptar a esta realidade,
mas para que também possam interferir nela de modo transformador. O autor ainda
destaca que mais do que aprender conteldos é necessario o0 provimento de meios
didatico-pedagogicos que levem os estudantes a “aprender a pensar”, além do
fortalecimento de suas subjetividades e de sua identidade pessoal.

Aqui, cabe a pergunta: como ensinar tendo em conta a realidade apresentada, em
que outros sujeitos, com outras experiéncias sociais e outras identidades tém chegado?
O que tem sido discutido sobre este tema? No campo da EF, como ele tem sido
abordado? Que elementos especificos da area de EF, tecidos atraves de sua trajetoria
historica, devem ser levados em consideracdo aos discutirmos suas praticas didatico-

pedagdgicas no ensino superior?

5.1. Identificando os principais dilemas e desafios

A pratica pedagdgica no ensino superior tem sido nas duas ultimas décadas um
objeto de estudo relevante e recorrente no campo da Educacdo. Historicamente, a
universidade e o campo da Educacgéo dedicaram seus esforgos e pesquisas no sentido de
compreender o que “estd fora” dela, tal como as praticas pedagogicas na educacao
basica, empreendendo assim pouca energia na autocompreensao de suas proprias

praticas. No entanto, 0 momento atual, que € caracterizado por uma profunda crise no
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mundo dos valores, da cultura e do conhecimento, vem exigindo, cada vez mais, uma
postura auto-critica daqueles envolvidos com o saber académico. Isso significa
questionar a sua racionalidade dominante, reconhecendo-a como parte ativa na
producdo dos problemas e das mazelas sociais contemporaneas.

Diferenca e desigualdade sdo as expressdes-chave que refletem bem os dilemas
e desafios pedagdgicos vividos hoje na educagdo superior, e revelam as insuficiéncias
de um modelo de ensino basecado em uma ‘“verdade” cientifica e processos de
homogeneizacdo cultural. Neste sentido, concordamos com as criticas de Souza Santos
(2009) sobre a necessidade de descolonizar o conhecimento e as praticas na formacéo
universitaria. E preciso sim denunciar o carater arbitrario da cultura e da epistemologia
dominante, bem como suas praticas de colonizacdo e subalternizacdo dos OUTROS
pelas suas diferencas. E preciso sim fazer da universidade um espaco em que outras
epistemologias, aquelas produzidas pelos povos marginalizados e sufocadas pelas
praticas coloniais, possam participar de um diélogo horizontal com outros saberes, de
modo a produzir o que o autor chama de uma “Ecologia dos Saberes”. Porém, ha de se
atentar para os riscos e ciladas, tal como enfatiza Candau (2012), da naturalizacdo das
desigualdades, sob o discurso da diferenca, pois ha questdes de poder que perpassam a
dimensdo cultural da educacdo e, desta forma, as nocGes de direito e igualdade também
devem estar em nossos horizontes, sob pena de recairmos numa concepcao ingénua das
relacBes sociais que acabam por manter os processos de reproducdo e dominacao social.
Diz Candau (2008, p. 23) apud Candau (2012, p.161), quando defende o dialogo
intercultural:

A consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as relaces
culturais constitui outra caracteristica desta perspectiva. As relacdes
culturais ndo sdo relagOes idilicas, ndo séo relagdes romanticas, elas
estdo construidas na historia e, portanto, estdo atravessadas por
questdes de poder, por relagdes fortemente hierarquizadas, marcadas
pelo preconceito e discriminagdo de determinados grupos.

Essas colocagfes sdo extremamente necessarias quando analisamos a chegada
das classes populares no ensino superior brasileiro. S&o sujeitos com outras praticas e
saberes culturais, que devem ser acolhidos, valorizados e problematizados nos cursos de
formagéo. Porém, como resultado de uma sociedade extremamente injusta e desigual
como a brasileira, ndo Ihes foi permitido o acesso igualitario a cultura dominante que
organiza 0 mundo académico e também o mundo no qual eles estdo situados. Em

decorréncia disso, ha ainda no pais uma grande massa de analfabetos ou semi-
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alfabetizadas, relegadas a uma subcidadania que ndo é resultado de suas diferencas
culturais, mas sim, das desigualdades sociais estruturais, que inclusive, desqualifica as
culturas periféricas e as coloca em posicao de inferioridade na hierarquia social.

Em 17/07/2012, o Jornal Estaddo, publicou reportagem com a sintese dos
resultados de uma pesquisa realizada pelo Instituto Paulo Montenegro (IPM) e a pela
ONG Agéo Educativa, sobre as habilidades basicas de leitura e escrita entre estudantes
universitarios. Os resultados indicaram que 38% dos alunos do ensino superior nao
sabiam ler e escrever plenamente. Em 11/04/2016, o Jornal O Globo, publicou a
reportagem sobre a nova pesquisa do IPM e a ONG Agéo Educativa, que repetiram o
estudo de 2012 e constataram que sO 22% dos estudantes que chegam ao ensino
superior sabem ler e escrever; 42% estariam em um grupo intermediario e 32% tém
dominios apenas elementares de leitura e escrita, sendo que 4% podem ser considerados
analfabetos funcionais. A pesquisa ressalta o carater positivo da ampliacdo do ensino
superior no Brasil, porém é bastante preocupante o baixo capital escolar apresentado por
estes estudantes, que ainda realizam sua formacdo superior em IES"s privadas, muitas
delas, de baixa qualidade.

Ezcurra (2007; 2009) também identifica essa problematica na Argentina e em
outros paises da América Latina que vivenciaram um aumento nas matriculas do ensino
superior. A autora discute como o baixo capital cultural escolar entre os estudantes das
classes desfavorecidas € um elemento que pode dificultar a sua formacdo superior e
contribuir para altos indices de evasdo entre estes estudantes de primeira geracdo. A
autora ainda relata que os alunos das classes sociais desfavorecidas tendem a
apresentam uma auto-imagem mais negativa de suas habilidades cognitivas quando
comparados com alunos das classes sociais mais abastadas, que receiam menos de suas
habilidades académicas.

Tal como ja havia discutido Bourdieu (1998; 2008), Ezcurra (2009) também
destaca que nos EUA, nos anos 90, surgiu um corpo de evidéncias cientificas que
sugerem uma estreita relacdo entre a escolaridade dos pais e 0 sucesso universitario.
Neste sentido, os alunos de primeira geragdo sdo os mais afetados, pois possuem uma
precaria preparacdo académica decorrentes do baixo capital cultural familiar e escolar,
demonstram maiores davidas sobre suas competéncias, além de poucos conhecimentos
sobre a dindmica da vida universitaria.

No Brasil, estes resultados séo corroborados pelo estudo de Beletatti (2011), que

investigou as dificuldades dos estudantes de grupos desfavorecidos, provenientes das
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escolas publicas e que frequentam cursos de baixo status social e com altos indices de
evasdo no primeiro ano de formacdo da Universidade de S&o Paulo (USP). Os
resultados apontaram as dificuldades destes estudantes no que se refere: a exigiiidade do
tempo para estudos e sua ma gestao; a quantidade e complexidade do contedo; a opcao
por uma abordagem superficial de aprendizagem; o desanimo frente as situacdes de
insucesso; e, dificuldades de convivéncia com a cultura universitaria.

Outro agravante ressaltado refere-se ao fato de estes estudantes, em sua maioria,
serem trabalhadores, 0 que reduz o tempo e a energia para o envolvimento com sua
formacdo académica, além de muitos deles frequentarem cursos de baixa qualidade no
setor privado-mercantil. Assim, a evasdo ou formacado superior precaria seguem padroes
de classe social de modo que se poderia identificar a l6gica da reproducdo operando
(EZCURRA, 2009; KALMUS, 2011).

A logica meritocratica das praticas pedagdgicas universitarias tende a
responsabilizar sobremaneira os estudantes sobre suas experiéncias de sucesso ou
fracasso académico. O ensino, ou seja, as praticas didatico-pedagdgicas sdo descartadas
como elementos de peso nesta situacdo. Ezcurra (2009) nos lembra que a aula é o Unico
lugar de estudo para os estudantes trabalhadores, para o0 encontro com 0s pares e com 0S
docentes. Por isso, 0 ensino em um sentido amplo e, especialmente a aula e as
experiéncias académicas cotidianas sdo elementos primarios neste processo de
superacdo das dificuldades académicas.

Para Ezcurra (2007; 2009), ha um habitus dominante naturalizado na
organizacao e nas praticas pedagogicas universitarias que segue padres de classe e
transforma os privilégios em mérito individual, o que reproduz as desigualdades
escolares e sociais. Ou seja, as proprias praticas de ensino tradicionais entram em
choque com o habitus e ethos de classe dos estudantes de origem popular, tal como ja
nos alertou Bourdieu (1998) e sdo co-responsaveis pelo fracasso e sucesso dos
estudantes. Uma vez que o0s estabelecimentos de ensino devem assegurar a
aprendizagem, concordamos com Ezcurra (2007; 2009) sobre o fato de que ha uma
negligéncia em relagdo as préaticas de ensino no ensino superior. Assim, é necessario
romper com o habitus académico dominante de modo que se construam préaticas de
ensino que acolham estes estudantes em suas diferencas, mas que revertam as situagoes
de desigualdades de acesso ao capital cultural académico.

O reconhecimento desta problematica tem produzido uma crescente demanda

por inovacgdes pedagdgicas no ensino superior, especialmente nas duas ultimas décadas.
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Neste sentido, Ezcurra (2007; 2009) destaca os estudos sobre o assunto realizados nos
EUA desde o fim da década de 80, sobre as propostas de inovacdo pedagdgicas
denominadas “Seminarios de Orientagdao” e as “Comunidades de Aprendizagem”, que
abordaremos mais adiante. Ha diversos grupos de estudo e pesquisa que tem se
constituido no Brasil e gerado um aumento na producgdo de pesquisas sobre o tema da
inovacdo pedagdgica no ensino superior, com especial destaque aos trabalhos de Maria
Isabel da Cunha (UNISINOS), Maria Isabel de Almeida (USP) e Selma Garrido
Pimenta (USP). Isto também tem contribuido para o delineamento de um campo
especifico de estudos sobre a pedagogia universitaria no Brasil e as praticas inovadoras
no ensino superior (CAVALCANTE, 2014; CUNHA, 2005a; 2006; 2008).

Cunha (2005a; 2010) explica que a “docéncia universitaria” pode ser
compreendida de duas formas: em sentido restrito, ou seja, apenas com um fenémeno de
carater técnico, em que basta o professor conhecer e dominar 0s recursos metodoldgicos
e didaticos do ensino, inserindo as novas tecnologias da informacdo em suas préaticas
pedagdgicas; ou em sentido amplo, em que a acdo nédo se reduz ao dominio de técnicas e
inovacOes tecnologicas, mas sim como uma pratica profissional que encontra na
dimensdo ética, estética, epistemoldgica e politica o seu sentido fundamental. Ou seja, a
docéncia como acdo complexa, perspectiva adotada pela autora e também por mim,
neste trabalho.

O saber didatico-pedagdgico é um dos inimeros saberes que compdem a
docéncia entendida como agdo complexa. Este se relaciona as habilidades do docente
em saber planejar as atividades de ensino, que inclui definir objetivos e metas de
aprendizagem, a selecdo dos conteudos, os métodos de ensino dos conteudos, as praticas
avaliativas e as relacGes interpessoais entre professores e estudantes. Numa perspectiva
de docéncia como agdo complexa, este saber deve estar circunscrito e referenciado nas
dimensGes amplas que compdem o trabalho docente e que dao sentido social a esta
pratica.

Tal como afirma Libaneo (2011), o ato didatico comporta uma relacdo dindmica
entre trés elementos: professor, aluno, matéria. A partir disso, se faz as classicas
questdes: “Para que ensinar? O que ensinar? Quem ensina? Para quem se ensina? Como
se ensina? Sob quais condig¢des se ensina?” (p.192). As respostas que se dao a estas
questBes dependem de concepcdes filosoficas, epistemologicas e pedagogicas,
revelando a dimensdo politica da didatica e sua articulagio com um projeto de

sociedade e de formacéo profissional.
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Se no contexto da educacdo basica ha um acumulo de reflexfes sobre os
processos de ensino-aprendizagem, bem como das praticas didatico-pedagogicas, o
mesmo ndo se pode dizer em relacdo ao ensino superior. No campo da EF essas
reflexdes, conforme nos orienta Rezer (2010) sdo ainda bastante embrionarias,
revelando o pouco destaque deste tema entre a comunidade académico-cientifica da
area. Franco (2011) e Correia et al. (2011) explicam que o docente do ensino superior
brasileiro, tem exercido sua pratica muito mais a partir dos contetdos de sua area de
graduacdo do que do saber pedagdgico. Para Cunha (2010) e Masetto (2003) ha ainda
fortemente presente a crenca de que dominar o contetdo especifico ou mesmo ser um
bom pesquisador, basta para ser um bom professor. Assim, foram se constituindo na
pratica, por tentativo e erro, ou reproduzindo as docéncias pelas quais passaram ao
longo de suas vidas. Essa situacdo contribuiu para legitimar a representacdo de docéncia
como “dom” e que a formagdo pedagdgica ndo era necesséria a tal profissional. Essa
representacdo é ainda fortemente arraigada no imaginério social, sendo um dos
elementos que atrapalha a constituicdo de uma profissionalidade docente. Isso dificulta
a inovacao pedagdgica na universidade.

Enquanto eram os “herdeiros” que freqlientavam o ensino superior, essas

questdes pouco incomodavam, no entanto:

. a expansdo das universidades e cursos de ensino superior; a
necessidade de atendimento a alunos de perfis sociais variados; a
complexidade da construgdo de conhecimentos para além da
informacdo; esses fatores tem induzido a estudos e pesquisas
centrados na formacdo do professor universitario e a busca de
transformacbes pedagdgicas que possam subsidiar praticas que
articulem o ensino, a pesquisa e a extensdo (FRANCO, 2011, p.
160,161).

O proprio modelo de universidade no Brasil privilegia sobremaneira as
atividades de pesquisa em detrimento da atividade docente. No ensino, isso se reflete na
transmissao rapida de conhecimentos em detrimento da formacdo. Pachane e Pereira
(2004) ainda lembram que a propria LDB/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional) é omissa e, a nosso ver, equivocada, em relacdo a formacgdo pedagogica do
professor universitario. O texto inicial, proposto por Darcy Ribeiro, preocupava-se com
a formacdo pedagogica deste docente, porém num processo de “enxugamento” do texto
da LDB, das pressoes feitas por diversos setores da sociedade cujos interesses poderiam

ser contrariados com a exigéncia de maior capacitacdo docente, retirou-se do texto final
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do Art. 66 a necessidade de formacdo pedagdgica do professor universitario. A Unica
mencao € que ela devera ser realizada em programas de p6s-graduacao.

Atualmente, ha um crescente movimento no sentido de que as IES"s assumam o
compromisso com a formacédo pedagdgica de seus docentes. O mesmo tem sido feito em
relacdo aos cursos de Pos-graduacdo, principalmente em nivel de mestrado que além de
ser um espaco de producdo de pesquisa, este também deve ser um espaco de formagédo
do docente para o ensino superior, fortalecendo a ideia de que as habilidades de ensino,
em parte, diferem das habilidades de pesquisa e que ensinar ndo se reduz ao dominio do
contetdo especifico nem tampouco um conjunto de técnicas aplicaveis (CORREIA,
2011, P. 93).

O ensino-aprendizagem é objeto de pesquisa do campo da Didatica e que precisa
ser resgatado e construido tendo em conta as necessidades especificas do ensino
superior e das diferentes areas de formagdo. A didatica € considerada por Libaneo
(2001: 2):

...uma disciplina que estuda o processo de ensino no seu conjunto, no
qual os objetivos, contetdos, métodos e formas organizativas da aula
se relacionam entre si de modo a criar as condigdes e 0s modos de
garantir aos alunos uma aprendizagem significativa. Ela ajuda o
professor na diregdo e orientagdo das tarefas do ensino e da
aprendizagem, fornecendo-lhe seguranga profissional.

Em obra mais recente, Libaneo (2011, p. 192) afirma:

Na tradicdo da investigacdo pedagogica, a didatica tem sido vista
como um conhecimento relacionado com 0s processos de ensino e
aprendizagem que ocorrem em ambientes organizados de relagéo e
comunicacao intencional, visando & formag&o dos alunos...

Deste modo é tipico da didatica investigar os nexos e rela¢fes entre o
ato de ensinar e o ato de aprender. O conceito atualmente mais central
da didatica, em boa parte das teorias, € o processo de mediacéo
didatica, isto é, o ensino como atividade de mediacdo para promover o
encontro formativo, educativo, entre o aluno e a matéria de ensino,
explicitando o vinculo entre teoria do ensino e teoria do
conhecimento.

Neste sentido, € que se coloca a pertinéncia e a importancia dos estudos sobre as
praticas didatico-pedagdgicas no ensino superior, que poderia subsidiar a construcéo de
praticas de ensino mais afinadas com as necessidades formativas da nova classe
trabalhadora que freqiienta o ensino superior atualmente, tanto em termos de superagéo
das dificuldades provenientes de sua precéria escolarizacdo, quanto em termos de
formagéo de um professor de EF comprometido com os interesses de sua classe social,

da democratizagédo da educacéo e da sociedade brasileira.
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Caparroz e Bracht (2007) ja identificaram um relativo abandono das discussdes
didatico-pedagdgicas em cursos de formacdo inicial de professores de EF, o que se
reflete nas constantes reclamacdes dos egressos sobre as insuficiéncias de sua formacao
para lidar com as situaces concretas relativas a organizacdo do ensino na escola. Os
autores argumentam que parecer haver uma hipertrofia das discussdes mais amplas da
pedagogia, tais como suas questdes politicas, filosoficas e epistemoldgicas e um
atrofiamento das discussdes didaticas. O “abandono” da didatica pode ser compreendido
pelo receio, totalmente justificado a meu ver, em néo despolitizar o campo da Educacao,
tal como ocorrido nas décadas de 60 e 70, em que pautados numa “onda” cientificista na
Educacdo e na EF, surge a abordagem Tecnicista que reduziu toda a pedagogia a
aplicacdo de técnicas de ensino, acentuando a dissociacéo entre teoria e prética.

Assim, junto com Caparroz e Bracht (2007), reafirmamos a importancia e
pertinéncia de retomar o estudo da didatica para refletir a docéncia universitéaria, afinal,
como afirma Rezer (2010), ainda que ndo se trate de estabelecer uma relagéo
causa/efeito, a construcdo de préaticas pedagogicas inovadoras no contexto escolar
também passa por pensarmos nestas transformac6es na docéncia universitaria.

Pois bem, resgatar a didatica é tarefa necessaria: Mas qual didatica?
Seguramente, ndo é aquela vinculada ao tecnicismo das décadas de 60 e 70, ja
amplamente criticado pelos movimentos renovadores da didatica e da EF a partir da
década de 80 (CANDAU, 2012; MACHADO e BRACHT, 2016). Que perspectiva de
ensino e de pratica didatico-pedagdgica representaria uma inovacdo na docéncia
universitaria, de modo a garantir lidar com a pluralidade dos tempos atuais e reduzir as

desigualdades fruto do baixo capital cultural escolar do futuro professor?

5.2.A emergéncia de novos paradigmas na Pedagogia Universitaria

A literatura sobre docéncia universitaria no Brasil é unanime em afirmar o
esgotamento do paradigma tradicional de ensino embasado na epistemologia da ciéncia
moderna, mais especificamente no positivismo, que sob o0 manto da objetividade e
neutralidade, se imp6s como verdade Unica. Cunha (2005b) nos lembra que se por um
lado, esta concepcao trouxe importantes contribui¢cdes na luta contra o obscurantismo
religioso da Idade Média, por outro acabou por criar seus proprios obscurantismos,
quando iniciou suas “cruzadas” pela submissdo de tudo e todos a sua racionalidade e

poder.
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O campo que compde o ensino superior tem sido tradicionalmente organizado
por esta logica, reproduzindo e naturalizando conhecimentos e préticas que, incapazes
de reconhecer e dialogar com outras formas de conhecimento sobre o mundo, mais se
aproximam de dogmas. O modelo de ensino que se cristalizou dentro das universidades
seguiu esta logica que hoje revela seu esgotamento, pois as respostas prontas e certas do
positivismo ndo mais respondem a complexidade do mundo contemporaneo. Mais do
que isso, como demonstra Souza Santos (2009) as criticas atuais enderecadas ao
paradigma cientifico moderno traz a tona a ideia de que a producdo de conhecimento
tem menos a ver com a “verdade” e muito mais a ver com o poder. Ou seja, o
conhecimento é menos uma questdo epistemoldgica e mais uma questdo politica. Nao
h& conhecimentos sem praticas e atores sociais, portanto, o conhecimento valido é
sempre contextual e, como nos ensinou Bourdieu (1989), sua autoridade se da através
das lutas simbdlicas travadas entre os diferentes grupos sociais, 0 que revela o carater
politico da produgdo de conhecimentos.

Para Cunha (2005b) os estudos de Bourdieu e Bernstein colocaram a nu as
relacBes de poder entre conhecimento e as estruturas sociais. Isso tem contribuido
significativamente para 0 avango na compreensao dos processos de ensinar e aprender
no ensino superior, “pois entender que a percepcdo do conhecimento sustenta uma
forma de ensinar e aprender levou a ampliagdo e andlise sobre o tema” (p.21). Ainda
que ensinar e aprender revelem-se como problemas de ordem pedagdgica, estes:

...estdo referenciados num mapeamento epistemoldgico, que por sua
vez, é decorrente de um arcabougo politico, isto €, da estrutura de
poder presente na sociedade. Estes trés elos - pedagogia,
epistemologia e estruturas de poder - estdo possibilitando melhor
analise e maior compreensdo da pratica pedagdgica desenvolvida na
universidade (p.22).

A partir de entdo, é possivel aprofundar as criticas sobre o paradigma tradicional
de ensino e construir novos caminhos a partir do que Cunha (2005b), referenciada nos
estudos de Boaventura de Souza Santos, denomina de paradigma emergente,
caracterizado por uma nova perspectiva de fazer ciéncia, que o autor chama de pos-
moderna. Sem entrar no mérito da discussao sobre o que € ou ndo € uma ciéncia pos-
moderna®, parece-nos que Cunha (2005b) a entende como um novo modo de olhar o

conhecimento e as relagdes sujeito-mundo, que séo capazes de originar novos modos de

%> para maiores detalhes sobre o assunto, ver BRACHT, V.; ALMEIDA, F. Q.. Emancipaco e diferenca
na educacgdo: uma leitura com Bauman. Campinas: Autores Associados, 2006.
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relacdo nos espagos educativos. A inovagdo pedagdgica é concebida muitas vezes como
incorporagdo de recursos tecnoldgicos a sala de aula. Porém, a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos ndo define o que se entende por inovacdo pedagogica. Para ser inovagao é
preciso afetar o conjunto de relagdes da estrutura didatica do curriculo, provocando
mudancas mais profundas. E uma mudanca de paradigma e de cultura académica.

Neste sentido, segue abaixo um quadro comparativo a partir das idéias da autora,
que sintetiza as diferencas nas concepcbes de ensino-aprendizagem e nas praticas
educativas entre o paradigma tradicional e emergente, o que nos da a dimensdo das
mudancas que devem ser empreendidas na busca por pedagogias universitarias

inovadoras.

Quadro 1: Diferencas entre as concepg¢des de ensino entre os paradigmas
tradicional e emergente, segundo Cunha (2005b).

Ensino e aprendizagem no Paradigma | Ensino e aprendizagem no paradigma

tradicional emergente

O conhecimento é tido como acabado e | Enfocam o conhecimento a partir da

sem raizes, isto é, descontextualizado | localizacdo historica de sua producéo e o

historicamente. percebem como provisorio e relativo.

A disciplina intelectual é tomada como | Estimula a analise, a capacidade de

reproducdo das palavras, textos e | compor e recompor dados, informacdes,

experiéncias do professor. argumentos, idéias.

Ha um privilégio da meméaria, valorizando | Valorizam a curiosidade, 0

a precisdo e a “seguranga’”. questionamento exigente e a incerteza.

Déa-se destaque ao pensamento | Percebem o conhecimento de forma
convergente, a resposta Unica e | interdisciplinar, propondo pontes de
verdadeira. relacbes entre eles e atribuindo

significados préprios aos conteudos, em

funcdo dos objetivos sociais e académicos.

No curriculo, cada disciplina é concebida
como um espacgo proprio de dominio do
conhecimento que luta por quantidade de

aulas para poder ter “toda matéria dada”.

Curriculos mais globalizados em que as
disciplinas ndo sdo fins em si mesmas,
mas meios de construcdo de saberes

voltados & intervencdo na realidade social.

O professor & a principal fonte de

Professor mediador. Valoriza as
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informagcdo e sente-se desconfortavel
quando ndo tem todas as respostas prontas

para os alunos.

habilidades sdcio-intelectuais tanto quanto
0s conteudos.

A pesquisa é vista como atividade para
iniciados, fora do alcance de alunos de
graduacdo, onde o aparato metodologico e

0s instrumentos de certezas se sobrepdem

Entendem a pesquisa como instrumento
do ensino e a extensdo como ponto de
partida e de chegada da compreensdo da

realidade.

a capacidade intelectiva de trabalhar com
a davida.

*Elaboragéo propria com base nas proposi¢cdes de CUNHA (2005b, p.10-13).

Essa perspectiva, segundo Cunha (2010) rompe com a ideia de professor como
aplicador de conteidos prontos e de uma didatica reduzida a técnicas de ensino, que
dicotomiza a teoria e pratica. Os professores sdo reconhecidos como produtores de
saberes provenientes de sua pratica profissional, que numa complexa relacdo com as
experiéncias e trajetorias de vida, vao constituindo suas identidades (TARDIF, 2014).

Cunha (2005a) ao estudar algumas praticas consideradas inovadoras em
diferentes cursos universitarios de duas instituices publicas, utilizou algumas
categorias consideradas essenciais para a caracterizacdo de praticas pedagogicas
inovadoras, as quais reproduzimos logo abaixo:

e A ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender: o que significa
reconhecer ouras formas de producdo de saberes e a incorporacdo da dimensdo socio-
histérica do conhecimento, bem como sua dimenséo axiologica.

e A gestdo participativa: os sujeitos participam de toda da experiéncia
desde a concepcdo até a andlise dos resultados. Isso permite uma quebra na estrutura
vertical de poder e a responsabilizagdo do coletivo em todo processo de ensino-
aprendizagem.

e A reconfiguragdo dos saberes: anulagcdo ou diminuigdo das dicotomias
dos seres e saberes, propondo uma compreensao integradora da totalidade.

e A reorganizacdo da relacdo teoria/pratica: N&o € a teoria que dirige a
pratica como tradicionalmente entende a perspectiva tecnicista/academicista que esta
baseada no paradigma tradicional, mas, ao contrario, é a realidade e os seus problemas

que ddo sentido a teoria.
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e Perspectiva organica na concepcdo, desenvolvimento e avaliacdo das
experiéncias: coeréncia entre os objetivos tracados, o desenvolvimento e a avaliacéo,
mantendo a flexibilidade em todo o processo.

e A mediacdo: entende que as relacbes soOcio-afetivas sdo condicédo
fundamental a aprendizagem significativa. Inclui a capacidade de lidar com as
subjetividades dos envolvidos e articula-la ao conhecimento.

e O protagonismo: Reconhece alunos e professores como sujeitos do

conhecimento, o que implica relagdes mais horizontais e participacdo dos estudantes.

As préticas didatico-pedagdgicas nao estdo descoladas do curriculo e do projeto
politico-pedagodgico das propostas de formagdo, pois estes irdo nortear as visdes de
homem, de sociedade e conhecimento que se quer fomentar. Isso significa que o
curriculo e as praticas de ensino devem refletir este projeto. Se a opcdo é por uma
formacdo universitaria comprometida com a constituicdo de uma sociedade justa,
democrética e emancipada, que atenda as demandas dos grupos sociais historicamente
marginalizados, ha que se pensar uma modificacdo ampla nos cursos de formacéo, ou
seja, modificacdes que ndo se limitem as praticas de ensino em sala de aula, mas que
incluam novas formas de organizacdo curriculares e de gestdo. Correa et al. (2011)
explica a importancia de buscar construgdes curriculares menos fragmentadas, com
espaco para inovacgdes pedagogicas, com novas formas de gestdo do ensino e trabalho
coletivo. Como enfatiza Ezcurra (2007; 2009) é preciso uma modificacdo no habitus e
na cultura académica. Quanto maiores as possibilidades de um curriculo integrado,
maiores também as chances de praticas de ensino inovadoras, nas quais 0s estudantes
provenientes dos grupos sociais desfavorecidos seriam os maiores beneficiados.

Os autores aqui mencionados reconhecem as dificuldades em romper com o
habitus académico predominante para construir curriculos mais integrados e uma gestao
do ensino mais democratica, pois isso implica em mexer nas estruturas de poder sob as
quais muitos se beneficiam. E preciso lembrar também, segundo Franco (2011), que a
pratica docente é o exercicio das convicgbes que foram tecidas historica e
coletivamente. Ainda que a inovacdo dependa de fatores objetivos, o seu processo
também ““aciona subjetividades que sdo decorrentes de valores ¢ trajetorias dos sujeitos
que as protagonizam” (CUNHA, 2005a, p. 11). Ha sempre tensdes e lutas travadas pelos
sujeitos no interior dos campos (BOURDIEU, 2003), entre a cultura profissional

constituida e as praticas inovadoras.
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As dificuldades se multiplicam quando sabemos que 0s interesses por um
curriculo enxuto, fragmentado e com préaticas pedagogicas que se limitem a transmitir
conhecimentos é o que sustenta a educacdo mercadoria que hoje temos no setor privado
mercantil. E ir, de fato, na contramdo dos interesses de poderosos grupos privados
empresarias que hoje dominam o campo da educacdo superior no Brasil.

Entretanto, Cunha (2005a) nos encoraja quando nos lembra que potencialmente,
a contradicdo se estabelece nos espacos caracterizados pelas acbes humanas. Ainda que
haja efetivamente o controle e regulacdo provenientes das politicas, do mercado e das
praticas tradicionais, “o professor, conscientemente ou nao, junto com seus alunos,
resiste a se tornar apenas objeto da acdo que desenvolve. Nessa perspectiva dialética é
que vale a pena apostar” (p.25). Neste sentido, vale a pena analisar algumas proposicdes
e praticas alternativas dos docentes universitarios, a fim de vislumbrarmos alguns

caminhos para a transformacéo didatico-pedagdgica no ensino superior.

5.3.Algumas proposi¢des didatico-pedagdgicas alternativas no ensino superior

As pesquisas sobre inovacgdes pedagdgicas no ensino superior tém intensificado,
conforme vimos anteriormente, as reflexfes sobre as teorias e praticas de ensino e
também apresentado algumas alternativas e relatos de experiéncias de docentes que se
aventuraram por novas “trilhas” didatico-pedagogicas. Algumas delas sdo proposicoes
que partiram de experiéncias individuais dos docentes, restritas a sala de aula e ao
ensino de uma disciplina especifica. Outras séo resultantes de modificacdes mais amplas
no curriculo e nas préaticas pedagdgicas, tecidas coletivamente.

Algumas proposicGes tém como foco central pensar em mudancas didatico-
pedagdgicas tendo como mote central a problematica dos estudantes dos grupos sociais
desfavorecidos e seu baixo capital cultural escolar, que estd na base das dificuldades
académicas e do abandono do curso universitario. Outras proposi¢des, ainda que nédo
estejam diretamente abordando as dificuldades dos estudantes das classes populares no
ensino superior, apresentam alternativas justificadas na mudanca do perfil do alunado e
suas diferencas culturais e na necessaria modificacdo das praticas nos cursos de
formacéo inicial de professores, uma vez que a ruptura paradigmatica possibilitaria uma
formacdo com maior integracdo entre teoria e pratica, mais comprometida com o

empoderamento individual e coletivo, bem como com a democratizagdo do
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conhecimento. Neste sentido, entendemos que todas elas sdo proficuas para refletirmos
a problemética central do presente estudo.

Ezcurra (2009), ao estudar as dificuldades académicas de estudantes das classes
populares, sugere que muitos destes estudantes ndo tém incorporado o habitus
académico, pois ndo o aprenderam na escolarizacdo bésica. Isso significa que muitos
deles precisam aprender a estudar e saber aprender esta cultura especifica, o que inclui:
saber estudar uma bibliografia e compreendé-la; como tomar notas em sala de aula;
como planejar, organizar e aproveitar o tempo de estudos; como preparar-se para
exames e provas. Segundo a autora, este € um conjunto de saberes que Bourdieu
chamou de técnicas de trabalho intelectual ou arte de organizar a aprendizagem, um
saber gque engloba conhecimentos sobre como fazer fichamentos, utilizar dicionarios,
estruturar um fichario, usar ferramentas de informatica, ler quadros e graficos
estatisticos, etc. Um saber que sé alguns possuem, pois ele é um privilégio, um
patriménio de classe. No ensino superior isto ndo é objeto de ensino, pois 0s docentes
pressupdem que os estudantes ja possuem estes saberes, gerando lacunas académicas
gue o estudante vai tentando resolver sozinho.

Ezcurra (2009) nos relata que algumas proposicdes tém sido feitas para lidar
com estas dificuldades. Nos EUA, por exemplo, muitas instituicbes investem nos
chamados “Semindrios de 1° Ano”, que tem demonstrado resultados interessantes na
permanéncia e sucesso académico dos estudantes com baixo capital cultural escolar. E
um dispositivo curricular que se concretiza por meio de seminarios de orientacdo, que
buscam trabalhar com os estudantes suas habilidades académicas e a compreensao dos
recursos e servicos da universidade. Mais especificamente, sdo trabalhadas as
habilidades de estudos, 0 pensamento critico, 0 planejamento académico e o manejo do
tempo de estudos. Ha também outras a¢es denominadas de “Instrugdo Suplementar”,
que consiste em programas de apoio a cursos tradicionalmente dificeis, com servicos de
apoio e programas de orientacdo, tutores e seminarios. As metodologias adotadas nessas
aulas consistem em aulas ativas, dialdgicas e com pequenos grupos de estudantes.

No Brasil, sdo amplamente conhecidas as estratégias de apoio académico,
principalmente aquelas oferecidas nas instituigbes privadas, que oferecem cursos de
“nivelamento” em lingua portuguesa e matematica basica aos estudantes com
dificuldades académicas. Em que pese a importancia e relevancia dessas agdes, alguns
estudos mostram o caréater limitado delas. Citando os estudos de Tinto (2005) e Sidman

(2005) Ezcurra (2009) explica o carater limitado dessas agdes, pois os “Seminarios de 1°
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ano” e os programas de apoio aos estudantes com dificuldades académicas sdo agdes
desconectadas dos curriculos de formacdo dos estudantes, além de serem focados em
determinados alunos (aqueles com dificuldades académicas) e ndo nos docentes e suas
aulas. Ou seja, ndo se modifica a estrutura do ensino superior e suas praticas de ensino,
mas, ao contrério sdo agdes que buscam somente adaptar os estudantes a sua logica.
Sendo assim, estes esfor¢os transcorrem a margem do sistema académico. Em suma,
essa inovacgdo nao produz transformacdes substanciais, pois 0 paradigma continua sendo
0 Mesmo.

O estudo de Beletatti (2011), que buscou investigar as dificuldades dos
estudantes de origem popular que freqlientam cursos com alto indice de evasdo na USP,
também chega a conclusdes parecidas com as de Ezcurra (2009). Apds ouvir 0s
estudantes e suas dificuldades, que vao desde questdes relacionadas a compreensao dos
conhecimentos cientificos até aquelas de ordem afetivo-emocional, como o desanimo, a
falta de confianga em suas préprias habilidades intelectuais e sociais e auséncia de um
senso de pertencimento ao espaco universitario, a autora enfatiza que ndo basta a
instituicdo oferecer cursos de nivelamento e apoio académico e aponta algumas
demandas a docéncia universitaria e as praticas de ensino, tais como: maiores reflexdes
do corpo docente sobre as funcgdes sociais da universidade; identificar e refletir sobre as
dificuldades dos estudantes, atentando para a diversidade presente nos diferentes cursos
da universidade; ensina-los a gerir seu tempo; a saber “como” e “o qué” estudar, pois
estes estdo em processo de constituicdo de novas formas de lidar com o saber; repensar
a avaliacdo; repensar a organizacdo do curriculo e de atividades de aprendizagem; criar
estratégias que favorecam a convivéncia académica para que 0S mesmos sintam-se
pertencentes aquele contexto.

Ezcurra (2009) argumenta que € preciso outro modelo de universidade, com uma
nova orientagdo, em que 0 ensino seja 0 centro. N&o é apenas adaptar o estudante a
logica da instituicdo. A autora relata que experiéncias interessantes neste sentido séo
descritas por Tinto (2000) com as chamadas “Comunidades de Aprendizagem”, que
procuram reestruturar as aulas e alterar as formas com que os estudantes experimentam
o curriculo e a aprendizagem. Ou seja, o foco sdo aulas, 0 ensino e ndo somente 0s
estudantes.

As Comunidades de Aprendizagem citadas por Ezcurra (2009) sdo estratégias
mais integradas, realizadas especialmente nos primeiros anos de graduacdo em

universidades e Colleges dos EUA e foram pesquisadas por Tinto e Goodsell (1993;
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1995), Tinto (1997; 1998) e Engstrom e Tinto (2007). Estes estudos demonstram
influéncias positivas na permanéncia e melhora no envolvimento académico dos
estudantes. Em pesquisa liderada por George Kuh, da Universidade da Indiana, que
estudou durante dois anos, vinte estabelecimentos de ensino escolhidos por seus baixos
indices de evasdo, também demonstrou que certos elementos do ensino e praticas
educativas se revelam como fatores determinantes do sucesso. Ezcurra (2009) também
cita o estudo de Barefoot (2005) que pretendeu identificar e selecionar Colleges e
Universidades com programas de “exceléncia” e descrevé-los. Mais uma vez, a
concluséo foi que o sucesso deriva de alguns recursos institucionais e, principalmente
das praticas de ensino.

O surgimento das “Comunidades de Aprendizagem” remonta aos anos 20, pelas
idéias do fildsofo e tedrico educacional Alexander Meiklejohn, fundador do Colégio
Experimental, que funcionou entre 1927 a 1932, na Universidade de Wisconsin. Entre
outras inovagOes buscava amenizar a fragmentacdo curricular e para iSso montava
equipes de docentes interdisciplinares com foco no tema da democracia. Atribuiam
grande relevancia a dimensdo pedagogica e estimulava um aprendizado ativo. Os
docentes eram vistos como facilitadores da construgdo do conhecimento pelos
estudantes. As Comunidades de aprendizagem adotam diferentes modalidades nos
diferentes lugares em que funcionam, ainda que mantenham tracos comuns. Um grupo
de alunos escolhe um, dois ou mais assuntos e constituem-se equipes de trabalho em
torno do assunto. Deste modo, se pretende promover uma experiéncia interdisciplinar
coerente. H& uma énfase nas estratégias de ensino e na adocao de pedagogias ativas e
em colaboracdo, pois aulas ativas e dialdgicas estdo mais claramente relacionadas ao
sucesso do estudante, inclusive em sua motivacdo (KUH et al, 2006; 2005 e ASTIN,
1999 apud EZCURRA, 2009).

Estudos sobre as Comunidades de Aprendizagem, realizados por Tinto e
Goodsell (1993); Tinto e Goodsell (1995); Tinto (1997; 1998) e corroborados por Zhao
e Kuh (2004) apud Ezcurra (2009) também demonstraram resultados favoraveis desta
pratica no engajamento dos estudantes com suas formagbes. Os pesquisadores
observaram que os estudantes dedicam mais tempo e esforcos nas tarefas académicas e
assumem mais responsabilidades por seu proprio aprendizado. Outro fator essencial séo
as experiéncias com o grupo de pares, que consiste na organizagdo de pequenos grupos
de trabalho para o desenvolvimento da tarefa dentro e fora da sala de aula. Os alunos se

auxiliam e aprendem uns com os outros, algo extremamente significativo porque esses
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grupos formam estruturas poderosas de apoio e de conhecimento. Eles induzem o
desenvolvimento de hébitos criticos, como manter o foco de atencdo e a
responsabilidade com o estudo, favorecendo maior envolvimento, melhor uso do tempo
e energia necessaria para aprender. Estas praticas nao estdo desconectadas do curso de
graduacdo e proporcionam maior integracdo curricular se comparados com 0s
Seminéarios de Aprendizagem. Em suma, é uma estratégia integrada, tanto académica
quanto social, tanto curricular quanto didatica, que reduz a fragmentacdo académica e
estimula maior engajamento dos estudantes em seus proprios estudos. O enfoque é
universal e ndo focado em determinados alunos.

Os estudos citados por Ezcurra (2009) também levantam as caracteristicas dos
docentes que participam destas acfes: sdo fortemente compromissados com 0s
estudantes e seu éxito académico; dedicam elevado tempo aos estudantes; utilizam-se de
pedagogias ativas e colaborativas, o que fomenta maior participagdo dos estudantes;
apresentam intensa interacdo com os estudantes e outros professores. Tudo isso €é
comprovadamente positivo na motivacdo e permanéncia do estudante na graduacéo.

Metodologias ativas e dialdgicas tém sido sistematicamente associadas a
construgdo de uma aprendizagem mais significativa. Elas foram identificadas e relatadas
também por Cunha et al. (2005a) ao investigarem diferentes cursos de graduacgdo de
duas universidades publicas brasileiras. Ainda que a pesquisa tenha demonstrado que 0s
cursos investigados seguem a logica disciplinar tradicional, alguns professores tém
empreendido modificacdes didatico-pedagdgicas que tencionam a tradicdo e colocam
em movimento novas formas de ensinar e aprender. Andlises de casos reais, jUri
simulado, visitas ao Manicémio Judiciario e a um acampamento do Movimento Sem-
Terra, elaboracdo de projetos a partir de temas de interesse, criacdo de blogs de internet
escritos a varias méos, uso de tecnologias da informacdo para reduzir dificuldades com
calculos matematicos, foram algumas acOes realizadas por professores de diferentes
cursos de graduacéo.

Outra proposta didatico-pedagdgica que tem destaque nas reflexbes sobre
docéncia universitaria no Brasil € a que se baseia na ideia do ensino com pesquisa,
fundamentada na epistemologia da pesquisa-acdo (CAPARROZ et al., 2007; CORREIA
et al, 2011; FRANCO, 2011). Trata-se de uma perspectiva que busca ressignificar a
atividade de pesquisa articulando-a com a funcdo docente. Nesta proposta os docentes
sdo reconhecidos como produtores de saberes e a pesquisa torna-se um instrumento de

reflexdo critica sobre este saber, a fim de que possam reconstruir continuamente sua
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propria pratica. A pratica é o ponto de partida das reflexdes, que encontra no método
dialético a logica de compreensdo e transformacéo da realidade.

Pérez Gomez (2007) explica que este enfoque localiza-se na perspectiva de
reflexdo critica e reconstrucao social que se desenvolveu no EUA e Inglaterra desde o
final dos anos 60. Os autores ressaltam que esta é uma ampla perspectiva que agrega
desde autores que manifestam abertamente a defesa por um trabalho docente eticamente
comprometido com a justica, igualdade e emancipacao social, sintetizada na ideia do
professor como intelectual critico, a exemplo dos trabalhos de Giroux, Smith, Zeichner,
Apple, Kemmis — até aqueles que se alinham a posi¢des politicas mais coerentes com as
democracias liberais, “sem especificar de antemao um modelo concreto de sociedade”
(p.373), que engloba os trabalhos de Stenhouse, Elliot, McDonald.

No contexto da docéncia no ensino superior, Franco (2011) aposta no
aprofundamento das investigagbes sobre a epistemologia da pesquisa-acdo. E uma
epistemologia reflexiva da pratica situada no interior da racionalidade critica e vista pela
autora como alternativa metodoldgica para conhecer melhor a realidade das praticas
pedagdgicas e a construcdo de processos de ensino-aprendizagem mais significativa e
colaborativa. Ela poderia cumprir a articulacdo e uma relacdo mais organica entre o
tripé que compd@e a universidade: ensino, pesquisa e extensdo, que até 0 momento vem
sendo vivenciados separadamente.

Quando a autora defende um professor pesquisador ela entende que a pesquisa é
um elemento inerente ao exercicio da pratica docente e ndo dicotomizada como tem
sido realizada tradicionalmente na universidade. Isto revela outro entendimento da
relacdo teoria e pratica, com a constituicdo de uma atuacdo que ndo se resume ao
exercicio acritico de procedimentos didaticos e metodoldgicos. Neste sentido, a préatica
didatico-pedagdgica ndo se circunscreve apenas no visivel de sala de aula, mas se
organiza em varios tempos e espacos.

Tempo e espaco de pensar a aula; tempo e espaco de pré-organiza-la;
tempo e espaco de propd-la e negociar com as circunstancias; tempo e
espaco formal da aula; tempo e espaco de avalid-la; tempo e espaco de
revé-la; tempo e espago de reestruturéa-la; tempo e espago de pensar de
novo (FRANCO, 2011, p. 163, 164).

A pesquisa na pratica docente nesta perspectiva pode produzir rompimentos com
a tendéncia tecnicista predominante. Gera possibilidades de melhor articulacdo entre
teoria e préatica e valoriza o conhecimento produzido coletivamente e compromissado

com processos de emancipacdo coletiva. Deve potencializar mecanismos cognitivos e
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afetivos, de modo a estimular autonomia e autoformacdo. Deve trabalhar com a
complexidade dialética no processo formativo, o que significa estar aberto ao
imprevisivel e a novas formas de inteligibilidade que vao emergindo no processo. Deve
permitir que os sujeitos dialoguem consigo mesmos e com outros sobre suas situacoes
praticas, empenhando um olhar critico e reflexivo sobre as mesmas. “Essas conquistas
podem funcionar como contraponto importante frente a um crescente desinteresse de
alunos universitarios pela pesquisa e pela aprendizagem.” (p. 166). Assim, Franco
(2011) realca trés objetivos fundamentais para essa proposta:

a) Produzir e socializar conhecimentos entre alunos e professores;

b) Gerar transformacdes nas praticas docentes e discentes;

c) Garantir melhores resultados para 0 processo de ensino e aprendizagem.

Essa perspectiva pressupde um processo de ensino para além da sala de aula e
integra saberes de diversas origens, de diferentes disciplinas e espacos, pressupde a
pesquisa e a extensdo, os locais de coleta de dados, a biblioteca e a internet.

Franco (2011) ainda destaca que adaptar os principios da pesquisa-acao para as
praticas pedagogicas docentes requer algumas adequacfes e algumas inovacgdes. Deste
modo, ela toma os trabalhos de Jacques Gauthier, que buscou integrar 0s principios da
pesquisa-a¢do com os pressupostos da dialogicidade de Paulo Freire e da escuta sensivel
de René Barbier, criando o método da Sociopoética. “Compreende-Se por sociopoética
toda pratica de pesquisa ou de ensino que atribui em sua acdo a mesma importancia do
corpo, incluindo emocdo, sensibilidade e intuicdo, e a razdo, como fontes do
conhecimento” (p. 177).

Citando Iraci Santos (2004), explica que essa proposta tem um pressuposto
basico de que todos os sujeitos possuem saberes de todos os tipos (intelectual, sensivel,
emocional, intuitivo, tedrico, préatico, gestual). Nao ha hierarquizacdo destes saberes de
modo que transformam o ato de pesquisa num acontecimento poético, com potencial de
empoderamento e de constituicho de uma cidadania transformadora. A
operacionalizacdo da pratica de ensino baseada nesta perspectiva possui algumas fases a
serem cumpridas:

1) Esclarecimento de projeto de pesquisa partilhado;

2) Oficinas de produgéo;

3) As sinteses provisorias, coletivas e coletivizadas;

4) A socializacéo;
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5) Producéo individual dos conhecimentos que cada um produziu.

Outra possibilidade de organizacédo didatico-pedagogica no ensino superior e que
também vem ganhando destaque, é a Metodologia da Aprendizagem baseada em
problemas (VEIGA, 2016; CORREA ET AL., 2011). Essa proposta, segundo Correa et
al. (2011) questiona a didatica tradicionalmente praticada no ensino superior e busca
resgatar a complexidade da realidade para a sala de aula.

Veiga (2016) explica que a Metodologia da Aprendizagem baseada em
Problemas € uma metodologia ativa que fomenta, através de técnicas didaticas variadas,
as habilidades interpessoais, a reflexdo critica sobre a realidade a partir do cabedal
teodrico disponivel, além do estimulo para que os estudantes cuidem de suas proprias
aprendizagens, tendo o grupo como espaco coletivo e privilegiado para aprender.
Citando Lépes Noguero (2007, p. 93) a autora afirma:

[...] a metodologia participativa se fundamenta nos processos de
intercambio (de conhecimentos, experiéncias, vivéncias, sentimento,
etc), de resolucdo colaborativa de problemas e de construcéo coletiva
de conhecimentos que se propiciam entre 0s sujeitos que compdem o
grupo (VEIGA, 2016, p. 126).

As idéias que fundamentam a proposta ndo sdo novas, pois seus conceitos
fundamentais remontam aos trabalhos de John Dewey e a perspectiva da Escola Nova,
que chega ao Brasil ap6s os anos 30 do século XX, ressaltando a importancia de
aprender em interacdo com a experiéncia da vida real e seus problemas. Os estudantes
partem de problemas reais de suas realidades profissionais e o professor é o orientador
do percurso investigativo que os conduzird na formulacdo de possiveis respostas ao
problema. Os professores trabalham com pequenos grupos e a dialogicidade é elemento
central no processo de ensino-aprendizagem. Ela também se revela como “uma proposta
de reestruturagdo curricular que objetiva a integra¢ao entre teoria e pratica” (VEIGA,
2016, p.128).

Fica bastante claro na analise das praticas pedagdgicas inovadoras, assim como
destacam Correia et al. (2011), que curriculos mais globalizados facilitam praticas de
ensino mais globalizadas, organizadas a partir de situacOes, temas ou ac0es,
independentemente da existéncia ou ndo de determinadas disciplinas que precisam ser
ensinadas. Nestes métodos, os estudantes precisam mobilizar e construir agdes mentais,
mediadas pelo curriculo e pelos docentes. Isso significa que precisam a aprender e
utilizar conceitos, técnicas, habilidade e atitudes relacionados as disciplinas tradicionais.
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Porém, neste formato, o objetivo ndo € aprender os conte(dos por si mesmos, mas
alcancar o objetivo do conhecimento ou de elaboracao.

Assim, nos métodos globalizados, as disciplinas ndo sdo o objeto de
estudo nelas mesmas, mas os saberes sistematizados se tornam o0 meio
para gque seja obtido o conhecimento que possa responder a problemas
e questbes que a realidade coloca. H& possibilidade de aprendizagem
de enfrentamento de problemas reais, nos quais todos o0s
conhecimentos tém um sentido que ultrapassa a superacdo de
demandas escolares com diferentes niveis de aprendizagem (p.88).

Os autores aqui consultados sdo unanimes em afirmar o importante papel da
formacdo continuada do docente do ensino superior na constituicdo de inovagdes
pedagdgicas. Nao ha receitas prontas, enfatizam Correia et al. (2011), mas a
possibilidade de compartilhar com seus pares faz com que as dificuldades deixem de ser
banalizadas ou tratadas individualmente e silenciosamente para serem problematizadas
e refletidas coletivamente, de modo que sejam construidos conhecimentos pedagdgicos
que reconfigure a sua pratica.

Franco (2011) vé dificuldades na proposta de ensino a partir epistemologia da
pesquisa-acdo quando se pensa nos professores do ensino privado. Muitos deles, por
ndo possuirem mestrado e doutorado, tém pouca familiaridade com as praticas e
processo de ensino e de pesquisa cientifica. Além disso, o setor privado nem sempre
investe em formacdo continuada de seus docentes e nem sempre oferece salarios dignos
para o docente investir em sua propria formagdo. Muitos deles se veem obrigados a
trabalhar em duas ou trés instituicdes diferentes, reduzindo também o tempo e a energia
necessarios a formacéo continuada.

Apds essa breve incursdo nos dilemas, desafios e propostas para a inovagédo
didatico-pedagogica no ensino superior, torna-se importante identificar como esta
discussdo tem chegado e influenciado o campo da formagéo de professores em EF. E 0

que faremos a seguir.

5.4.Reflexdes e a¢des sobre a Pedagogia Universitaria em cursos de licenciatura

em EF- Mapeamento da producao

As discussdes sobre a docéncia e as praticas didatico-pedagdgicas no ensino
superior em EF, se comparadas ao campo da Educacéo, ainda sdo bastante incipientes.

Ao iniciar meus estudos sobre o tema pude constatar um volume consideravel na
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producdo sobre os curriculos de formacéo inicial em EF, saberes e identidade docente,
bem como as perspectivas epistemologicas atuais na formacao inicial de professores em
EF. Ainda que estes estudos de algum modo se relacionem com a pratica pedagogica, 0s
estudos que problematizem especificamente o cotidiano das préaticas didatico-
pedagogicas dos docentes, suas praticas de ensino e avalia¢cdo no ensino superior ainda
sdo bastante escassas. Isso confirma as constatacGes de Rezer (2010) que apontou em
seu estudo a pouca atencdo que a tematica da docéncia universitaria tem recebido da
comunidade académico-cientifica da area.

Assim, se no ambito da EF escolar a area produziu e qualificou fortemente suas
reflexGes e pesquisas sobre as préaticas didatico-pedagdgicas desde a década de 80, ndo
se pode dizer o mesmo em relacdo as praticas didaticas no ensino superior em EF. Isso,
inclusive, também ja foi tema de discussdo de Caparroz et al. (2007), que apontaram a
estranha auséncia de pesquisas sobre a pratica pedagdgica dos professores formadores
de professores. Parece, segundo o0s autores, que os docentes universitarios gozam de
uma posicdo de intocabilidade e de status perante aqueles que atuam na educacdo
béasica. Eles constantemente apontam como deve ser a pratica pedagogica da EF escolar,
mas pouco questionam suas proprias praticas.

Em busca de pesquisas na area que pudessem subsidiar a construcdo deste
trabalho, empreendemos uma busca no sitio da Coordenacdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que disponibiliza em seu banco de dados os
trabalhos de pesquisa em nivel de mestrado e doutorado, produzidos desde o ano de
1987 até 2016. Nesta busca foram utilizadas as seguintes palavras-chave: educacdo
fisica, docéncia universitaria e pedagogia universitaria. A partir da consulta ao portal
conseguimos levantar os trabalhos de mestrado e doutorado produzidos sobre o assunto

neste periodo, conforme segue abaixo:

Quadro 2: Dissertacdes de mestrado desenvolvidas a partir dos anos 90 sobre

docéncia universitaria na EF

Autor Titulo da dissertacdo Instituicéo Ano
Rita de Fatima da | A acdo do professor de ensino superior na EF adaptada: | UNICAMP - FEF 2005
SILVA construcdo mediada pelos aspectos dos contextos

historicos, politicos e sociais.
Sonia Maria | EF adaptada: proposta de acdo metodologica para | UNICAMP - FEF 2005
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Toyoshima LIMA

formac&o universitaria.

Camila BORGES | Docéncia universitaria em EF UNESP - IB-CM 2006
Patricia Belchior de | Docéncia universitaria: o professor de EF no curso de | UFU - FE 2007
Oliveira EF
LACERDA
Sarah Maria Freitas | Docéncia universitaria: repensando a pratica do | UFU - FE 2008
Machado SILVA professor de EF
Silvia Costa de | Docéncia Universitéria: o professor de EF e sua prética | UFU - FE 2010
Oliveira pedagbgica
PASENIKE
Angelo  Mauricio | Sentidos da docéncia universitaria: disciplinas técnico- | UFBA - FE 2011
de AMORIM esportivas na formagdo em EF da UNEB.
Flavia Marchi | Trajetorias e praticas pedagogicas no Ensino Superior: | UFPel- ESEF 2011
NASCIMENTO os docentes de danca dos cursos de licenciatura.
Rubens A. G. | Identidades docentes no ensino superior de educacdo | USP-FE 2013
VIEIRA fisica: um recorte da cidade de Sorocaba.
Amanda Pires | Formacdo pedagdgica no ambito da pds-graduacdo | UEL - FE 2014
CHAVES stricto sensu em EF
Adrielle lopes de A constituicdo da docéncia no curso de formacéo em UFES - CEFD 2015
SOUZA EF: os modos de ser, saber e poder ser professor.
Amanda Raquel Docéncia universitaria: os saberes docentes na UFC - FE 2015
Rodrigues trajetdria profissional do curso de licenciatura em EF
PESSOA da Universidade Regional do Cariri
Angélica Saberes docentes e préatica pedagogica: dialogos na UNOCHAPECO 2016
MADELA formagéo inicial em EF FE
Joni Luiz Trichés Docéncia universitaria: concepgdes pedagogicas de UNESC - FE 2017
dos SANTOS bacharéis em EF docentes em IES do sul de Santa
Catarina

N =14

Quadro 3: Teses de doutorado desenvolvidas a partir dos anos 90 sobre docéncia

universitaria na EF
Autor Titulo da tese Instituicéo Ano
Sonia Maria | Educacdo Fisica Adaptada: propostas de agdo | UNICAMP 2005
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Toyoshima LIMA

metodoldgica para formagao universitéria

FEF

Evandro Carlos

MOREIRA

Contribui¢des dos programas de p6s-graduacdo stricto
sensu na formacdo e atuacdo dos docentes de ensino

superior: o caso da EF.

UNICAMP
FEF

2007

Nilva Pessoa de
SOUZA

O ensino das disciplinas esportivas coletivas nos cursos

de Licenciatura em Goias: um estudo descritivo.

UNICAMP-FEF

2007

Ricardo REZER

O Trabalho docente na formacgdo inicial em EF:

reflexdes epistemoldgicas.

UFSC -FEF

2010

Alfredo
ANTUNES

Cesar

A dimensdo pratica na preparagdo profissional em EF:
concepcao e organizacgao académica.

UNICAMP- FEF

2012

Michele V.
CARBINATTO

A atuacdo do docente de ginastica nos cursos de

licenciatura em EF.

USP-EEFE

2012

Mariana H. C.
TSUKAMOTO

Dando

universitarios em busca da integragdo entre teoria e

lagos, construindo  pontes:  docentes

pratica nas disciplinas ginasticas.

USP-EEFE

2012

Sérgio Inécio

NUNES

Docéncia universitaria em Educacdo Fisica: ideagdes

sobre o0 académico e o pedagogico.

UFU - FE

2014

N=8

Também empreendemos uma busca através do sitio “Periodicos CAPES” para

levantarmos os artigos e revistas cientificas da area que publicaram trabalhos sobre o

tema desde 0 ano de 1996, momento que a CAPES iniciou a divulgacdo on-line das

producdes cientificas. Abaixo, segue quadro com os artigos cientificos encontrados nas

revistas especializadas da area.

Quadro 4: Relacdo de revistas cientificas que publicaram trabalhos sobre docéncia

universitaria em EF nos ultimos 20 anos

Autores(as)

Titulo

Revista

Ano

BETTI:
GALVAO

Irene C. RANGEL-

Zenaide

Ensino reflexivo em uma experiéncia no ensino

superior em EF

Revista

Ciénc. Esporte

Bras.

2001

LUDORF

Silvia Maria Agatti

A prética pedagdgica do professor de EF e o
corpo de seus alunos: um estudo com professores

universitarios

Pensar a Pratica

2005
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Marcos MERIDA e | Graduacdo em EF: qualidade a partir do | Revista Digital | 2006
Rita de Cassia G. | aprimoramento da docéncia universitaria Buenos Aires
VERENGUER
Rita de Cassia G. | Graduacdo em EF: refletindo sobre a docéncia | Revista Mackenzie | 2007
VERENGUER universitaria e as disciplinas do ndcleo sdcio- | de EF e Esportes

cultural
Daniel MARCON; | A constru¢cdo das competéncias pedagogicas | Rev. Bras. Educ. | 2007
Juarez  Vieira do | através da pratica como componente curricular | Fis. Esp.
NASCIMENTO; na formacéo inicial em EF
Amandio Braga
Santos GRACA
Ricardo REZER e | Docéncia em EF: reflexdes acerca de sua | Pensar a Prética 2008,
Paulo Evaldo | complexidade
FENSTERSEIFER
leda Parra | Formacdo inicial em EF: wuma nova | Movimento 2008
BARBOSA- epistemologia da préatica docente
RINALDI
Valmor RAMOS; | O conhecimento pedagdgico do conteldo: | Rev. Bras. Educ. | 2008
Amandio Braga | estrutura e implicacOes & formagdo em EF Fis. Esp.
Santos GRACA;
Juarez  Vieira do
NASCIMENTO
Camila BORGES; | Conceitos de didatica: depoimentos de docentes | Motriz 2009
Dagmar HUNGER; | universitarios da area de EF
Samuel de SOUZA
NETO
Zenolia Christina | Uma experiéncia de formacdo de professores de | Pensar a Pratica 2009
FIGUEIREDO EF na perspectiva do formar-se professor
Evandro Carlos | A formacdo em Programa de P6s Graduacdo | Movimento 2009
MOREIRA; Jodo | Strictu Sensu em EF: preparacdo docente versus
Batista Andreotti | preparacdo para a pesquisa
Gomes TOJAL
Leonardo Germano | Licenciatura em EF: concepcbes a partir da | Movimento 2009
KRUGER,; Hugo | vivéncia experenciada dos professores do Ensino
Norberto KRUG Superior em seu percurso formativo
Franciele Roos da | O processo de formagdo de professores de EF: | Educacdo Tematica | 2009
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Silva ILHA; Hugo | realidade e desafios Digital
Norberto KRUG
Rudney da SILVA; | O discurso real e o discurso ideal de professores | Movimento 2010
Alexandro de EF do ensino superior sobre docéncia
ANDRADE;  José
Carlos ZANELLI
Daniel MARCON; | Critérios para a implementacdo de préaticas | Rev. Bras. Educ. | 2011
Amandio Braga dos | pedagogicas na formacdo inicial em EF e suas | Fis. Esporte
Santos GRACA,; | implicagdes no conhecimento pedagdgico do
Juarez  Vieira do | contelido dos futuros professores
NASCIMENTO
Sidnei Lopes dos | Professor universitario de EF: discutindo suas | EFDeportes.com 2011
SANTOS JR; Hugo | caracteristicas cientifico-pedagogicas Buenos Aires
Norberto KRUG
Erico Felden | Metodologia do ensino superior nos programas | Movimento 2011
PEREIRA; Cristina | de pés-graduacdo Stricto Sensu em EF no Brasil:
C. C. de | a formacdo docente em questao
MEDEIROS
Tamara Suellen | As dimensbes de conteddo e a EF: | Pensara Prética 2011
DUDECK; Evandro | conhecimentos dos professores do ensino
Carlos MOREIRA | superior
Andréia Paula | As agdes pedagogicas do professor de EF do | Maringa 2011
BASEI ensino superior: analogias com a trajetoria
formativa
Ricardo REZER; | Trabalho docente na educacdo superior — | Revista Bras. Cién. | 2012
Juarez  Vieira do | reflexdes epistemoldgicas no campo da EF Esporte
NASCIMENTO;
Paulo Evaldo
FENSTERSEIFER;
Amandio Braga dos
Santos GRACA
Sullen Cristina Vaz | Docéncia universitéaria e curriculo: analisando a | Colegdo  Pesquisa | 2012
de OLIVEIRA; | formacéo profissional do professor de EF em EF

Bruna
BRITO;

Maria

Borges

Simone
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CASTELLANO;
Giselle C. J.
EUSTAQUIO:; Luiz

Antonio Silva

CAMPOS

Zendlia Campos | Histéria de vida e de aprendizagem da docéncia | Pensar a Prética 2013
FIGUEIREDO; de professores de um curso de licenciatura em

Elaine Aparecida | EF

Lopes MORAIS

Vicente MOLINA | O trabalho pedagdgico do professor como eixo | Cadernos de | 2013
NETO; Giovanni | articulador da formacéo, da pesquisa e do ensino | Educacéo - UFPel

Felipe Ernst | do professorado de EF

FRIZZO; Lisandra

Oliveira e SILVA

Patric Paludett | Refletindo sobre o ensino superior: a proposta de | Revista Mackenzie | 2013
FLORES; Carla | docéncia orientada na percepcdo dos estudantes | de EF e Esportes

Prado da licenciatura em EF

KRONBAUER;

Clairton  Balbueno

CONTREIRA;

Haury TEMP; Hugo

Norberto KRUG

Andreia Cristina | Proposta didatica para o curso de licenciatura em | Educ. Pesqui. 2014
METZNER EF: aprendizagem baseada em casos

Amanda Pires | Docéncia universitaria: Formacdo pedagdgica no | Poiésis 2015
CHAVES;  Maura | Stricto Sensu

Maria Morita

VASCONCELLOS

Marcio Luiz Ferrari | A avaliacdo no ensino superior privado como | Avaliacao, 2015
NUNES; Marcos | tecnologia neoliberal de regulacao Campinas

Garcia NEIRA

Rubens Antonio | Identidade docente no ensino superior de EF: | Movimento 2016
Gurgel VIEIRA; | aspectos epistemologicos e substantivos da

Marcos Garcia | mercantilizacdo educacional

NEIRA

Stania Nagila | A identidade do profissional docente: diferencas | Rev. Espaco do | 2017
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Vasconcelos
CARNEIRO;
Alessandra Bandeira

nas praticas pedagdgicas dos professores

licenciados e bacharéis no curso de EF em uma
IES em Quixada-CE

Curriculo

VIEIRA; Mariza

Maria ALVES

Robson Machado | O inicio da docéncia universitaria: importancia | Rev. Docéncia Ens. | 2017
BORGES; Fernando | da experiéncia como monitor em disciplinas | Superior

Jaime GONZALEZ | académicas

Luana ZANOTTO; | O inicio da docéncia no ensino superior: um | Rev. Docéncia Ens. | 2017
Fernando Donizete | estudo em curso de EF Superior

ALVES

Ademir Faria | A docéncia universitaria em EF: da formacdo a | Pensar a Prética 2018
PIRES; Caroline | atuacéo profissional

BROCH; Fabiane

Castilho

TEIXEIRA; Claudio

KRAVCHYCHYN;

leda Parra

BARBOSA-

RINALDI

A busca no sitio da CAPES e nos periddicos da area, como listado acima,
possibilitou identificar que a producdo de estudos sobre a temética da docéncia no
ensino superior no campo da EF remonta ao ano de 2001. Ou seja, é algo bastante
recente. Nos trabalhos encontrados também foi possivel observar os atores que tem se
envolvido e despontado como importantes estudiosos do assunto no campo.

ApoOs a leitura dos resumos dos trabalhos identificamos que a docéncia
universitaria em EF tem sido discutida sob varios prismas, nos quais destacamos:
reflexGes epistemoldgicas; os saberes docentes; identidade docente; as contribui¢fes da
pos-graduacdo stricto sensu na formacao para a docéncia universitaria; a relacdo teoria-
pratica; metodologias de ensino das disciplinas “praticas”; concepgdes de corpo e
didatica que norteiam as praticas pedagogicas de docentes universitarios; proposta
didatica a partir da aprendizagem baseada em casos, docéncia universitaria e curriculo;

conhecimentos pedagogicos do conteddo; as dimensdes dos conteldos; a pratica
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pedagogica na articulagdo da triade ensino-pesquisa-extensdo; a docéncia em EF nas
disciplinas de matriz sécio-cultural.

Como se pode notar, ao contrario do quadro que se apresenta na area de EF
escolar, que tem forte producdo tedrica sobre as praticas didatico-pedagogicas, na
docéncia universitéaria esta producdo € ainda bastante recente e escassa. Urge entdo, a
necessidade de estudos e pesquisas que auxiliem a compreender e a disseminar saberes
e praticas sobre o cotidiano concreto das salas de aula dos cursos de formacao inicial de
professores de EF, pois isso poderia subsidiar a construcdo de préaticas pedagogicas
inovadoras no ensino superior, que possibilitem novas experiéncias aos estudantes e
aumentem seu interesse e envolvimento em sala de aula (REZER, 2010).

Compreender a docéncia e as praticas didatico-pedagogicas no ensino superior
em EF, seus dilemas e desafios atuais, implica, segundo Rezer (2010) retomar a
trajetoria historica do campo, suas lutas, tensdes e disputas politico-epistemoldgicas.
Bracht (2014) explica que o campo da EF, desde sua introducédo nas escolas no inicio da
década de 20 (através dos métodos ginasticos) até meados da década de 60, ndo sofreu
de grandes conflitos e mudancas. A area consolidou-se neste periodo fundamentada na
racionalidade cientifica moderna/iluminista, vinculada as Ciéncias Bioldgicas e ao
pensamento Positivista. Seus defensores elencavam entusiasticamente seu importante
papel na saude fisica e na formacdo moral de uma sociedade que precisava modernizar-
se. Segundo Souza Neto (2004) a formacdo inicial na area era pautada por um curriculo
técnico, de cunho militar, em que a pratica, segundo Bracht (2014) era sinénimo de
“saber fazer”, ou seja, saber a execugao técnica dos movimentos.

A partir da década de 60 e ao longo da década de 70, auge do governo militar no
Brasil, ganham prestigio nos curriculos de formacao de professores de EF as disciplinas
esportivas. As Ciéncias Bioldgicas continuam dando o “tom” da formacdo, agora
atrelada a um modelo pedagogico Tecnicista de ensino. Continua predominando a
concepgdo de pratica como sinénimo de “saber fazer”. Figueiredo (2014) enfatiza que
neste periodo havia uma acentuada preocupagdo com 0s processos técnicos de ensino e
0s produtos da aprendizagem.

O inicio da década de 80 é marcado pelo enfraquecimento da ditadura militar e
por uma forte politizacdo do pais com a organizagdo dos movimentos sociais
encabecados pelos trabalhadores, que clamavam pelo retorno da democracia. H4& um
forte movimento no campo da Educacéo e da Didéatica que, influenciados pelas teorias

criticas da sociedade, especialmente o marxismo, promoveram duras criticas a
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pedagogia tecnicista e ao seu carater reprodutor da ideologia capitalista. Coincide com
este momento o retorno ao Brasil de muitos professores de EF que haviam saido para
realizarem suas pds-graduacdes no exterior, trazendo na bagagem novas idéias acerca
das discussdes cientificas sobre a area no exterior. Como ndo poderia ser diferente,
essas novas reflexdes afetam sobremaneira a area.

Todo este contexto de enorme politizagdo, explica Bracht (2014) convergiu para
a constituicdo de um momento de inflexdo da EF que ficou conhecido como uma crise
na EF brasileira. De um lado, um grupo influenciado pelas teorias criticas da Educacao,
o qual convencionou-se chamar de Movimento Renovador da EF, focou na critica social
e pedagogica da area. Do outro lado, outro grupo focou na busca por cientificidade e
identidade académico-cientifica para a area, ou seja, uma teoria para a EF. Para o
primeiro grupo, o problema fundamental residia nas praticas hegemonicas esportivas
que imperavam na escola, pois estas apenas reforcavam a ideologia e a divisédo do
trabalho capitalista, preparando “corpos” plenamente adaptados ao sistema. Portanto,
era preciso romper com esta légica em prol de praticas pedagogicas criticas na EF
escolar. Isso seria possivel através de um curriculo e formacao inicial que ensinassem 0s
futuros professores a teorizar criticamente a préatica. J&, para o segundo grupo, 0 que
faltava a EF era uma teoria cientifica que subsidiasse as intervencgdes e trouxesse uma
identidade a &rea. Nesta perspectiva, o significado de “pratica” que passa a vigorar nos
cursos de formagao inicial deixa de ser vista como “saber fazer” e passa a ser sinonimo
de “saber ensinar”, numa concepg¢do aplicacionista da teoria na pratica, com clara
valorizacéo da teoria sobre a prética.

A crise da EF na década de 80 teve varios desdobramentos importantes na area.
O primeiro foi a construcdo de inUmeras proposices epistemoldgicas que buscavam
trazer uma identidade cientifica para a EF. Foram elaboradas inumeras “teorias”®” da
EF, cada uma delas formuladas a partir de diferentes visdes de homem, mundo,
sociedade e conhecimento, o que conduziu, segundo Rezer (2010), as disputas politico-
intelectuais sobre “o que ¢ EF?”. Isso levou a fragmentacdo da area, principalmente
entre aqueles que defendiam a vertente bioldgica (com forte tradicdo e poder na area)
contra aqueles da vertente sdcio-cultural e pedagdgica. O auge dessa disputa, inclusive,
desembocou na separacdo entre bacharelado e licenciatura (muito a contra gosto de

% para maiores esclarecimentos sobre as teorias da EF consultar: LIMA, H. L. A. de. Pensamento
Epistemolégico da EF brasileira: das controvérsias acerca do estatuto cientifico. 1999. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo). Universidade Federal de Pernambuco, Pernambuco, 1999.
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parte importante da 4&rea), por meio da resolucdo 03/87, que autorizou
(facultativamente) a flexibilizacdo dos curriculos e, a partir do ano 2000, torna esta
separacdo obrigatoria. Com isso, novos atores entram na disputa pelo campo, tais como
0 CREF e CONFEF (BRACHT, 2014; SOUZA NETO et al., 2004).

Outro importante desdobramento se deu a partir da década de 90 com a
proposicdo de uma série de abordagens pedagégicas®’ da EF escolar, também ancoradas
em diferentes concepcbes de homem, corpo, movimento, conhecimento e ensino-
aprendizagem. Por isso, para Rezer (2010) ¢ possivel dizer que nao existe “a EF”, mas
sim “as EFs”, com diferentes modos de ser e intervir socialmente.

O Movimento Renovador da EF, segundo Bracht (2014), influencia a renovagéo
dos curriculos de formacao inicial de professores. H4 uma valorizacdo de uma formacéo
mais critica e politizada do professorado, o que conduz a ampliacéo de disciplinas como
Sociologia, Filosofia e Metodologia do Ensino nos curriculos de formacéo inicial. Na
década de 90 surge uma reacdo conservadora a renovagdo em curso, sob a alegacdo de
qgue o Movimento Renovador transformou a area em algo teoérico. Ou seja, uma reagdo
ao chamado ‘“academicismo” que teria impregnado na formagao inicial de professores
p6s-movimento renovador, que “prega” um discurso critico, mas nio oferece subsidios
concretos para a modificacdo e inovacdo das praticas escolares. Ainda que 0s
professores formados ap6s a década de 90 expressavam um discurso critico sobre a
escola, a educacao e a sociedade, eles continuavam reproduzindo as tradicionais praticas
de EF. Sobre isso Bracht (2014, p.7) declara:

Estd situada ai, mais uma das razbes pelas quais os professores
formados a partir no novo curriculo ou, genericamente, numa
perspectiva critica, acabavam por reproduzir praticas tradicionais.
Apenas o “discurso” ou a teoria, ou ainda, apenas o trato conceitual,
ndo estava ou esta conseguindo influenciar a pratica dos futuros
professores, que apelam para sua prépria formacgdo anterior ao curso
de EF, para construir sua pratica; acabam prevalecendo os saberes e
experiéncias, de forte teor afetivo-moral, anteriores ao curso.

Essas criticas também aprofundaram os debates e reflexdes acerca da complexa
relacdo entre teoria e préatica. Se antes da crise esta era uma questdo bastante distante do
horizonte de reflexdes da area, pois havia um consenso tacito de que a “pratica” era

sindnimo de “saber fazer” dirigido por um conhecimento pouco sistematizado, o que

%’ para maiores esclarecimentos sobre as abordagens pedagégicas da EF consultar: DARIDO, S. C.;
RANGEL, I. C. A. Educacdo Fisica na escola: implicagdes para a pratica pedagodgica. Rio de Janeiro,
Guanabara Koogan, 2005.
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ocorre pds movimento renovador é a sobreposicao da teoria a pratica, o que também se
mostra equivocada e pouco efetiva na resolugéo dos problemas cotidianos da EF. Essa
situacdo €, inclusive, constantemente expressada pelos estudantes, quando alegam em
tom de descrenca de que a “teoria € uma coisa e a pratica ¢ outra, bem diferente”.

Caparroz e Bracht (2007) discutiram essa tenséo no curso de formacéo inicial de
professores. Ao dialogarem com estudantes egressos do curso de licenciatura
identificaram um elemento constantemente presente na fala dos recém formados, que
alegam sentirem-se preparados para a realizacdo de concursos publicos, ou seja, as
provas “tedricas” sobre a EF, porém, sentem-Se pouco capacitados a pratica, ao
enfrentamento do cotidiano das aulas de EF escolar. Os autores identificam que, em
alguma medida, houve um certo “abandono” da Didatica nos cursos de formagéo inicial
de professores de EF. A “onda” cientificista que tomou a Educagdo e a EF nas décadas
de 60 e 70, materializada na vertente tecnicista de ensino reduziu o pedagdgico ao
didatico no sentido técnico, gerando, consequentemente a despolitizacdo do debate
educacional. O Movimento Renovador da EF surge justamente contra esta reducao,
como ja comentado anteriormente. Neste sentido, o que se observou desde entdo nos
cursos de formacdo inicial de professores foi a “sociologizacdo” do pedagdgico,
extremamente relevante para o amadurecimento do campo, porém houve também uma
perda de prestigio das questdes ligadas a intervencao, a “pratica” no cotidiano concreto
das acOes didatico-pedagdgicas, 0 que acabou por reforgar as dicotomias entre “tedricos
e praticos” presentes até hoje na area. Caparroz e Bracht (2007) identificam, portanto, a
necessidade de um retorno a didatica nos cursos de formacéo inicial. Obviamente, ndo
um retorno ao tecnicismo, mas “de um deslocamento das questdes didaticas novamente
para o centro do debate pedagdgico (agora critico) ou ainda de uma (re) significacdo da
didatica no campo da educagao fisica” (CAPARROZ E BRACHT, 2007, p. 26).

As disputas e indefini¢cbes do campo que até hoje permanecem trazem inimeras
conseqiiéncias aos curriculos de formacédo inicial e a docéncia universitaria, pois,
segundo defende Rezer (2010) confusbes epistémicas geram curriculos confusos e
praticas pedagdgicas também confusas, que nem sempre tem claras as intencdes
politico-pedagdgicas colocadas em prética.

As indefinicbes e fragmentacdo da area, além de dificultar proposicoes
curriculares e uma formacdo inicial com intencdes epistemoldgicas e politico-
pedagogicas claras, ainda a torna um campo vulnerdvel a colonizagdo por outras

Ciéncias, tais como a Fisiologia, Sociologia, Psicologia, entre outras. Em decorréncia
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disso, é bastante freqliente observar na area producgdes cientificas que mais respondem
as perguntas de outros campos do conhecimento do que propriamente da EF, que para
Bracht (2000) é uma area do dominio da intervencéo.

Bracht (2000) ainda indaga se a Identidade da area de EF precisa, de fato, ser
dada pela Ciéncia, uma vez que a propria racionalidade cientifica moderna tem sido
sistematicamente questionada diante do aprofundamento dos problemas sociais e da
complexidade do mundo contemporaneo, sobre o qual a l6gica do pensamento moderno
parece ter se esgotado. Ao inves das disputas sobre se a EF € ou ndo uma Ciéncia, mais
relevante seria “discutir as possibilidades e limites da razdo cientifica, para com isto,
estabelecer as bases da relacao desejavel da EF com a ciéncia.” (p.55)

A saida proposta pelo autor (com a qual também coaduno) para a construcao de
um consenso minimo no campo € reconhecé-la como uma area de intervencao, que faz
uso dos saberes produzidos por outras Ciéncias para refletir e qualificar suas
intervencgdes profissionais. Tomando de empréstimo a expressao de Lovisolo (1998), a
EF, assim como a Engenharia, Medicina, Odontologia, € uma pratica que se assemelha a
um “mosaico”, dificil de ser enquadrada em classificacdes e definicdes como exige a
Ciéncia hegemadnica.

O elemento aglutinador da area - continua Bracht (2000) - é o ensino, este sim
nos possibilitaria um minimo de consenso e a construgdo de “pontes” de dialogo no
interior do campo. Assim esclarece o autor:

Portanto, elemento caracterizador indispensavel dessa proposta de
probleméatica é a inten¢do pedagdgica, ou seja, o olhar que orientara a
reflexdo (na busca de explicagbes e compreensfes) sobre o
movimentar-se humano e suas objetivacdes culturais (cultura corporal
de movimento), é o pedagogico. Embora descritiva, esta defini¢do da
problemética especifica da area j& permitiria alguma demarcacao.
Uma préxima demarcacdo poderia ser, por exemplo, aquela que indica
que 0 movimentar-se humano, do qual se ocupa a area, é aquela que
configura a cultura corporal de movimento que compreende
manifestacGes do movimentar-se humano que ndo estdo ligadas
diretamente a producéo (trabalho) e a reproducdo. Indica a tentativa de
demarcacdo, também, que as pesquisas da &rea estdo voltadas de
forma mais ou menos direta a um objetivo de intervencdo, ou seja,
guanto mais ligadas a este objetivo, melhor se situam neste campo.
Assim, pesquisas que se orientam nas problematicas tipicas da
sociologia, mesmo que sobre o esporte, melhor se enquadrariam nas
problematicas tipicas da sociologia, mesmo porque seus interlocutores
privilegiados 14 se encontram. Com isto teriamos ndo um critério para
demarcar (hermeticamente) a area, mas para o estabelecimento de
prioridades, ou seja, as pesquisas estariam tanto mais proximas da area
da EF quanto estivessem voltadas para a instrumentalizagdo com
vistas a intervencdo social a partir de um enfoque pedagdgico, e tanto
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mais distantes (e proximas das areas de origem) quanto esta
preocupacdo estiver ausente (BRACHT, 2000, p.61).

Bracht (2014) considera que as reflexdes e lutas tecidas no campo
impulsionaram modificacGes curriculares e pedagdgicas importantes na area. Porém, ha
ainda uma série de entraves, principalmente no que se a pds-graduacdo da érea,
considerada pelo autor ainda excessivamente disciplinar e muito polarizada entre as
vertentes biologica x socio-cultural/pedagdgica.

Mesmo assim, tem crescido nos Gltimos 20 anos a valorizagdo de modificagdes
curriculares e pedagogicas na formacéo inicial em EF, pautadas em epistemologias que
valorizam o cotidiano, as experiéncias vividas e 0s saberes, tanto de professores quanto
de estudantes e a reflexdo sobre elas. Assim, procura-se deslocar a préatica para o centro
da formacdo inicial de professores e articulam a relagdo teoria-pratica sob novas bases.
Neste sentido, destacamos as perspectivas da Epistemologia da Pratica Reflexiva
proposta por Donald Schon e da Pesquisa-a¢do propostas por Giroux, Smith, Zeichner,
Apple, Kemmis, Stenhouse, Elliot, McDonald, ambas pautadas em metodologias de
ensino mais ativas e democraticas (BARBOSA-RINALDI, 1998; PEREZ GOMEZ,
2007).

Rinaldi-Barbosa (2008) explica que na Epistemologia da Pratica a atitude de
reflexdo deve estar presente antes, durante e depois da pratica, a fim de que o professor
assuma a constante reconstrucdo de suas acOes pedagdgicas com fins de melhora-la. A
pratica reflexiva tem origem suas raizes no pensamento de Jhon Dewey, que destacou o
importante papel da experiéncia nos processos de aprendizagem, além das contribuicdes
da linha humanista representada por Montessori, Pestalozzi, Froebel e Rousseau. Neste
modelo a pratica reflexiva passa a ser o eixo do curriculo, o que permitira aos
professores apropriarem-se de modo contextualizado dos conhecimentos teorico-
praticos, ressignificando-os. Na Epistemologia da Pesquisa-acédo, a pratica também € o
ponto de partida das reflexdes, que devem estar comprometidas com o esforco de
compreensdo critica dos fatores sociais e institucionais ocultos. Ha um claro
compromisso politico-emancipatorio nas propostas curriculares e didatico-pedagdgicas
pautadas nesta vertente.

Figueiredo (2014) pautada na perspectiva da Epistemologia da Préatica se propds
a investigar quais as experiéncias corporais dos estudantes antes e durante a formacédo

inicial, bem como suas influéncias no processo de formacdo do professorado de EF
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escolar. Através da producdo de “memoriais” pelos estudantes, que relataram suas
experiéncias corporais ao longo de suas vidas, a autora pdde constatar a relevancia das
experiéncias socio-corporais nos processos de formacdo inicial em EF, que se refletem
no gosto e nas escolhas dos estudantes por algumas tematicas e disciplinas, além da
solidificacdo de alguns significados sobre a &rea e a profissdo que necessitam ser
rompidos e reconstruidos. A autora conclui sobre importancia de integrar estas
experiéncias ao curriculo e a préatica pedagdgica, de modo a fomentar processos de
ressignificagdo destas experiéncias, bem como o rompimento “com algumas concepgoes
incorporadas e transferidas para os cursos de formacao”(p.89).

Experiéncia didatico-pedagdgica bastante interessante também é relatada por
Caparroz et al. (2007) que propds na disciplina de EF escolar 11l do Centro de EF e
desporto da Universidade Federal do Espirito Santo, desenvolver uma pratica
pedagégica fundamentada na sistematizacdo/(re)construcdo critico-colaborativa do
conhecimento. Para tanto, o trabalho foi pautado na proposta da Pesquisa-acéo. Atraves
da escuta dos estudantes e do registro de informacGes a respeito do professor e dos
alunos em aula, foram promovidos debates e a elaboracdo coletiva do planejamento da
disciplina, em que professor, grupo de estudos e estudantes encerraram uma
participacdo critico-colaborativa no planejamento das aulas. Desse trabalho coletivo
foram criados outros meios de comunicacdo e producdo de saberes pelo grupo, como
uma comunidade no Orkut que fomentava discussdes, postagens de materiais e
informagdes que pudessem potencializar os encontros em aula. Como conclusédo do
estudo os autores destacam o trabalho complexo, intenso, rigoroso e permeado de
dificuldades e contradi¢des. Porém, argumentam que ‘“tal processoO mostrou-se como
uma possibilidade objetiva na concretude da pratica” (p.9).

Bracht (2014) ao tecer consideragdes sobre os desafios da formacéo inicial de
professores de EF na atualidade propde algumas agdes condizentes com as que foram
destacas por Rezer (2010); Rinaldi-Barbosa (2008); Figueiredo (2014) e Caparroz et al.
(2007), e que também consideramos essenciais na qualificacdo das préaticas didatico-
pedagdgicas no ensino superior. Destacaremos a seguir algumas delas: a pratica como
eixo central da formacéo inicial; integrar aos contetdos desenvolvidos no curso o
conhecimento dos professores que atuam em diferentes espacos de intervencédo da area;
desenvolver e implementar estratégias que favorecam experiéncias pratico-reflexivas;
integrar as experiéncias anteriores ao curso trazidas pelos alunos; problematizar as

experiéncias corporais trazidas pelos estudantes; desenvolver os conteldos e processos
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de ensino de maneira a formar um “professor-pesquisador” da propria pratica; trabalhar
com uma nocdo ampliada de curriculo, considerando experiéncias e conhecimentos que
vao para alem daqueles das disciplinas; incorporar as experiéncias de praticas
inovadoras e as propostas curriculares que emergem do Movimento Renovador;
construir um curriculo temético (EF e saide; EF e Escola; EF e Esporte, EF e Lazer, EF
e qualidade de vida, etc.)

As consideracdes de Bracht (2014) sdo também condizentes com as reflexdes
sobre as proposicdes didatico-pedagogicas inovadoras no ensino superior, discutidas
anteriormente no item 5.3, que concluem que curriculos mais integrados, praticas de
ensino mais ativas e vinculadas a realidade concreta do cotidiano da escola, bem como a
valorizacdo dos saberes e experiéncias trazidas pelos estudantes, sdo caminhos que tem
se revelado mais eficientes no acolhimento das diferencas que circulam atualmente nos
espacos universitarios, na superacdo das lacunas de capital cultural escolar, no
engajamento dos estudantes com seus proprios estudos e, por fim, na formacdo inicial
de professores, uma vez que vivenciar processos de formacdo menos homogeneizadores
pode propiciar a ressignificacdo e inovacao da pratica profissional.

Em universidades publicas brasileiras ja se pode constatar um movimento em
direcdo as inovagOes curriculares e didatico-pedagdgicas de cursos de EF. Porém, a
situacdo se complica quando deslocamos o nosso olhar para as IES’s privadas e
privadas-mercantis, que sdo 0s espacos que mais formam os professores de EF escolar.
Como articular essas mudangas nos cursos do setor privado que tendem a se orientar
pelo imperativo do mercado e ndo pelas necessidades da formacdo de profissionais
criticos e dos reais problemas da area de EF? Essa, sem davida, € uma questdo que deve
ser inserida nas reflexdes sobre os dilemas e desafios atuais da formacao inicial de EF.

O presente trabalho, ao se propor investigar as praticas didatico-pedagdgicas nas

licenciaturas em EF do setor privado, € um pequeno passo nesta direcao.
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Os primeiros resultados que apresentaremos nesta pesquisa sdo provenientes do
mapeamento dos cursos de EF no Estado do Espirito Santo. Serdo apresentadas as IES
que oferecem vagas, suas categorias administrativas, a quantidade de vagas, a
localidade, sua nota no ENADE/2014 e sua posicdo no ranking de universidades
brasileiras, de 2017. Posteriormente, serdo apresentadas as informacfes obtidas nos
relatos do ENADE/2014, a respeito do perfil social e econdmico dos estudantes que

frequentam estes cursos.

6.1. Mapeamento dos cursos de licenciatura em EF no Estado do Espirito

Santo

O estado do Espirito Santo, o menor da regido sudeste, é também o que
apresenta 0 menor namero de instituicbes de ensino superior. Como ja apresentado
anteriormente, ha em todo estado 78 instituicdes, sendo 5 pablicas e 3 privadas. A Unica
universidade pablica é a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), pois as outras
instituicdes publicas sdo Institutos Federais (IFES) e Faculdades Integradas, que sao
autarquias municipais e estaduais. H4 no Estado discussdes e cobrancas antigas da
sociedade civil sobre a necessidade de criacdo de uma universidade estadual, que
pudesse atender aos anseios e necessidades da populacdo. Embora o estado seja o 7°
colocado no ranking de competitividade do pais, conforme reportagem da Revista
Exame, de 25/11/15, o estado ainda ndo tirou do papel o projeto da universidade
estadual.

Sobre a oferta de cursos de licenciatura em EF, os dados do MEC, disponiveis
no sitio emec.mec.gov.br., 28 instituices de ensino superior oferecem cursos nesta
area. Do total de 28 instituigdes, 20 oferecem cursos presenciais e 08 oferecem cursos a
distancia. Apenas 1 instituicdo publica, a UFES, oferece vagas nas modalidades
licenciatura e bacharelado presenciais, todas as outras sdo oferecidas em escolas
particulares. Segue abaixo o0 detalhamento das instituicbes, no que se refere a
quantidade de vagas oferecidas, sua posicdo no Ranking Nacional de

Universidades/2017 e as cidades nas quais estas instituicOes se fazem presentes.
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Quadro 5: Instituigdes, categoria administrativa, vagas, nota do ENADE, ranking

no pais e cidades que oferecem cursos de EF presenciais no ES (Legenda:
Comunitaria (COM); Confessional (CONF); Privada (P); Privada-mercantil (PM);

Pdblica (PU)).

Instituicéo Categ. | Vagas | ENADE| Ranking | Cidade
Adm. Nacional

C. UNIV. DO ES- UNESC COM |[100 |3 351-400° | Colatina

C. UNIV. SAO CAMILO CONF [ 100 |2 501-600° | Cachoeiro It.

C. UNIV. CATOLICA SALESIANA DO ES CONF | 200 |4 251-300° | Vitoria

ESC. SUP. SAO FRANCISCO DE ASSIS-ESFA P 120 |4 501-600° | Sta. Tereza

ESC. DE ENS. SUP. FABRA-FABRA P 45 |- - Serra

FAC. BRASILEIRA-MULTIVIX VITORIA PM [100 |4 191° Vitdria

FAC. CAPIXABA DA SERRA-MULTIVIX SERRA |[PM  [120 |- 401-500° | Serra

FAC. CAPIXABA DE NOVA VENECIA-MULTIVIX | PM 60 |4 1920 Nova Venécia

FAC. ESTACIO DE SA DE VITORIA-FESV PM 200 |- 251-300° | Vitoria

FAC. INT. DE CARIACICA-MULTIVIX PM [100 |- - Cariacica

FAC. INT. DE VILA VELHA-MULTIVIX PM [100 |- - Vila Velha

FAC. NORTE CAPIXABA-MULTIVIX PM [100 |- - S&o Matheus

FAC. PITAGORAS DE LINHARES PM [100 |- 251-300° | Linhares

FAC. SAO GABRIEL DA PALHA-FASG PM [100 |- - S.G. da Palha

FAC. INT. SAO PEDRO-FAESA P 200 |- - Vitdria

FAC. PITAGORAS GUARAPARI-FIPAG PM [100 |- 251-300° | Guarapari

FAC. VALE DO CRICARE-F.V.C P 100 |- 401-500° | S&o Mateus

INST. SUP. DE ED. DA SERRA-DOCTUM P 100 |4 159° Serra

UN. VILA VELHA-UVV P 120 |3 930 Vila Velha

UN. FEDERAL DO ES-UFES PU 80 |4 18° Vitdria

TOTAL 2245

Vagas Publicas 80

Vagas Privadas 2165

N =20
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A seguir, apresentamos os dados sobre os cursos de EF na modalidade EAD,

oferecidas em todo estado. Sobre os cursos EAD, o MEC néo disponibiliza a quantidade

de vagas oferecidas por cada instituicdo. Divulga somente qual habilitacdo é oferecida.

Quadro 6: Instituicdes e cidades capixabas que oferecem cursos de licenciatura em

EF na modalidade EAD

Instituicao Cidades
CENTRO UNIVERSITARIO CLARETIANO Vitéria
CENTRO UNIVERSITARIO DE MARINGA — UNICESUMAR Cariacica

CENTRO UNIVERSITARIO PLANALTO DO DISTRITO FEDERAL
UNIPLAN

Vitoria e Guarapari

UNIVERSIDADE ANHANGUERA — UNIDERP Vitoria
CENTRO UNIVERSITARIO LEONARDO DA VINCI - UNIASSELVI | Serra
UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA — UNESA Vitoria

UNIVERSIDADE NORTE DO PARANA — UNOPAR

Barra de Sdo Francisco,
Cachoeiro de Itapemirim,
Colatina, Linhares, S&o
Matheus, Vila Velha,
Vitdria

UNIVERSIDADE PAULISTA — UNIP

Alegre, Aracruz, Cachoeiro
Itapemirim, Cariacica,
Colatina, Guarapari, S&o
Gabriel da Palha, S&o Mathe
Serra, Vila Velha, Vitoria

N=28

Segue abaixo, tabela com a sintese do total de vagas presenciais nos cursos de

EF em todo o estado.
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Quadro 7: Total de vagas presenciais nos cursos de licenciatura em EF oferecidas
no estado do Espirito Santo

Habilitacao Licenciatura %

Total de vagas oferecidas 2.245 100%
Publica 80 3,5%
Privada 2.165 96,5%

O quadro 2 demonstra que 96,5% das vagas sdo oferecidas na rede privada.
Sobre as finalidades das instituicdes, declaradas no cadastro do MEC, temos a seguinte
distribuicdo: 1 (uma) instituicdo publica (PU), 2 (duas) confessionais (CONF), 1 (uma)
comunitaria (COM), 6 (seis) privadas sem fins lucrativos (P) e 10 (dez) privadas com
fins lucrativos (PM). Doze (12) cursos, ou seja, a maioria esta localizada na Regido da
Grande Vitdria, composta pelos municipios de Vitoria, Vila Velha, Serra, Cariacica e
Guarapari. Fora da regido metropolitana, ao norte e noroeste do Estado, sdo oferecidos
quatro (4) cursos localizados nas cidades de S&o Mateus, Nova Venécia, Linhares, S&o
Gabriel da Palha e Colatina. Na regido Sul ha um (01) curso, em Cachoeiro de
Itapemirim. Por fim, na regido centro-oeste, também ha um (01) curso, na cidade de
Santa Teresa.

O quadro 7 nos mostra que, em termos percentuais, 96,5% na modalidade
licenciatura estdo na rede privada de ensino superior, sendo assim maior que a média
geral do Brasil.

O ranking nacional de universidades/2017 demonstra que o curso de licenciatura
mais bem colocado do Estado é o da UFES, ocupando a 18° posi¢cdo em todo o pais,
seguida da UVV, que esta em 93° no pais. O ranking é feito a partir de um calculo que
considera os seguintes critérios: avaliagdo do mercado, qualidade do ensino, mestrado e
doutorado, nota do ENADE, professores com dedicagéo integral e parcial e avaliagdo
dos docentes. Como se pode notar, a maioria das instituicbes capixabas que fizeram
parte do ranking ocupa posicdo entre média a baixa colocacdo, embora algumas delas
figurem com boas notas no ultimo ENADE/2014.

Isso pode indicar que, mesmo obtendo baixas notas nos indicadores
considerados no ranking, o ensino ministrado pelos docentes, muitas vezes realizado em
condicgdes precéarias, e 0 empenho pessoal de cada estudante, pode estar na base da

compreensdo desta discrepancia entre as baixas notas obtidas no ranking e um relativo
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bom desempenho na prova do ENADE. Outra possivel explicacdo estd no fato de as
instituicdes privadas oferecerem amplamente aulas preparatérias aos estudantes que irdo
realizar o ENADE.

Algumas institui¢bes, inclusive, ja exercem pressdes sobre os docentes dos
cursos para que estes adotem contetidos e avaliagdes no modelo das provas do ENADE,
algo que pudemos presenciar quando visitamos as IES para entrevistar os docentes. Em
uma das instituicbes, os professores entrevistados me diziam que nao sofriam pressoes
em funcdo do ENADE. No entanto, em uma de minhas visitas, o coordenador do curso,
reunido com todos os estudantes no auditorio por ocasido da Mostra de Danca realizada
pelo curso de EF, discursou em tom imperativo sobre a importancia de eles participarem
das aulas de reforco aos sabados, promovidas em funcdo do ENADE. Também
enfatizava a importancia de os estudantes ndo boicotarem a prova, afinal, uma nota
baixa no ENADE, desqualificariam o valor de seus diplomas no mercado de trabalho.

Em outra instituicdo visitada, a coordenacéo do curso também me explicava suas
acOes em funcdo do ENADE e a naturalidade com que viam e lidavam com estas
imposicdes, conforme o relato abaixo, evidenciando a efetivacdo das praticas de

violéncia simbolica contra estudantes e docentes.

Pressdo ndo, nés temos muito trabalho né. Nés estamos... n6s fizemos semestre passado um...
n6és chamamos de encontrdo. N@s trazemos todos os alunos aqui, de todas as licenciaturas,
damos palestras, tematicas que... né. Que envolvem o ENADE no geral, formacéao geral e depois
na basica. Tem, aos sabados (reforgo). Ai é uma ordem da instituicdo, nés temos que trabalhar
independente de estar no ciclo ou ndo do ENADE, nas avaliag@es, atividades que séo atividades
modelo ENADE, eles tém que fazer. Ndo, eu ndo acho ruim, porque é uma prova muito
complexa, se vocé pensar a nivel de concurso é o que vocé vé também. E... hoje pra gente é
muito natural. Muito natural, a gente ndo tem problema, monta a prova, ja sabe que vai fazer
nesses padrdes, os alunos ja sabem. O que eu, como coordenadora, as vezes controlo um
pouquinho é... um professor, as vezes vai trabalhar esse modelo, o outro... ndo, segura esse
semestre, segura esse més, deixa s6 um trabalhar, porque se ndo da um volume muito grande.

A ideologia que naturaliza os discursos meritocraticos e das avaliages
classificatdrias, também sdo adotadas por alguns docentes, que, inclusive, ndo veem
problemas em incluir nas aulas, desde o primeiro semestre do curso, as praticas de
treinamento dos estudantes para 0 ENADE, assim como manifestou um docente que

ministra aulas em IES privada mercantil na Grande Vitdria:

Tivemos no semestre passado uma turma de 80 alunos onde 78 foram contemplados com essa
prova do ENADE, entdo tiravamos 60 minutos de cada aula, nossa aula tem aqui em média trés
horas por noite, 60 minutos so pra trabalhar com as questdes de ENADE. E 0s nossos alunos
saiam daqui com vontade de ndo voltar no dia seguinte, porque as questdes de ENADE elas sdo
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contextualizadas, entdo questBes grandiosas onde eles alegavam que no meio da questdo eles
ndo sabiam mais o que continha la no inicio. Nao lembrava e quando chegava no final eles ja
ndo sabiam mais onde estava 0 meio. Entdo, como é que eles iriam responder aquela questao?
Nds tivemos um choque de realidade e percebemos que durante as provas deveriamos cobrar
questdes no modelo ENADE ja pra ambienta-los a nova realidade da educacdo no ensino
superior. Da maneira que nds proporcionamos, sim (foi ruim) porque foi tardia, isso deveria
acontecer desde o primeiro periodo. Com certeza porque vocé precisa criar essa cultura, né.
(Breno)

O ranqueamento que promove a hierarquia das instituicbes pde em circulagéo no
espaco social valores e significados dominantes que camuflam os conflitos, as disputas
e contradicBes que envolvem a luta pela democratizacdo do ensino superior. A ideia de
“qualidade” sempre tomada como um conceito abstrato, essencialista, pelos discursos
oficiais e incorporados no senso comum, esconde esta luta e a acdo de um arbitrario
cultural que estd na base do status e da distingdo que separam os “melhores” dos
“piores”.

Como se pode notar, o funil do ensino superior de qualidade é bastante estreito e
fora do alcance da maioria dos jovens capixabas. A naturalizacdo do arbitrario cultural é
0 que permite a “magica” de transformar aquilo que é fruto da desigualdade social e do
privilégio de classe em mérito individual, conformando a maioria dos sujeitos na crenga
de que ndo possuem os “dons” suficientes para estarem entre os melhores.

As classificacGes que organizam as hierarquias sociais e de seus objetos, como ja
nos ensinou Bourdieu (1998), nunca séo neutras, mas sempre resultantes de processos
de lutas e disputas pelo poder simbélico, que se da no espaco social entre as diferentes
classes sociais, sobre quais significados e visdes de mundo serdo dominantes,
“naturalizados”, orientando assim a ac¢do pratica. Neste sentido, o discurso meritocratico
do dom e do esforco individual constantemente evocados quando 0 assunto é acesso e
sucesso ao ensino superior, mantém assim, o poder concentrado entre poucos. Tanto que
ndo € incomum ouvir dos préprios estudantes do setor privado relatos de que nem
tentaram adentrar as IES publicas, pois estas ndo fazem parte de seu universo
provavel®,

Em nivel macrossocial, a hierarquia estabelecida sob o manto da neutralidade,

para Bourdieu (1998, p.37) “contribui para manter a hierarquia dos objetos”, no caso

%8 Bourdieu (1998) chama de propensdo ao “provéavel” o ethos de classe que atua nas estratégias de
escolha dos agentes. Para o autor, as estratégias de acdo tém como base o habitus de classe e a percepcdo
de realidade e sua posicdo na hierarquia social. E uma inteligéncia pratica, uma espécie de estatistica
intuitiva e inclina os agentes a fazem o que ¢ “possivel”. Assim, ndo se investe tempo, energia e dinheiro
no que € considerado “impossivel”.
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aqui tratado, dos diplomas, “e, a0 mesmo tempo, a hierarquia dos grupos que dela tiram
seus lucros materiais e simbolicos”.

Os dados acima suscitam reflexdes sobre a complexidade que envolve a ideia de
“qualidade do ensino”, pois os critérios e calculos colocados “em jogo”, ainda que
reivindiquem para si 0s ares da neutralidade e da isencdo, sempre deixam escapar nas
entrelinhas, o carater arbitréario e politico de sua definicdo. Fica patente o fato de que as
regides distantes da Grande Vitoria sdo muito carentes no atendimento as demandas por
formacdo universitaria, ficando mais dependentes do setor privado, restrito a uma
formagdo muito mais voltada para o mercado de trabalho do que para uma formagéo
humana ampla, tal como aquelas oferecidas pelos grandes centros irradiadores de
conhecimento e producdo de pesquisa, tais como a UFES e UVV. Associados as
grandes instituicdes das regies mais urbanizadas estdo os valores de “moderno”,
“cosmopolita”, que reflete 0 modo de pensar das camadas médias e altas que fundaram
e historicamente frequentaram estas instituicGes. Assim, estudar nestes espacos €
sindnimo de prestigio e status social, de distin¢do. Isso significa, em termos préaticos, a
agregacao de valores aos diplomas provenientes destas instituicdes, que passam a valer
mais em termos de reconhecimento social. Bourdieu (1989) nos lembra que a raridade
simbdlica do titulo é que define a contribuicdo da profissao, influenciando, inclusive,
remuneracOes diferentes conforme os titulos daqueles que as exercem. A luta de classes
também sdo lutas de classificacéo.

Isso revela a importancia das politicas de educacdo superior tais como 0 REUNI,
que interiorizou as universidades publicas e permitiu que milhares de estudantes das
regides afastadas das capitais e grandes cidades pudessem ter acesso ao ensino superior
publico, de melhor qualidade, promovendo rupturas no curso do processo de reproducao
das desigualdades.

Ao visitar regides do interior do estado do Espirito Santo, que contam com
apenas uma instituicdo de ensino superior privada e que se mantém, em grande medida,
gracas aos financiamentos do PROUNI e FIES, pude ter nogédo do impacto e do
significado que a ampliacdo do acesso ao ensino superior teve para os individuos e
comunidades, mesmo com todas as criticas pertinentes ao financiamento publico do
setor privado e da baixa qualidade de algumas destas instituicdes, conforme ja
discutido. Em conversa com professores do curso de EF de uma instituicdo localizada

na regido norte do Estado e outra na Grande Vitoria, pude ouvir 0s seguintes relatos:
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No6s temos alunos dos quilombos daqui... pessoas também formando esse ano que
provavelmente vao atender aquelas escolas do campo. N6s temos muitas escolas multiseriadas,
entdo, que vai atender também essa demanda que as vezes o professor da cidade né, o professor
que mora na cidade pra atender o campo, as vezes € mais complexo porque demanda de
transporte, de petréleo e as vezes acaba ficando mais caro né. Entdo, vocé ter esse professor la
no campo pra atender, vocé resolve essa questdo... S&o jovens que tdo buscando essa formacéo
na EF e o que é mais bacana é que esses alunos, eles vdo exatamente atender os alunos do
campo que, n6s sabemos que tem um curriculo completamente... é diferente da educagdo
urbana. O curriculo da educacdo do campo é um curriculo diferente... inclusive até mesmo a EF
precisa estar dando uma modificada pra adaptar o curriculo pro campo. Entdo, eles tdo fazendo
um trabalho bacana e a gente fica feliz por eles que foram nossos alunos aqui no ano passado.

Eu tenho inclusive uma aluna que ela acorda as 4 horas da manhd, ela sai da faculdade as 10 da
noite, mas ela acorda as 4 horas da manhd, porque ela é varredora de rua. E isso é muito
interessante, ela é gari. E muito interessante que é... ¢ uma aluna muito esforcada, inclusive ha
umas trés semanas eu a convidei pra ministrar uma aula de capoeira, porque ela é professora de
capoeira. E assim, foi uma maravilha a aula e tudo o mais. E € interessante ver o quanto que o
ensino superior, mesmo feito de uma forma que eu ndo considero a ideal, ele é transformador na
vida da pessoa.

Os relatos acima nos dao a dimensdo da importancia do acesso ao ensino
superior na vida e na construgdo de cidadania de individuos e comunidades excluidas.
Outro professor colaborador desta pesquisa também fez um relato bastante interessante
sobre o papel que o curso de EF, iniciado ha apenas quatro anos, tem propiciado no que
tange a participacdo na vida politica da regido e das disputas travadas em prol por uma
Vvisdo progressista de EF nas escolas da regido, conforme segue abaixo:

Aqui, a gente trabalha, luta! A gente ndo trabalha, a gente luta! E a gente teve uma vitoria aqui,
a gente conseguiu mudar a estrutura... ndo sei se vocé ja ouviu falar, mas... a estrutura curricular
da EF aqui do municipio. O documento referéncia pra EF, de contetdos e de ensino, o Gltimo
era de 2000 e ja tava até um pouco defasado né. Entdo, era aquela coisa ainda do quarteto
fantastico, aquela questdo muito... é esportiva e tal e ai fomos convidados a participar dessa
construgdo com os professores da rede né. Eu fui como professor convidado pra entrar com a
parte cultural e outros professores que ja tinham mestrado, doutorado com outras contribuicdes.
E ai formamos um documento né, como referéncia pra um curriculo de EF do municipio.
Justamente pra mudar a questdo das representacfes... 0 que que é a EF? E ai mudou porque
ampliou as possibilidades da EF. Ao mesmo tempo que vocé amplia vocé comeca a ja ter um
pensamento né, ai vem o grau de importancia da EF, pra que serve a EF principalmente na
escola... foi uma tentativa inicial e ai o documento ta pronto e 0 municipio ta se utilizando desse
documento hoje... E a tentativa de dar qualidade a EF, um olhar mais amplo sobre a EF, ndo
limitado ali s6 no esporte ou s na satde ou um apéndice da escola.

Apds esta breve analise sobre o panorama das licenciaturas em EF no Estado do
ES, a outra questdo relevante que surge é: quem sao os estudantes que frequentam estes

cursos? Qual o seu perfil social e econémico?
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Saber acera do perfil do estudante que chega as salas de aula é tarefa
fundamental nas reflexdes didatico-pedagdgicas. Uma vez que o habitus é também
estruturado a partir das experiéncias de classe social, pois 0s sujeitos ndo estdo
separados do mundo social, compreender aspectos que envolvem sua realidade, suas
origens familiares, a renda, a trajetdria escolar e trabalho, ajudam a compor o contexto
no qual estes estudantes estdo posicionados, de onde eles interagem com o mundo. N&o
se pretende aqui deduzir as identidades somente a partir de sua posicdo na estrutura
social, pois isto seria desconsiderar a pluralidade de experiéncias vividas no mundo
contemporaneo, como nos lembra Lahire (2002). Porém, elas podem nos fornecer
algumas pistas importantes acerca da vida destes sujeitos, pois suas posi¢des no espacgo
social ajudam a entender as atitudes, preferéncias, gostos etc.. Barata et al. (2013, p.
650) explica que “as classes sociais exercem efeitos psicologicos pervasivos nos seus
membros, modelando o modo com que os individuos constroem seu ambiente social e
0S comportamentos em relagdo aos outros.” Assim, a sua compreensdo traz elementos
importantes a serem considerados para construcdo de uma préatica pedagogica em que 0

estudante é o sujeito do processo.

6.2. O novo sujeito do ensino superior: perfil econdmico e social dos estudantes de
EF do Estado do Espirito Santo a partir do ENADE 2014

Passaremos agora a analise e interpretacdo das informacgdes que coletamos e
produzimos sobre o perfil social e econdémico dos concluintes das licenciaturas em EF
do ES, que se submeteram ao ENADE/2014. Sabemos dos limites destes questionarios
no que se refere a fidedignidade de suas repostas, pois nem sempre 0s sujeitos se sentem
confortaveis em expor suas condigdes sociais e econdmicas, principalmente porque
muitos dependem de bolsas e financiamentos governamentais. Essa situacdo pode
acarretar receios de perder o financiamento e induz, muitas vezes, 0s sujeitos a
declararem renda inferior a que realmente possuem. No entanto, sendo estes os dados
oficiais veiculados pelo MEC, toma-los-emos neste estudo tendo consciéncia dos seus
limites. Segue abaixo a renda familiar declarada pelos estudantes no questionario
proposto pelo ENADE (2014).
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Quadro 8: Renda familiar dos estudantes de licenciatura em EF do Estado do

Espirito Santo (medida em salarios minimos)

Instituicdes Atéel5 | 15a3 | 3a45 | 45a6 | 6al0 |10a30 | +de30
% % % % % % %
UFES 12,7 34,9 19,8 15,9 11,1 5,6 0,0
ESFA 36,0 36,0 16,0 8,0 0,0 4,0 0,0
Multivix N. Venécia 23,4 36,2 25,5 6,4 8,5 0,0 0,0
Multivix Vitoria 23,0 34,8 15,2 10,9 13,0 2,2 0,0
Séo Camilo 15,7 37,1 20,0 14,3 8,6 4,3 0,0
ISES 15,8 45,6 12,3 12,3 10,5 3,5 0,0
UNESC 14,3 42,9 22,4 16,3 41 0,0 0,0
Salesiano 5,7 25,7 25,7 22,9 14,3 5,7 0,0
uvv 8,5 20,3 18,6 16,9 15,3 11,9 8,5
Total (média) 172% | 348% | 195% | 13,7% 95% | 41% | 0,95%

Os dados do quadro 8 demonstram que a grande maioria, em torno de 85,3% dos
estudantes dos cursos de Licenciatura em EF no Estado do ES, entre as faixas de 1,5a 6
salarios minimos. Quando analisamos individualmente cada instituicdo, notamos que
UVV e Salesiano se distanciam um pouco desta média, pois reinem um pouco mais de
estudantes em faixas superiores.

Com base nestas informac6es podemos afirmar que a maioria dos estudantes das
licenciaturas em EF pertence aos estratos sociais C, D e E, com uma significativa
concentracdo no segmento D. A Universidade de Vila Velha (UVV), uma tradicional
instituicdo privada do Estado, com as mensalidades mais elevadas da regido, é a que
destoa levemente das demais, apresentando um percentual um pouco maior de
estudantes das classes A e B em seu quadro de alunos. Os dados apresentados também
confirmam o que o estudo de Gatti e Barreto (2009) j& havia apontado sobre o perfil de
renda dos estudantes das licenciaturas no Brasil.

Uma caracteristica desta classe social no Brasil, segundo Souza (2012) e Salata
(2016) é possuir baixo capital escolar. Isso também pode ser constatado em nossos
dados, conforme demonstram os quadros 9 e 10, em que os estudantes declaram a

escolaridades de seus pais e maes, conforme segue abaixo:
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Quadro 9: Nivel de escolariza¢do do pai medida em anos escolares segundo dados

do ENADE 2014

Instituicéo Nenhuma | 1°a05° | 6°ao0 9° Medio | Superior | P6s Grad.
% % % % % %
UFES 7,1 31,0 14,3 28,6 14,3 4,8
ESFA 4,0 60,0 16,0 12,0 8,0 0,0
Multivix N.Venécia 14,9 46,8 14,9 19,1 2,1 2,1
Multivix Vitoria 4,3 21,7 21,7 39,1 10,9 2,2
Sao Camilo 5,7 314 21,4 35,7 57 0,0
ISES 7,0 29,8 21,1 35,1 3,5 3,5
UNESC 6,1 30,6 22,4 32,7 8,2 0,0
Salesiano 0,0 34,3 17,1 31,4 14,3 2,9
uvv 3,4 11,9 13,6 44,1 20,2 6,8
Total (média) 5,8% 33% 18% 30,8% 9,5% 2,5%

Quadro 10: Escolarizacdo da mae medida em anos escolares segundo dados do ENADE

2014
Instituicéo Nenhuma | 1°ao05° | 6°ao0 9° Medio | Superior | P6s Grad.
% % % % % %
UFES 6,3 23,0 15,1 33,3 9,5 12,7
ESFA 0,0 32,0 24,0 32,0 8,0 4,0
Multivix NVenécia 8,5 40,4 19,1 14,9 10,6 6,4
Multivix Vitoria 0,0 28,3 17,4 34,8 13,0 6,5
Sdo Camilo 1,4 20,0 12,9 35,7 21,4 8,6
ISES 1,8 19,3 21,1 42,1 7,0 8,8
UNESC 0,0 26,5 24,5 32,7 4,11 12,2
Salesiano 0,0 14,3 20,0 37,1 8,6 20,0
uvv 0,0 16,9 15,3 44,1 51 18,6
Total (média) 2% 24,5% 18,8% 34% 9,7% 10,8%

No que se refere a escolarizacdo dos pais dos estudantes os dados revelam o

baixo percentual com ensino superior. A distribuicdo dos dados mostra que ha um

percentual significativo de pais que cursaram apenas até o ensino fundamental 1 (33%),

com especial destaque para a ESFA (60%) e Multivix Nova Venécia (46,8%), que sdo

instituicdes localizadas no interior do Estado do ES e, também com ensino médio

(30,86%). A instituicdo de Nova Venécia também apresenta o maior percentual de pais

com nenhuma escolarizacdo. A UFES, Salesiano e UVV sdo as que apresentam

porcentagens mais elevada de pais com ensino superior.

Em relacdo a escolaridade das mées também h& baixos percentuais de ensino

superior, com maioria concentrada entre ensino fundamental 1l e Médio. No entanto, ha
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um percentual maior de maes com “poés-graduacdo” entre os estudantes da UFES,
UNESC, Salesiano e UVV. Cai também, em relagdo aos pais, 0 numero de mdes que
declarou ndo ter nenhuma escolarizacdo e ha uma melhora nos percentuais de
escolarizacdo até nas regides do interior, em comparacdo com os dados sobre 0s pais.

Como se pode perceber, estes estudantes, em sua maioria sdo de “primeira
geracdo”, ou seja, sdo os primeiros de suas familias a atingirem o nivel superior de
educacdo. Compreender a trajetoria escolar e o desempenho destes estudantes inclui
compreender o capital cultural transmitido como heranca pela familia. Ezcurra (2009)
cita estudos longitudinais Pascarella y Terenzini, (2005); Choy (2002) que demonstram
a relacdo existente entre a escolaridade dos pais e o sucesso dos filhos no ensino
superior.

Via de regra, o nivel cultural geral da familia e o éxito escolar dos estudantes
estdo fortemente relacionados, o que, em muitos casos, pode ajudar a compreender as
desigualdades escolares, que se materializam nas experiéncias de fracasso ou sucesso
escolar. Bourdieu (1998) e Lahire (1997) ja discutiram como as familias que cultivam o
habito da leitura, da escrita, ttm acesso a museus, teatros etc., tornam essas praticas
“naturais” para seus filhos. Para Lahire (2002, p. 183-184)

Familias onde as leituras dos pais sdo diversas e variadas (dos jornais
aos livros, passando pelas revistas e historias em quadrinhos), onde as
leituras mais legitimas foram selecionadas e outras rejeitadas, onde 0s
pais conversam a proposito de seus livros e participam, as vezes, de
encontros sociais livrescos (bibliotecas volantes, clubes de leitura) e
onde, finalmente, a leitura ultrapassa amplamente o contexto escolar
para integrar-se nos momentos mais comuns da vida familiar e tomar-
se um valor familiar fundamental, uma opc¢éo cultural central. Essas
mesmas familias permitem que seus filhos vejam préaticas de escrita
frequentes, das mais pragmaticas as mais formais, das mais utilitarias
as mais estéticas.

Para criangas que vivem em tais universos familiares, a escrita e a
leitura séo realidades familiares antes de serem experimentadas como
realidades escolares. Podem ter interiorizado o desejo de se
corresponder por escrito, tomando a iniciativa de escrever quando
outros escrevem a sua primeira carta na escola, escrevem historia ou
poemas, mantém diérios durante as férias, etc. As vezes interiorizaram
também o prazer de receber livros de presente ou de consultar
dicionarios e enciclopédias. Entdo pais e mées sdo, a0 mesmo tempo,
intermediérios e modelos de identificagdo em matéria de cultura do
escrito. Tudo o que fundamenta o universo escolar ja estd amplamente
incorporado no universo familiar sob formas de habitos de vida, de
gostos, de estilos de conversacdo, de relagbes com a linguagem (o
controle e a vigilancia ortografica estdo integradas nas praticas da
correspondéncia, a reflexividade metalinguistica sobre o vocabulério
e exercido ndo somente por ocasido dos momentos de leitura, mas
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também durante as conversas comuns, etc.), opcOes culturais,
ascetismo e rigor.

O contato com a cultura “legitima”, erudita, que ¢ ensinada nas escolas, e,
posteriormente, exigida nos meios universitarios, composta ndao sé pelo dominio da
lingua culta, mas também por cddigos de conduta, de comportamento, j& faz parte do
universo existencial das criancas das familias de camadas sociais mais abastadas e com
varias geracoes escolarizadas, ou seja, ja esta incorporado como habitus, o que torna o
processo de escolarizagcdo destes sujeitos um prolongamento de suas experiéncias
familiares. J4, os estudantes das classes populares, provenientes de outro universo
cultural com outras linguagens e codigos morais, podem apresentar dificuldades na
aprendizagem escolar, algo equivalente a aprendizagem de uma cultura estrangeira.
(BOURDIEU, 1998; LAHIRE, 1997; 2002).

Assim, os autores desmontam a ideologia carismatica, do dom “divino” e da
meritocracia geralmente exaltados quando se busca explicar 0 sucesso e o fracasso
escolar e, demonstram como na realidade a escola tende a privilegiar aqueles que ja sdo
privilegiados.

Importante destacar que tanto Bourdieu quanto Lahire estdo trabalhando com a
ideia de tendéncias. Conforme enfatiza Lahire (1997) ndo se pode estabelecer uma
relacdo linear entre classe social e fracasso escolar, uma vez gque a dinamica interna de
cada familia, mesmo numa mesma classe social, ndo € heterogénea, 0 que pode gerar
diferentes disposi¢des e acles frente a escola. Além disso, conforme ressalta Melo et al.
(2014) e Lahire (2002), na auséncia de experiéncias familiares que auxilie nas
experiéncias escolares, os estudantes dos meios populares também podem construir uma
relacdo mais escolar com a cultura, superando suas condicGes de origem.

Isto ajuda a compreender trajetorias de sucesso escolar que existem nos meios
populares, como revela o estudo de Lahire (2007) com jovens de classe popular da
periferia de Paris, e também as trajetdrias de fracasso entre estudantes de classes sociais
abastadas economicamente e culturalmente, como revela Nogueira (2004) em seu
estudo com jovens de camadas médias e altas de Belo Horizonte. Trajetorias de sucesso
escolar entre jovens da periferia brasileira também podem ser constatadas em estudos
como os de Souza e Silva (2011) e Conceic¢do (2011. Frente as desigualdades sociais e
culturais a escola também pode exercer um importante papel na aprendizagem e

incorporacdo de disposi¢cdes e mudanca de habitus que poderiam auxiliar estudantes das
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classes populares em sua trajetdria escolar e universitaria. 1sso ja tem sido constatado
em diversos estudos que buscam compreender as dificuldades de aprendizagem entre
universitarios de primeira geracdo e a necessaria superacdo do modelo tradicional
escolar para a obtencao de éxitos.

O quadro 11, logo abaixo, demonstra que os estudantes das licenciaturas em EF
do Estado do ES, sdo provenientes das escolas publicas, indo ao encontro das
constatacOes de Gatti (2010) e Gatti e Barreto (2009).

Quadro 11: Onde cursou o ensino médio segundo dados do ENADE 2014

Instituicéo Todoem | Todoem | Todo no A maior A maior Parte no
escola escola exterior parte em parte em Brasil e
publica | particular escola escola parte no

publica privada exterior
% % % % % %

UFES 52,4 31,7 0,0 8,7 7,1 0,0

ESFA 92,0 4,0 0,0 0,0 4,0 0,0

Multivix N. Venécia 93,6 0,0 2,1 2,1 0,0 2,1

Multivix Vitoria 76,1 15,2 0,0 6,5 2,2 0,0

Sao Camilo 78,6 11,4 0,0 2,9 7,1 0,0

ISES 68,4 17,5 0,0 12,3 1,8 0,0

UNESC 98,0 2,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Salesiano 71,4 11,4 0,0 8,6 8,7 0,0

uvv 40,7 39,0 0,0 12,3 1,8 0,0

Total (média) 74,6% 14,7% 0,23% 5,9% 3,6% 0,23%

Como se pode notar, a UFES e UVV sdo as IES"s que apresentam uma maior

quantidade de estudantes que cursaram a educacdo basica toda em escola particular. Nas
regides do interior, temos quase todos os estudantes vindos das escolas publicas, tais
como a ESFA, Multivix Nova Venécia e UNESC.

Estes estudos ainda constatam que, infelizmente, a escola béasica publica tem
muito que avancar em termos de qualidade e atendimento as demandas dos estudantes
desfavorecidos. Almeida et al. (2006), Beletati (2011) e Ezcurra (2009) demonstram a
partir de estudos desenvolvidos em Portugal, Brasil e Argentina, respectivamente, que
estes estudantes estdo tendo maior acesso ao ensino superior, porém, ainda em cursos de
baixo status, ou seja, aqueles menos concorridos e socialmente pouco atraentes e
enfrentam muitas dificuldades no que se refere a sua inser¢do na cultura universitaria,
gestdo do tempo, organizagdo dos estudos e complexidade dos contetdos. Isto reforca a

importancia de modificacdes curriculares e pedagdgicas no ensino superior.
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Quadro 12: Situacgao financeira do estudante segundo dados do ENADE 2014

Instituicéo Né&o tenho N&o tenho Tenho Tenho Tenha Sou o
renda, sou renda e meus | renda, mas | rendae rendae principal
financiado por gastos sao recebo nao contribuo responsavel
programas financiados ajuda da preciso como pelo
governamentais | pelafamilia familiae | deajuda | sustentoda | sustento da
ou outros outros familia familia
% % % % % %
UFES 3,2 18,3 38,1 9,5 22,2 8,7
ESFA 12,0 24,0 44,0 8,0 12,0 0,0
Multivix N.Venécia 14,9 12,8 447 4,3 19,1 4,3
Multivix Vitoria 8,7 32,6 39,1 10,9 4,3 4,3
Séo Camilo 10,0 11,4 42,9 21,4 11,4 2,9
ISES 3,5 21,1 40,4 10,5 21,1 3,5
UNESC 42,9 22,2 20,4 8,2 4,1 2,0
Salesiano 0,0 22,9 28,6 28,6 17,1 2,9
uvv 51 20,3 39,0 15,3 13,6 6,8
Total (média) 11,1% 20,6% 37,5% 12,9% 13,9% 3,9%

De acordo com os dados obtidos para a pergunta que indaga sobre a situacéo
financeira dos estudantes, a distribuicdo nos mostra que a maioria enquadra-se nas
opcdes “tenho renda, mas recebo ajuda da familia” ¢ “tenho renda e ndo preciso de
ajuda da familia”, com excecdo aos estudantes da UNESC, institui¢ao localizada no
interior do estado, em que houve um grande percentual de estudantes que dependem de
programas governamentais para se manterem financeiramente. Em algumas instituicdes,
tais como a UFES, ESFA, Multivix Nova Venécia, ISES, Salesiano e UVV, h4 um
percentual consideravel daqueles que afirmam contribuir com o sustento da familia.
Estes dados confirmam que a maioria dos estudantes sdo trabalhadores e frequentam o
ensino superior no contra turno do horéario de trabalho.

Beletati (2011) e Ezcurra (2009) mencionam os desafios da jornada diaria
estafante enfrentada pelos estudantes trabalhadores, o que, inevitavelmente, afeta o
desempenho escolar. Essa é outra situacdo com a qual os cursos 0s cursos de formacéao
de professores precisam enfrentar.

Como se pdde notar, no ES a maioria dos estudantes das licenciaturas em EF
frequientam cursos privados e em IES"s de carater mercantil, principalmente nas regides
do interior. Estes estudantes compdem a “nova classe trabalhadora”, provenientes das
escolas publicas e com baixo capital cultural familiar. Enquanto classe social ndo possui

uma identidade definida, pois sua constituicdo se da num contexto globalizado,
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multicultural e de grandes incertezas, em que o consumo é um dos principais elementos
de pertencimento.

Compreender este “novo sujeito” que adentrou o ensino superior ¢ tarefa
fundamental nas reflexdes sobre a docéncia no ensino superior, pois além de
carregarem, muitas vezes, dificuldades escolares, a cultura do consumo e do descarte na
qual estdo imersos pode afetar o0 modo como se relacionam com o mundo, com o
conhecimento e com a cultura. Isso traz grandes desafios didatico-pedagdgicos ao
professor atuante no ensino superior, que precisa empreender mudancgas em sua pratica,

a fim de atender as necessidades formativas dos futuros professores de EF escolar.

6.3. A saida a campo: Os (as) docentes colaboradores da pesquisa

A segunda etapa desta pesquisa contou com a participacdo de 21 docentes dos
cursos de licenciatura em EF, de diferentes IES privadas do Estado do Espirito Santo.
Do total de 21 docentes, 10 atuavam na regido da grande Vitdria e 11 nas regides do
interior do estado. No que se refere ao tipo de IES em que trabalhavam, 12 atuavam no
setor privado mercantil e 09 no setor privado sem fins lucrativos?®. Seus discursos serdo
identificados por nomes ficticios seguidos da sigla (P) para aqueles que trabalham em
IES privadas e (PM) para aqueles que atuam no setor privado-mercantil.

Compreender os discursos dos docentes sobre as suas praticas pedagogicas
implica em considerar os aspectos que influenciam suas concepgdes sobre o “ser
professor(a)”, ou seja, a constitui¢ao de suas identidades docentes. Na teoria relacional
proposta por Pierre Bourdieu, as praticas dos agentes trazem consigo elementos da
estrutura social na qual estdo inseridos, que se revelam atraves da ideia do habitus. Para
0 autor este conceito possibilita compreender como se estabelece a mediagdo entre
individuo e sociedade, estrutura e pratica. Domingos Sobrinho (2011, p. 193) explica
que isto:

...implica afirmar que o individual, o pessoal e o subjetivo sdo ao
mesmo tempo sociais e coletivamente orquestrados, que as condigdes
de existéncia sdo interiorizadas sob a forma de principios

% Embora esta seja a denominagéo adotada pelo MEC, sabemos que na prética é bastante controversa a
alegacdo de que ndo ha interesses lucrativos, apenas fins filantropicos e sociais. Ndo faltam exemplos
reais sobre IES cadastradas como “sem fins lucrativos”, porém, os altos salarios distribuidos aos
mantenedores, que geralmente assumem a administracdo da instituicdo, caracterizam o enriquecimento de
pessoas fisicas, que lucram com os servicos voltados ao ensino. A Gama Filho (RJ) e a UniFieo (Osasco-
SP), ambas falidas, sdo exemplos claros dessa situacao.
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inconscientes de agdo e reflexdo, esquema de percepcdo e
entendimento, portanto, sob a forma de estruturas da subjetividade.

Porém, cabe aqui ressaltar que ndo se trata de sobrepor a estrutura social sobre
0s sujeitos, concepg¢do tipica das teorias estruturalistas ortodoxas, nem tdo pouco
considerar os sujeitos como seres plenamente autbnomos e racionais, como fazem as
teorias voluntaristas (BOURDIEU, 1983). Assim, 0 que se pretende é justamente buscar
compreender o ponto de tensdo existente entre as estruturas macrossociais e as praticas
dos agentes entendidos como seres ativos e portadores de trajetdrias singulares, que
permitem diferentes modos de apropriacdo do universo simbolico

Para Domingos Sobrinho (2011, p.195) “ser professor(a) ¢ compartilhar uma
identidade social ¢ uma cultura especifica”, incorporada na forma de habitus, que
confere regularidades e tracos comuns ao conjunto destes profissionais. Todavia, a
categoria de “professores” ndo ¢ um bloco homogéneo, mas ao contrario, € uma
categoria em construcdo com um emaranhado de possibilidades entrecruzadas que
produzem identidades heterogéneas. Assim, podemos considerar que o habitus que
marca a profissdo ou 0 campo de atuacdo se cruza com outros habitus fruto da trajetoria
individual, o que produz habitus heterogéneos e em constante ressignificacdo e
atualizagdo, tal como enfatiza Lahire (2002). Domingos Sobrinho (2011, p. 202) ainda
explica que a nogdo de habitus “...ajuda a entender tanto as regularidades identitarias,
observadas por certas praticas, disposicdes e representacfes dominantes, quanto as
variacoes identitarias expressadas pelos subgrupos que a compdem”. Em outras
palavras, o habitus assim compreendido nos permite captar o passado incorporado, fruto
de uma producdo social e coletiva, bem como considerar 0os agentes como seres ativos,
que, na relacdo com os outros, produzem novos sentidos ajustados as situacdes
presentes. Deste modo € que podemos captar a reproducdo social, mas também a
producdo original e criativa dos agentes que permite a mudanca social.

Dito isto, conhecer alguns aspectos das trajetorias de vida individual/coletiva dos
participantes desta pesquisa nos ajudard a compreender de onde “falam”, as posi¢des
que hoje ocupam no campo da EF e suas estratégias no “jogo” do setor privado, que se
refletem em suas praticas de ensino junto aos estudantes. Trigo (1998, p. 51) nos lembra
que para Bourdieu:

“...as posi¢des ocupadas pelos agentes no interior dos campos, trazem
0 sentido de trajetéria. Para que se entenda os comportamentos dos
agentes em um determinado campo, € preciso que se conheca a
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trajetoria que percorreram até a ocupacgdo de uma certa posi¢do em um
dado momento.”

As trajetorias dos sujeitos, tecidas numa dada conjuntura social, condicionam
suas formas de inser¢do no campo do ensino superior em EF no setor privado e também
seus modos de ser professor(a) de EF. N&o se trata aqui de fazer um estudo sobre suas
trajetdrias de vida, mas garimpar aspectos de suas vidas, principalmente no que se refere
as suas insercOes area, para que possamos ultrapassar as aparéncias e promover uma
compreensdo mais aprofundada de suas préticas. De acordo com Domingos Sobrinho
(2011) as trajetdrias dos agentes repercutem sobe as posi¢Oes por eles ocupadas, bem
como em suas estratégias de “jogo”. Assim, nas paginas seguintes serdo apresentadas e
interpretadas algumas informacgdes sobre os professores(as) que participaram desta
pesquisa, buscando estabelecer as relagcdes entre 0 micro e o macro social, 0 que nos

dara maiores subsidios para analisar suas préaticas pedagdgicas.
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Quadro 13: Caracterizacdo dos docentes participantes da pesquisa

Nome Idade | Formagéo Tempo de | Regido onde atua Categ. Regime Disciplinas
(anos) Atuacao Adm. de
Trabalho

Wendel | 39 - Lic Plena — 4 anos - Grande Vitéria Privada horista - Aprendizagem motora e psicomotricidade

UFES-2009 Mercantil - Atividade fisica e esportes adaptados,
(S1) - Didatica, planejamento e avaliacdo

- Mestrado EF — (PM) - Politicas publicas da educacéo basica

UFES 2012 - Metodologia do ensino de lutas

- Coordenador de curso

Miguel 27 - Lic e Bachem 5 anos - Interior e Grande Vitoria Privada parcial - Oficina 1 e Oficina 4

EF — ESFA em - Testes e medidas em EF
(S2) 2009 (P) - Nutricdo e EF

- Seminario de Monografia

- Mestrado em EF - Fundamentos da EF

— UFES em 2012 - Saude coletiva e Epidemiologia.

- Doutorando em

EF — UFES
Gislaine | 32 - Lic Plena em EF- | 2 anos - Grande Vitoria Privada horista - Bioestatistica

UFES/2007 Mercantil - Desenvolvimento e Aprendizagem Motora
(S3) - Personal Trainer - Corporeidade e motricidade humana

- Especializacao (PM) - Fisiologia do exercicio

em Prescrigéo de
Exercicios para
grupos especiais —
UFES, 2010

- Nutrigdo aplicada ao desporto
-Topicos especiais em AF e salde

-Prescricdo de exercicio pra grupos
especiais
-Programas personalizados de
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- Mestrado em EF
- 2014

condicionamento fisico
-TCC

Otavio 41 - Lic e Bachem 11 anos - Grande Vitoria Privada Integral - Historia da EF
EF — Salesiano- - Sociologia e antropologia
(S4) 2005 (P) - Aprendizagem e desenvolvimento motor
- Coordenador do curso de EF
- Mestrado em EF
~UFES - 2009
- Doutorando em
EF-UFES
Vicente | 28 - Lic e Bach na 1 ano - Interior Privada Integral - Fundamentos da iniciacao esportiva
UVV em 2009 Mercantil - Teoria e pratica do lazer
(S5) - Gestéo da EF
- Especializacao (PM) - Coordenador do curso de EF
em Ciénciae
método do
treinamento de
futsal e futebol-
2011
- Mestrado em EF
— UFES, 2015
Ariovaldo | 47 - Bacharel em EF - | 4 anos - Interior Privada Horista - Lutas
2008 — Mercantil - Iniciacdo Esportiva
(S6) UniLinhares - Prof. de EF da rede - Basquete
municipal (PM) - Futsal e Futebol

- Licenciatura em
EF — 2010 —
Pitagoras BA

- Preparador Fisico de atletas
de Lutas (MMA)




159

- Especializagéo
em Ed. Inclusiva —
Nova Venécia —

2010
Maiza 27 - Licenciaturaem | 4 meses - Interior Privada Horista - Prescricédo de exercicio fisico pra grupo
EF — UFF-2010 Mercantil especial
(S7) - Bacharelado em - Atividade alternativa e meio ambiente
EF — UNIG-2014 (PM) - Treinamento desportivo
- Treinamento resistido
- Especializacao - Medidas e avaliac@es para EF.
em Fisiologia do
Exercicio —
UNIFSJ em 2015
- Especializagéo
em EF escolar
UNIFSJ em 2015
Marcelo | 38 - Bach em EF - 9 anos - Interior Privada horista -Voleibol
2007 — Unilinhares Mercantil - Atletismo
(S8) - Professor de Ginastica para a - Medidas e avaliacdo
- Lic.em EF - 3% idade, Prefeitura (PM)

2016- Claretiano

- Especializacao
em Gestéo e
Marketing
esportivo em
2013- Pitagoras
BH
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- Especializagéo
em AF e
Qualidade de vida
em 2008-
UNOPAR

Vilmar 28 - Lic e Bachem 2 anos - Grande Vitoria Privada horista - Fundamentos do movimento humano
2014 na Pitagoras- Mercantil - Primeiros socorros
(S9) Guarapari - Atividades alternativas e meio ambiente
(PM) - Atividade fisica e atengdo primaria a
- Especializacao salde
em Docéncia no
Ensino Superior
em 2015
Emerson | 32 - EF lice Bachem | 8 anos - Grande Vitoria Privada horista - Atletismo
2006 na FAESA- Mercantil - Handbol
(S10) 2006 - Prof. de EF na rede estadual - Gestdo e Organizacdo de Eventos
de ensino desde 2003 (PM) - Empreendedorismo

- Especializacao
em Gestéo do
Desporto Univ. do
Porto-Portugal-
2007

- Especializacao
em Gestéo
Educacional —
Doctum
Guarapari-2010

(atualmente é coordenador na
mesma rede)

- Presidente do Clube
Capixaba desde 2013

- Jogos, brinquedos e brincadeiras
- Iniciagéo Esportiva
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- Mestrado em
Gestéo Desportiva
— Univ. do Porto-
Portugal-2010

Gerson

(S11)

55

- Licenciatura em
Ciéncias
Biologicas — UFES
em 1989

- Especializagéo
em Gestédo
Educacional
ISECUB-2005

- Especializacao
em Legislacdo
Educacional e
Inspecdo escolar
ISECUB-2006

-Especial/Inclusiva
— ISECUB-2008

- Especializagéo
em Gestéo escolar
integradora;
superviséo,
orientacdo —
UCB/RJ 2008

8 anos

- Grande Vitéria

- Prof. aposentado do ensino
bésico

Privada
Mercantil

(PM)

Horista

- Préticas Pedagogicas e EF Escolar
- Aprendizagem motora e Psicomotricidade
- Jogos, brinquedos e brincadeiras
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- Mestrado em
Educacdo UFES-
2013

- Doutorando em
Educacdo UFES

Amanda | 31 - EF- UFES em 8 anos - Grande Vitoria Privada horista - Praticas pedagdgicas
2008 Mercantil - Educacédo e movimento
(S12) - Profa. De Ed. Fisica rede - Educacdo ambiental e cidadania
- Mestrado UFES- Estadual desde 2013 (PM)
2012
- Profa. De Ed. Fisica da
Prefeitura desde 2013
Breno 34 - Licenciatura 5 anos - Grande Vitoria Privada horista - Préticas Pedagdgicas na EF Escolar
Plena em 2006 — Mercantil - Natagéo
(S13) uvv - Prof. da Prefeitura desde - Futebol
2005 (PM) - Treinamento Resistido

- Especializagéo
em Treinamento
Personalizado —
2010-UVA/RJ

- Especializacao
em EF Escolar —
2009 Faculdade do
Noroeste de Minas

- Mestrado em
Educacéo no
Paraguai,

- Prof. do Colégio Americano
desde 2003

- Programa Personalizado de
Condicionamento Fisico
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UNINORTE, 2013

- Doutorando em
Educacéo no
Paraguai

Fernando

(S14)

38

- Licenciatura
Plena em 2002-
uvv

- Especializagéo
em Bases
Fisioldgicas e
Treinamento
Esportivo-UFES
2005

- Especializacao
em
Condicionamento
Fisico-UVV

- Especializagéo
em Gestdo
Empresarial-
FABAVI/DOCTU
M

- Mestrado no
Paraguai em 2016
(n&o foi aceito
ainda no Brasil)

3 anos

- Grande Vitoria

- Prof. de EF escolar (infantil,
fund. 1 e 1, Médio) Colégio
Americano, desde 2002

Prefeitura (Gestao Esportiva)

Privada
Mercantil

(PM)

Horista

- Treinamento desportivo e niveis de
avaliacdo

- Empreendedorismo

- Volei

- Estatistica

- Futebol

- Atividades alternativas e Meio Ambiente
- Aptiddo fisica e Saude
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Mario 44 - Licem EF - 5 anos - Interior Privada Parcial - Metodologia do Ensino da EF
CEUNES-UFES- - Metodologia do Ensino da EF na
(S15) 1998 - Prof. de EF da Prefeitura (P) Educacao Infantil
desde 2004 - Metodologia do Ensino da EF nos anos
- Especializacao iniciais
em EF escolar- - Professor de EF Escolar e - Metodologia do Ensino da EF nos anos
Univ. Salgado de Técnico Escolar-COOPES finais do ensino fundamental
Oliveira-2001 desde 2009 - Teoria e Pratica do Jogo
- Especializagéo
em Ciéncias do
Esporte- UFES-
2008
- Mestrado
Profissional em
Gestéo
Educacional-
FVC-2014
Marcio 36 - Licem EF na 4 anos - Interior Privada horista - Anatomia Humana e Bases Neuronais 1,
ESFA/2007 - Determinantes Biomencanicos do
(S16) - Prof. de EF da rede estadual (P) Movimento Humano;

- Especializacao
em EF escolar —
F13/2009

- Especializagdo
em educacgéo
especial e
inclusiva —

de ensino desde 2008

- Praticas Pedagdgicas I.
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Facel/2012

- Especializacao
docéncia no ensino
superior — Fac S&o
Mateus/2014

- Mestrado
Profissional em
Educacéo —
FCV/2016

Francis

(S17)

42

- Licem EF —
CEUNES-
UFES/2002

- Especializagéo
em Gestdo Publica
e de Cidades —
Fac. Séo
Mateus/2013

- Especializagéo
em Docéncia do
Ensino Superior —
Fac. Séo
Mateus/2012

- Especializagéo
em Ciéncias do
Esporte —

4 anos

- Interior

- Prefeitura Municipal - Prof.
de EF desde 1998

Privada

(P)

horista

- Histéria da Educacéo Fisica

- Educacdo fisica comunitaria

- Préticas pedagogicas 1

- Préticas pedagogicas 2

- Sociologia da Educacéo Fisica
- Recreacdo e lazer.
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UFES/2011
- Mestrado
Profissional em
Educacéo —
FCV/2015
Danilo 35 - Licem EF — 3 anos - Interior Privada horista - Teoria e Pratica da Ginastica Geral
UVvV/2010 - Préticas Pedagdgicas 3 e 4
(S18) - Prof. de Capoeira em (P) - Lingua de Sinais
- Mestrado em EF Projetos Sociais - Capoeira na Escola
— UFES/2013 - Esportes Paraolimpicos
- OrientagOes de TCC
Fabio 35 - Licem EF - 3 anos - Interior Privada Horista - Esportes coletivos I, 11 e 111
CEUNES- - Estégios I, 11 e 11
(S19) UFES/2007 - Prof. de EF da Prefeitura (P)

- Especializacao
em EF Escolar —
FATESF/2011

- Especializacao
em Educacéo
Especial e Inclusédo
Socioeducativa —
FATESF/2011

- Mestrado
Profissional em
Educacéo
FCV/2016

desde 2014

- Prof. de EF da Prefeitura
desde 2014
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Cibele 43 -LicemEF-CU |12 - Interior Privada Parcial - Coordenadora do curso de EF
Sao Camilo/2004 - Desenvolvimento Motor e Aprendizagem
(S20) - Personal Trainner em (P) Motora
- Especializacédo negadcio proprio - Orientagdo de estagio
em Fisiologia do
Exercicio —
UVA/2006
- Mestrado em
Meio Ambiente e
Educacéo —
UNIPLI/2015
Beatriz 45 - Licem EF - 14 anos - Grande Vitoria Privada horista - Danca
UFES/1999 - Expressao Corporal
(S21) - Ginastica Laboral (P) - Projetos Integradores
- Especializacao (autbnoma) - Psicologia da aprendizagem
em EF, Sociedade
e Lazer —
UFES/2002

Como se pode notar é um grupo com perfil bastante heterogéneo, principalmente em termos de idade, tempo de atuacdo no ensino

superior e disciplinas ministradas. Como ja era esperado, um mesmo docente ministra grande quantidade de disciplinas nem sempre pertencentes

ao mesmo nucleo de conhecimentos predominante em sua formacdo. Segue abaixo, a tabulacdo destas informacfes sintetizadas para uma

visualizagcdo mais ampla e posterior discussdo sobre o perfil do grupo entrevistado.
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Quadro 14: Sintese do perfil dos docentes entrevistados

S1 |S2 |S3 |S4 |S5 |S6 |[S7 |S8 [S9 [S10 |S11 |[S12 |S13 [S14 | S15 | S16 | S17|S18 |S19 |S20 | S21 | Fr.

Idade

27 a 30 anos X X X X 04

31 a 35anos X X X X X X 06

36 a 40 anos X X X X 04

41 a 45 anos X X X X X 05

46 a 50 anos X 01

51 a 55 anos X 01
Género

F X X X X X 05

M X X X X X X X X X X X X X X X X 16
Formacéo

EF X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 20

Biologia X 01
Frequentou a UFES em
algum momento da formacéo

Sim X X X X X X X X X X X X X 13

Néo X X X X X X X X 08
Graduacéo X X X X X X X X 08
Especializacéo X X X X X X 06
Mestrado Académico X X X X X X X X 08
Mestrado Profissional X X X X 04
Cursando Doutorado X X X 03
Tempo de atuagao

Até 3 anos de atuagdo X X X X X X X 07

De 3 a 5 anos de atuacao X X X X X X X 07

De 5 a 8 anos de atuacéo --

De 8 a 10 anos de atuagéo X X X X 04

Acima de 10 anos de atuacdo X X X 03
Qtde. de disciplinas
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Até 3 disciplinas
Até 4 disciplinas
De 5 ou + disciplinas

x

x

06
06
09

Atua na Grande Vitéria

11

Atua no Interior

10

Privada

09

Privada Mercantil

12

Atua em outros espacos

14

Atua s6 no ensino superior
em+dellES

03

Atua s6 no ensino superior
em 1I1ES

04
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O grupo é composto por 16 (dezesseis) homens e 5 (cinco) mulheres, com idades
que variaram entre 27 a 55 anos (média de 37 anos). Nas institui¢cdes visitadas ha uma
predominancia de docentes do género masculino nos cursos de EF. Historicamente, o
campo do ensino superior sempre foi ocupado majoritariamente pelos homens, ao
contrario do que ocorre, por exemplo, nos segmentos iniciais da Educacdo Basica, em
que a feminizacdo € marcante. Conforme demonstram os dados do INEP (2016) essa
realidade vem sofrendo modificacbes. Atualmente 46% dos docentes universitarios do
Brasil sdo do género feminino, 0 que demonstra avangos no que tange a igualdade de
género entre o professorado do ensino superior. Atualmente, no Espirito Santo, segundo
os dados do INEP (2016), 43,6% do quadro docente é composto por mulheres.

No entanto, em estudo realizado por Pedrosa (2018), em algumas éareas do
conhecimento, as desigualdades de género no ensino superior ainda persistem de modo
mais acentuado, como no caso das engenharias e ciéncias exatas e da terra. Em estudo
realizado por Teixeira e Freitas (2016), que buscou analisar o quadro de docentes dos
cursos de Fisica e Educacdo Fisica da UFMG a partir de uma perspectiva de género,
constatou-se 0 baixo numero de mulheres. De um total de 24 docentes do curso de EF,
apenas 05 eram do género feminino, o que, de algum modo reflete o viés sexista que
marcou historicamente o campo da EF.

Em relacdo ao ano da formacéo inicial, com exce¢do de Gerson (S11), todos 0s
outros participantes a obtiveram a partir do ano de 1998, com maior concentracdo (15
sujeitos) na segunda metade dos anos 2000, mais especificamente a partir de 2005. Isso
significa que os colaboradores desta pesquisa vivenciaram como estudantes a segunda
“onda” da ampliagdo do ensino superior brasileiro, iniciada a partir da segunda metade
dos anos 90 e intensificada na primeira década dos anos 2000. Mario (S15), Francis
(S17) e Fabio (S19), realizaram sua formacéo inicial em EF no Centro Universitario do
Norte do Espirito Santo (CEUNES-UFES), viabilizado no interior através do processo
de interiorizacdo das universidades federais ocorrida nos anos 90. E o caso também de
Maiza (S7), que estudou, mais recentemente, no interior do Rio de Janeiro, gracas a
interiorizagdo da Universidade Federal Fluminense. Outro docente que também foi
beneficiario do processo de ampliagdo do ensino superior brasileiro € Vilmar (S9), que
estudou em uma IES privada mercantil e, inclusive, foi bolsista do PROUNI. Ele
concluiu sua formagdo muito recentemente, em 2014 e em 2017 j& atuava como docente

do mesmo curso em que foi estudante de EF, conforme expressa no trecho a seguir:
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Quando eu me formei no Ensino Médio ganhei uma bolsa pelo
PROUNI a partir da minha nota do ENEM. Todo inicio de periodo,
principalmente em turma nova, eu dou um pouquinho do que eu
passei: “ta vendo ai né, ndo tem muito tempo que eu tava ai, tem 3
anos, 3 anos € meio que eu tava sentado ai, eu me formei em 2014”.
(Vilmar - PM)

Dos 21 docentes participantes, 09 realizaram sua formacdo inicial em IES
publica federal (S1, S3, S11, S12, S15, S17, S19 e S21); 09 em IES privadas (S2, S4,
S5, S10, S13, S14, S16, S18 e S20) e 03 em IES privadas mercantis (S6; S8 e S9).
Alguns professores, inclusive, realizaram sua formacao inicial ou a pos-graduacédo na
propria instituicdo onde hoje trabalham, como € o caso de S2, S6, S8, S9, S15, S16,
S17, S19 e S20. Ter realizado as suas trajetorias de formacdo no setor privado lhes
confere amplo conhecimento das “regras do jogo” deste segmento de ensino, pois o
conhecem “por dentro”, seja na posi¢do de ex-estudantes ou na posi¢do atual como
docentes. Dominam assim, o habitus institucional da rede privada e talvez esta
experiéncia se reverta em maiores capitais simbolicos nestas IES.

Também ¢é possivel perceber que estes docentes vivenciaram no curso da
formacéo inicial os conflitos, as disputas e as transformacdes no campo da EF referentes
a identidade da area. Embora as discussdes sobre a divisdo entre bacharelado e
licenciatura, formac&o generalista x formacédo especializada remontem a década de 80,
periodo em que a Resolucdo 03/87 ja autorizava as IES’s ofertarem o curso
separadamente, a obrigatoriedade da divisdo s6 veio no inicio dos anos 2000, quando o
Conselho Nacional de Educacdo estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para a formacéo de professores (licenciatura- Resolugdo CNE/CP n° 01/2002,
Parecer CNE/CP n° 09/2001, Resolugdo CNE/CP n° 02/2002, Parecer CNE/CP n°
28/2001) e graduados (bacharelado- Resolucdo CNE/CES n° 07/2004 e Parecer
CNE/CES n° 58/2004) em Educacdo Fisica, com o intuito de garantir maior
organicidade na formagdo inicial de professores (ANTUNES, 2012).

Estas mudancas impactaram sobremaneira os curriculos de formacéo da area e
ndo colocaram fim as disputas no interior do campo, entre aqueles que acusam que a
divisdo vem a atender os interesses do mercado contemporaneo por uma formacgéo
profissional precaria para o exercicio de um trabalho também precario, como discutem
IORA et al., (2017) e aqueles que ndo veem mais sentido na defesa de uma formagéo
unificada na realidade contemporanea, pois € preciso lutar por uma formagéo

emancipatoria no contexto das novas Diretrizes Curriculares, conforme expressa
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Castellani Filho (2016). Ademais, enfatiza o autor, ndo é propriamente contra a divisdo
das habilitagbes que devemos empreender a luta, mas sim, nas IES, no interior dos
cursos, com os docentes em busca de tracar projetos de formacdo engajados com a
formacgé@o emancipatoria.

Na pratica, muitos cursos de EF ofertados na primeira década dos anos 2000,
continuaram funcionando com o formato 3+1 (3 anos de licenciatura e 1 de
bacharelado) ou com entradas separadas, porém, com a juncao de turmas em disciplinas
consideradas “comuns” para as duas habilitacdes, como serd apresentado mais adiante
neste trabalho.

Além dos participantes desta pesquisa terem vivenciado como estudantes as
mudancas decorrentes das politicas de ampliacdo do ensino superior brasileiro, bem
como as transformacbes do campo em decorréncia da separacdo entre bacharelado e
licenciatura, o inicio de suas carreiras como docentes do ensino no superior privado
também converge com esta conjuntura social. Nota-se que os docentes com maior
experiéncia neste segmento educacional, Otavio (S4) e Cibele (S20), reportaram o0 ano
de 2006 como o ingresso na carreira docente no ensino superior, ou seja, na finalizacédo
do primeiro mandato do Presidente Lula, no qual foram ampliadas as vagas nas IES
privadas por meio do FIES e do PROUNI. Esta amplia¢do possibilitou aos participantes
desta pesquisa ndo apenas a cursarem a faculdade, mas também a trabalharem como
docentes neste segmento educacional, pois para dar conta da nova demanda criada,
houve um aumento significativo na contratacdo de professores pelo pais. Em 2004, por
exemplo, os dados do INEP demonstravam que 0 pais possuia 293.242 docentes e em
2016 este numero saltou para 392.036, 0 que representa um aumento de 25,2% no
namero de docentes universitarios no pais.

E possivel notar que os entrevistados sdo provenientes de familias pertencentes
as camadas populares. Neste sentido, a formacdo superior e a insercdo na carreira
docente universitaria representaram uma mobilidade social ascendente, bem como status
social. Alguns deles trabalhavam ou pertenciam as familias de origem interiorana que

exerciam trabalhos bragais, conforme os relatos a seguir.

Eu entrei no Salesiano por opc¢éo de formagéo, ndo que eu tivesse dinheiro pra isso e tive que
arrumar bolsa pra conseguir, mas eu ja tinha idade e ja trabalhava, pagava minhas contas e
morava sozinho, enfim, e eu sabia exatamente 0 que eu queria, entdo eu passava as aulas todas
ligado porque eu achava um desperdicio de tempo, eu saia de Domingos Martins, pra vir pra
Vitdria, saia de madrugada e estudava de manhd e chegava 7hrs aqui pra estudar, chegava em
casa de novo quase 2hrs da tarde...(Otavio - P)
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[...] trabalhava e tinha que estudar... com filho e esposa, entendeu? Entdo, eu me vejo no mesmo
lugar ai que eles... Ai... isso aqui foi tenso ta?! Era pintor de automdveis (risos), mas ai eu tenho
a minha mie que “abragava”. E quantas vezes eu, sempre quando dava pra fazer churrasco, eu
saia da faculdade... fiz isso umas trés ou quatro vezes, eu ia trabalhar de chapa pra poder ter um
dinheiro. O dinheiro era todo contadinho p6. (Ariovaldo - PM)

Trabalhava com a minha familia e eles tinham confecc¢do. Tinha dia que eu vinha virada pra
faculdade fazer prova, porque era producdo e era s6 a familia. (Maiza - PM)

Minha familia nunca foi de grande padréo, pelo contrério, sempre foi uma classe bem... meu pai
€ motorista e minha mae sempre foi dona de casa entdo questbes de valores era bem, bem,
nunca passei dificuldade, mas também nunca teve...sobrando. (Vilmar - PM)

[...] eu fiz biologia e eu to falando com base na minha situacéo, eu fiz e fui aluno do IFES de
Santa Teresa l& nos anos 70. E a minha professora de biologia nunca falou em DNA pra mim e
vocé imagina que um garoto com 16, 17 anos faz vestibular na UFES pra biologia vindo 14 do
interior de Santa Teresa e nunca tinha ouvido falar na palavra. Eu tive que pegar um monte de
apostila velha do cursinho famoso da época e estudar em casa sozinho, porque familia pobre néo
tinha como. (Gerson - PM)

Eu nasci na roga, eu tirei leite e tirava leite duas horas da manha pro caminh&o do leite chegar,
eu descarreguei caminhdo, vendia dgua de c6co na praia, entdo to dando aula pra melhorar a
vida de quem ta comigo. (Francis - P)

H& nitidamente nos discursos uma ética do trabalho e do esforco individual
bastante incorporado, que gerou disposicdes para o estudo mesmo diante de tantas
dificuldades. Ha, cada vez mais, entre as familias de classes populares a valorizacdo da
educagdo como forma de “melhorar de vida”, ou seja, a introjecdo da concepcao de
educagdo como “reden¢do”, salvacdo de todas as mazelas sociais. Deste modo, elas
lancam mao de estratégias familiares de transmissdo doméstica de capital escolar, que,
entre as familias de classes populares revelam-se muito mais por estratégias
motivacionais e disciplinas, tais como elogios, incentivos, controle rigido do tempo da
crianca e da vigilancia das tarefas escolares, do que propriamente pela transmissédo do
cddigo da cultura considerada legitima e exigido pela escola (LAHIRE, 1997; SOUZA e
SILVA, 2009). E possivel perceber nos discursos a incorporacio de disposicdes para o
estudo, prontamente aproveitada quando a conjuntura social permitiu acessar 0 ensino
superior.

Isto nos permite afirmar que o grupo pesquisado vivenciou coletivamente uma
mesma conjuntura social, que possibilita a um grupo social, segundo Bourdieu (1989)
experimentar as mesmas experiéncias sociais. Ainda que estas experiéncias tenham
sido experimentadas muito singularmente por cada sujeito em funcéo de suas trajetorias

pessoais, a producdo de suas identidades como docentes do ensino superior, bem como



174

suas praticas de ensino estdo marcadas por esta conjuntura partilhada por todos, que
também é geradora de habitus.

Quanto ao nivel de formacdo e titulacdo alcancado, pode-se observar que o
grupo € composto por 06 professores com Especializagdo Lato Sensu; 08 professores
com Mestrado Académico; 04 professores com Mestrado Profissional e 3 professores

cursavam o Doutorado.

Quadro 15: Nivel de formacao dos docentes

Formacéo | Especializagdo Mestrado Mestrado Doutorado
Lato Sensu Académico Profissional (cursando)
Qtde. 7 6 4 4

A maioria dos participantes desta pesquisa possui titulo de mestrado. Estes
resultados sdo similares aqueles encontrados pelo INEP (2016), que nos informa que
nas IES privadas prevalece entre os docentes este nivel de formacao (49,3%), seguido
de especialistas (26,5%) e de doutores (24,1%). Quando comparamos estes resultados
com as IES publicas, ha diferencas significativas principalmente no percentual de
doutores (61%), seguido de mestres (27,6%) e de especialistas (8,9%). No estado do
Espirito Santo, as diferencas de titulacdo entre docentes dos setores publicos e privados
também seguem padrBes parecidos com a média nacional. No setor publico hd uma
maioria de doutores (64,6%), sequido de mestres (27,4%) e de especialistas (5,3%). Ja
no setor privado, ha uma maioria de mestres (54,2%), especialistas (29,2%) e de

doutores (16,5%), conforme detalhamento da tabela 10, a seguir.
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Tabela 11: Numero Total de Docentes (Em Exercicio e Afastados) no Estado do Espirito Santo, por Organizacdo Académica e Grau de
Formacéo, segundo a Unidade da Federacéo e a Categoria Administrativa das IES — 2016.

Docentes (Em Exercicio e Afastados) Docentes (Em Exercicio e Afastados)
Total Universidades Centro Universitario Faculdades IF e CEFET
UF / Cat. Adm.

Total ézg. Grad. Espec. | Mest. | Dout. | Total Gsrzrc;]. Grad. Espec. | Mest. Dout. | Total GS;Z]. Grad. | Espec. Mest. | Dout. | Total C;Srzrg. Crad. | Espec. Mest. | Dout. | Total Gsrggn Grad. | Espec. Mest. Dout.
ES 6.758 - 78 1323 2884 2473 2.261 - 52 98 520 1.591 640 - 194 365 81  3.017 - 19 975 1591 432 840 - 7 56 408 369
Publica 2733 - 74 149 701 1.809 1.801 - 52 43 270 1436 . . . . . . 92 - 15 50 23 4 840 - 7 56 408 369
Fed. 2.641 - 59 99 678 1.805 1.801 - 52 43 270 1.436 840 - 7 56 408 369

Est. 55 - 15 27 12 1 55 - 15 27 12 1

Mun. 37 - - 23 1 3 37 - - 23 1 3

Privada 4.025 - 4 1174 2183 664 460 - - 55 250 1556 640 - - 194 365 81 2.925 - 4 925 1.568 428
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Constata-se assim, que os entrevistados possuiam diferentes niveis dos capitais
culturais valorizados no &mbito académico, materializado em diplomas, titulos e locais
de formacdo. Como as IES privadas geralmente sdo faculdades ou centros
universitarios, das quais ndo se exige 0 compromisso com a producao de pesquisa, pois
o seu foco central é o ensino, geralmente estas instituices optam por manter o minimo
de doutores exigido pelo MEC em seus quadros docentes. E uma opg¢&o que tem como
principal critério a questdo econdmica, uma vez que docentes com doutorado geram
mais custos as IES, pois sua hora/aula € maior em funcéo da titulacdo. Neste sentido, 0s
docentes com formagdo menos qualificada sdo mais “valorizados” para contratagao por
estas instituigdes.

Para Cunha (2009) a formacdo em nivel de pos-graduacéo stricto sensu tem sido
mencionada como um importante espaco de formacdo pedagdgica do docente
universitario. Porém, destaca a autora, a legislacdo &€ omissa a este respeito, as
experiéncias formativas nos programas de pds-graduacdo bastante distintas, pois estes
assumem multiplas possibilidades. Nos cursos de mestrado e doutorado em EF da
UFES, local onde 7 sujeitos desta pesquisa realizaram o mestrado (Wendel, Miguel,
Gislaine, Otavio, Vicente, Gerson e Danilo), ha a presenca de 1 disciplina obrigatdria
especifica sobre a docéncia universitaria.

Em relacdo ao tempo de atuacdo na docéncia universitaria observou-se que 60%
do grupo indicou possuir até 04 anos de experiéncia no ensino superior, encontrando-se
assim, segundo Huberman (1992) na fase inicial de constituicdo de suas identidades
docentes, que inclui a sobrevivéncia, o apego a tradicdo, a exploracdo e as descobertas
sobre seus proprios modos de ser professor(a). Embora muitos destes docentes atuem ha
mais tempo na educacdo basica, o que lhes confere saberes do campo profissional
relevantes para o curso de licenciatura, ensinar no curso superior exige outros saberes e
competéncias diferentes daqueles exigidos na escolarizacdo bésica, que envolve o
conhecimento mais profundo da disciplina ministrada, o conhecimento pedagogico do
conteldo e a compreensdo do que envolve ensinar adultos para o exercicio de uma
profissdo. Portanto, o pouco tempo de experiéncia na docéncia universitaria pode ser um
elemento importante quando nos debrucarmos sobre as praticas anunciadas pelos

participantes desta pesquisa.
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Sobre o tipo de regime de trabalho, observamos que a maioria dos docentes (16)
trabalham como horista, seguido de regime parcial (03) e integral (02). Segundo o INEP
(2016), ha diferencas marcantes entre as IES publicas e privadas no que se refere ao
regime de trabalho. Enquanto nas IES publicas 85,6% os docentes trabalham em regime
de tempo integral, nas IES privadas este percentual cai para 26,2%. No estado do
Espirito Santo, as diferencas sdo ainda mais acentuadas, pois enquanto 95% dos
docentes da rede publica estdo contratados sob o regime de tempo integral, na rede
privada este percentual cai para 18,9%, conforme destacado na tabela 11 a seguir. E
possivel também identificar que no Estado do Espirito Santo, 59,5% dos docentes

trabalhnam  no  setor  privado, que é predominante na  regido.
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Tabela 12: Dados do INEP (2017) sobre o numero Total de Docentes em Exercicio no Estado do Espirito Santo, por Organizacgéo

Académica e Regime de Trabalho, segundo a Unidade da Federacédo e a Categoria Administrativa das IES

UF

Docentes em Exercicio

cat Total Geral Universidades Centros Universitarios Faculdades IF e CEFET
at.
Adm. Tempo . Tempo Tempo | Tempo Tempo | Tempo Tempo .
Total Tempo | Horista | Total Tempo . ; . . . Total Tempo | Horista
Integral Parcial Integral Parcial Horista | Total | Integral | Parcial | Horista | Total | Integral | Parcial | Horista Integral Parcial
ES 6.758 3.360 2.258 1.140 2.261 1.869 273 119 640 168 221 251 3.017 498 1.749 770 840 825 15 -
Publica 2.733 2.599 127 7 1801 1.703 98 - 92 71 14 7 840 825 15 -
Federal 2.641 2.528 113 - 1801 1.703 98 - 840 825 15 -
Estadual 55 55 - - 55 55 - -
Municipal 37 16 14 7 37 16 14 7
Privada 4.025 761 2.131 1.133 460 166 175 119 640 168 221 251 2.925 427 1.735 763
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Os regimes de trabalho horista e parcial impdem aos docentes terem de assumir
aulas em mais de uma instituicdo, o que aprofunda a precariedade do trabalho docente.
Esta situacdo é bem visivel no grupo participante desta pesquisa, conforme nos informa

0 quadro 16, logo abaixo.

Quadro 16: Rotina de trabalho semanal

Rotina de Atividades Trabalham Trabalham no
trabalho profissionais fora do | somente no Ensino Ensino
Ensino Superior Superior, porém, Superior

em mais de (01) somente em 1
uma IES IES

Freq. 14 05 02

Como se pode notar a maioria dos docentes trabalham em mais de uma IES ou
conciliam suas aulas na graduacao com outros trabalhos em escolas, clubes, academias,
projetos sociais, entre outros. Se, por um lado, a experiéncia profissional fora do ensino
superior pode se revelar interessante no sentido de proporcionar melhor articulagdo
entre 0 universo académico e a atuacdao profissional, por outro, isto também pode
significar menos tempo e investimento na formacao continuada e nas reflex6es sobre a
sua propria pratica docente.

Outro aspecto que chama nossa atencdo e que também é uma marca da
precariedade com que o trabalho docente é realizado nestas instituicdes, é a quantidade
de disciplinas diferentes ministradas por cada docente, nem sempre condizentes com a
formacdo em nivel de pos-graduacdo declarada pelos mesmos, conforme destacado no

quadro abaixo.

Quadro 17: Quantidade de disciplinas ministradas

Qtde. de | Até 3disciplinas | Até 4 disciplinas | 5 ou + disciplinas
disciplinas
Freq. 6 5 10

Ou seja, além do pouco tempo para formagdo e aprimoramento da pratica
pedagdgica, esta situacdo também os coloca em posicdo de fragilidade frente ao

contelido e aos seus modos de ensino.
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Miguel, Maiza e Amanda relatam alguns aspectos sobre as precarias condigdes
de trabalho, tais como salarios atrasados, orientagdes de TCC sem remuneracgdo e as
horas de trabalho ndo pago em funcdo da jungdo de turmas ou por ministrarem
disciplinas na modalidade EAD.

Eu vou comecar pelo que me toca mais atualmente. A questdo financeira € algo que tem pesado
bastante. A instituicdo estd passando por um momento bastante delicado do ponto de vista da
estruturacdo financeira e nosso salario tem atrasado... a gente j& chegou a ficar 3 meses sem
receber absolutamente nada. (Miguel - P)

[...] a orientacdo é sem receber. (Maiza — PM)

Por exemplo, uma disciplina de 80 horas e eu vou dar 20 horas apenas préaticas e vou ser paga
por essas 20 horas préticas, s6 que ndo sdo s6 essas 20 horas, eu to me responsabilizando com o
curso, entdo acaba que eu to apagando o fogo de uma coisa que eu ndo to recebendo, entdo
assim acabe me sugando muito... pra mim isso é um empobrecimento do ensino superior, é
como se fosse fazer um EJA do ensino superior. (Amanda — PM)

Dos(as) 21 docentes participantes, 11 atuavam nas regides do interior e 10 na
grande Vitdria. Em conversa informal com o coordenador do curso de EF localizado na
em uma cidade da regido Noroeste do Estado, que fica a aproximadamente 135 km de
distancia da capital, ele relatou as dificuldades concernentes a contratacdo de
professores, principalmente daqueles com mestrado, uma vez que as oportunidades de
estudo neste nivel de pds-graduacdo e melhores oportunidades de trabalho concentram-
se na grande Vitoria. Dar aulas numa IES do interior implica, muitas vezes, devido a
distancia, em ter que mudar para estas cidades, algo que ndo é vantajoso para 0S
docentes, uma vez que a contratacdo geralmente é para trabalhar como horista ou no
méaximo sob o regime parcial, ou seja, 20 horas semanais. Ndo por acaso, € comum as
IES privadas do interior contratar os proprios egressos de seus cursos apds 0s mesmos
realizarem a pés-graduacdo em nivel de Lato Sensu, geralmente realizada também na
mesma instituicdo da formacéo inicial, como € o caso de Ariovaldo, Marcelo e Vilmar.
Ou entdo, quando a instituicdo possui curso em nivel de mestrado, ela concede bolsas
aos seus docentes, tais como ocorreu com Mario, Marcio, Francis e Fabio, evitando o
seu deslocamento para a capital.

Devido as oportunidades restritas de formacdo, a situacdo dos docentes do
ensino superior privado nas regides do interior assemelha-se a situagdo de “excluséo
brandas” (BOURDIEU, 1997). Distantes da capital e das oportunidades de acesso a
universidade publica federal de exceléncia, que inclui forte compromisso com a

pesquisa e uma formacdo humana ampla, ndo so os estudantes, mas também os docentes
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veem suas chances de formacdo continuada bastante restrita ao setor privado, que
domina as regides interioranas. Sobre esta situacdo, Ariovaldo nos relata que gostaria
muito de fazer mestrado, porém, as dificuldades encontradas nas regides do interior,

dominadas pelo setor privado, tem sido uma barreira:

Pretendo, eu pretendo mesmo tanto que eu tentei ai numa particular, mas eu vi que tava pra
ganhar dinheiro nas costas da gente e era falcatrua. Ai eu sai fora e na verdade eu to me
preparando pra ver se eu consigo uma publica, s6 que a publica pra gente é muito dificil.
(Ariovaldo - PM)

Refletindo com Bourdieu e Passeron (2008), ao menos em nivel macrossocial,
esta situacdo parece refletir o ciclo da reproducdo social, uma vez que tanto os
estudantes quanto os docentes possuem menos oportunidades de formacdo e ocupam
posicdes em escolas menos prestigiadas, com diplomas com menor valor simbélico e
status social.

Para finalizar, quero tecer algumas consideracdes sobre a inclusdo na pesquisa
de 1 docente que ndo tem formacdo inicial em EF, mas sim em, identificado como
Gerson que atualmente faz doutorado em Educacdo na UFES. Sua inclusdo na pesquisa
se deu porque ele ministrava, na época da producdo das informacGes deste estudo,
algumas disciplinas especificas da area de EF, tais como “Praticas Pedagogicas em EF
Escolar” no curso de licenciatura. Isto gerou certa perplexidade e curiosidade em
compreender suas praticas pedagdgicas num contexto especifico que ndo é o de sua
formagdo. Quando indagado por mim sobre os motivos pelos quais ministrava
disciplinas especificas da EF no curso de licenciatura, ele explica:

Eu to vindo pra ca porque eu tenho uma experiéncia grande como professor né, entdo eu dou
aula ha 35 anos no ensino fundamental, rede pablica e privada e tudo quanto é escola que vocé
imaginar né. Eu sou aposentado como professor da rede privada inclusive... entdo eu dou aula
ha muito tempo e esse monte de curso que a gente faz, especializacdo, depois mestrado e
doutorado. Ai, nas conversas, a diretora académica participa do grupo de pesquisa que a gente
faz parte e ela me conhece de la... e ela, quando eu fiquei com os horéarios disponiveis, ela me
ligou, eu me disponibilizei e tal e ela “olha, vou precisar de vocé 14 no curso”. E qual é a grande
importancia que eles tdo esperando de mim aqui? Que com a minha formacéo pedagdgica eu dé
uma cara mais educacional pra licenciatura porque a maior parte dos professores aqui sdo
bacharéis... e quando fala de educacédo e de escola o pessoal tem mais dificuldade porque eles
ndo tem tanta experiéncia de escola ou nenhuma né. E eles precisam e precisavam de alguém
gue navegue, que trafegue pela parte educacional com facilidade, com seguranca e ela viu em
mim essa pessoa, entendeu? Ai, eu tenho pego as disciplinas mais ligadas as areas da pratica
pedagogica e da atividade pedagdgica, na EF... Praticas Pedagogicas e EF escolar sou eu que
dou de manha. Aprendizagem motora e psicomotricidade eu que dou, Jogos, brinquedos e
brincadeiras eu que dou entendeu? Entdo, eu pego disciplinas que tem uma forte influéncia do
meio escolar ou disciplinas que ocorrem no bacharelado e na licenciatura, mas que na
licenciatura tem que falar um discurso da escola porque um bacharel quando d&, por exemplo,
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aprendizagem motora e psicomotricidade ele fala de uma coisa e quando vocé trabalha na
licenciatura, vocé tem que focar o aluno no ambiente escolar. (Gerson — PM)

Como se pode notar, Gerson possui uma larga experiéncia na educacdo bésica
que se transforma num capital valorizado no contexto das licenciaturas atualmente, pois
a experiéncia dos docentes na educacdo basica €, inclusive, critério de avaliacdo do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes/MEC). Neste caso, 0
convite para compor o quadro docente das licenciaturas faz todo o sentido. Porém, o que
mais chama a atencdo em sua fala para justificar a atuacdo em disciplinas especificas do
campo da EF, é que o curso precisa de “uma cara mais educacional” porque “a maior
parte dos professores aqui sao bacharéis” ou “nao tem tanta experiéncia de escola
ou nenhuma”.

Na época da entrevista, Gerson atuava na mesma IES de Vilmar, Emerson,
Amanda, Breno e Fernando. Todos estes docentes sdo licenciados em EF e ainda
possuem experiéncia escolar significativa, tal como se pode observar no quadro 13.
Portanto, a informacdo de que a maioria do curso é composta por bacharéis sem
experiéncia escolar, é bastante questiondvel. Sua justificativa, construida a partir das
informacbes da diretora académica, talvez nos indique que as dificuldades dos
professores em dar “uma cara” pedagodgica aos conhecimentos que devem compor o
curriculo escolar de EF, sejam mais bem compreendidas nos dilemas e contradi¢des
concernentes a identidade do campo. Neste ponto quero retomar e ampliar um pouco
mais as reflexdes sobre os dilemas que envolvem a identidade da area, a separacao entre
bacharelado e licenciatura e, consequentemente a formacdo inicial de professores.

Bracht (2003) ao discutir a crise de identidade da EF brasileira, que culminou na
separacdo entre bacharelado e licenciatura, coloca algumas questdes que podem nos
ajudar a pensar a situacdo relatada por Gerson. Basicamente, o autor levanta duas
hipbteses para reflexdo sobre a crise de identidade da area: a hipdtese do descompasso e
a hipotese da diferenciagéo.

A hipotese do descompasso refere-se a ideia de que o universo simbdlico que
constituiu e legitimou academicamente a EF, teve como pano de fundo os valores da
modernidade, que gestou uma concep¢do de ciéncia mecanicista apoiada numa
linguagem coerente com a visdo mecénica de corpo e movimento. Esta concepcéo,
ainda que predomine no campo cientifico atual, vem sofrendo muitos abalos e ja da

sinais de seu esgotamento. Bracht (2003, p.16) afirma:
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Neste sentido, uma hipétese a ser levantada é a de que esta ocorrendo
um descompasso (transi¢do) entre o subuniverso simbdlico ainda
moderno da educacdo fisica e o universo simbolico que esta sendo
construido na modernidade alta (ou pds-modernidade).

Observe-se, rapidamente, que a visdo mecanicista de corpo presente
naquele universo simbolico estd baseada numa paisagem cognitiva,
em principios epistemoldgicos, que sustentam a diferenciagéo entre
sujeito e objeto, distingdo para a qual a questdo da corporeidade (do
sujeito) assume grande importancia. O reconhecimento de que o
sujeito do conhecimento € corporal tem implicado revisGes
importantes nos principios que fundamentam a distingdo classica entre
sujeito e objeto nas teorias do conhecimento.

No campo da EF a ciéncia biologica ofereceu & area um universo simbolico
legitimador e, portanto, uma identidade sélida, uma tradi¢do, que amparava uma pratica
social aparentemente imutavel. O abalo das “verdades” cientificas produzidas na
modernidade vem dando lugar a uma pluralidade de olhares que ndo mais se
referenciam somente nos sentidos produzidos pela ciéncia hegemonica. Apoiado nas
andlises de Guiddens (1997) Bracht (2003) também discute que o abalo nas verdades
das ciéncias modernas ¢ um sintoma de uma crise mais ampla, com modificacdes no
ambito da cultura nas sociedades contemporaneas e do modo como 0s sujeitos se
relacionam com a autoridade, ndo mais pela via da submissdo cega a tradicdo e muito
mais pela via da desconfianca e do questionamento. Neste sentido, ha um efeito
liberador entre os individuos e a cultura, pois “a obediéncia a uma unica fonte de
autoridade ¢ opressiva” (p.20). Porém, isto também provoca grande mal-estar e
ansiedade uma vez que ndo h& mais certezas a nos ancorar. Inevitavelmente, isto
também atinge o campo da formacéo de profissional.

Outra hipdtese explorada por Bracht (2003) e que ndo esta desconectada da
primeira, é a hipdtese da diferenciacdo. O autor explica que, além da ciéncia moderna, a
EF também construiu seu universo simbdlico e a sua legitimidade social no inicio do
século XX a partir da pedagogizagdo dos discursos médicos e militares, materializados
na valorizacdo de uma educacdo moral e civica do povo em um pais que estava
iniciando 0 seu processo de industrializagdo. Assim, argumenta Bracht (2003), que a
referéncia principal de atuagdo, era, portanto, a escola orientada pela moral do dever.
Mesmo fora da escola, o objetivo era, através da ginastica, a exercitacdo metddica,
racional e de disciplinamento dos corpos. “O proprio esporte foi incorporado pela
educacdo fisica a partir de seu discurso pedagdgico.” (BRACHT, 2003, p.21). Estas
constatacdes também sdo corroboradas por Paiva (2004), ao investigar a constitui¢do do

campo da EF no Brasil.
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No entanto, ao final do século XX e inicio do século XXI, a EF passou por
processos de diferenciagdo interna. Como resultado de transformacgdes mais amplas no
ambito da politica, da economia e da cultura, a area se expandiu e estaria assumindo
funcBes sociais tdo diferenciadas a ponto de sofrer cisdes internas. Numa sociedade em
que as tradicionais institui¢fes, inclusive a escola, estdo em crise, tal como discutido
anteriormente, outros interesses passam a legitimar a &rea, tais como a salde numa
concepcdo renovada pela ideia de bem-estar, 0 mercado da estética corporal e do
entretenimento, vinculadas muita mais a uma moral hedonista. Para Bracht (2003) isto
tem promovido um processo de despedagogizacdo das praticas corporais, ou seja, a sua
legitimidade ndo tem mais sua centralidade na funcdo pedagdgica. As mudancas
politico-econdmicas e culturais contemporaneas promoveram a mercadorizagdo no
plano da cultura, e neste sentido, as relacdes que se estabelecem com a producdo
cultural sdo muito mais de consumo do que pedagdgicas no sentido tradicionalmente
adotado. H4 assim, “uma perda da hegemonia da visdo ou carater pedag6gico com que
as praticas corporais estavam revestidas no imaginario social.” (BRACHT, 2003, p.21).

Como ndo poderia ser diferente, as modificagdes nas crencas e valores sociais
relacionados as praticas corporais promoveram tensdes e disputas no campo da EF em
que prevaleceu uma concepcao de formacéo inicial voltada a adequacdo a estas novas
demandas de mercado para o atendimento do crescente setor de servigos. Isto trouxe
algumas conseqiiéncias para formacéo inicial conforme argumenta Bracht (2003, p. 22):

O campo inicialmente denominado de educacéo fisica se diferencia,
ou seja, surgem diferentes praticas sociais que pela diversidade de
sentidos e significados (pelas caracteristicas diferenciadas dos seus
universos simbdlicos) somente com muita dificuldade (e a partir de
critérios duvidosos) podem ser reunidas numa mesma instituicdo, num
mesmo campo ou dentro de um mesmo conceito. Este aspecto
repercute fortemente na formacéo profissional, com a dificuldade de
oferecer uma formacdo que contemple ndo apenas a variedade de
instancias de atuacdo do profissional de educacdo fisica, como os
diferentes sentidos da sua intervengdo. Os conflitos de identidade
profissional sdo frequentes entre aqueles que atuam, por exemplo,
simultaneamente na escola, no clube esportivo e nas academias de
ginastica. Se, sob o “paradigma pedagdgico”, o aluno era considerado
aluno na escola, no clube e na academia, hoje ele é considerado aluno
na escola, atleta no clube e cliente na academia. (grifo nosso)

E possivel notar que as reflexdes de Bracht (2003) descrevem exatamente o que
acontece com os docentes entrevistados, ou seja, atuam em diferentes frentes

profissionais, que provavelmente, produzem uma variedade de sentidos sobre a area.
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Isto pode nos ajudar a compreender suas dificuldades em “dar uma cara mais
educacional” as suas aulas na licenciatura. Portanto, a fala de Gerson pode estar
revelando as consequéncias de todo este processo.

Outra fala que corrobora esta interpretacdo foi expressa por Vicente, que na
época da pesquisa era coordenador e professor do curso do EF de uma IES privada
mercantil no interior do Estado. Sua fala revela a preocupagdo e a “vigilancia” que
precisa manter sobre os professores do curso para que a licenciatura e a dimensao

pedagdgica da EF ndo fique relegada a segundo plano, conforme segue:

Eu me preocupo com algumas coisas e eu acho que a gente aqui... eu brinco com eles, uma
brincadeira meio, né... que a gente meio que tem gque tomar cuidado pra ndo formar técnico em
musculacdo ao invés de professor de educagdo fisica...ah o... primeiro que o bacharelado,
falando do bacharelado né, o bacharelado tem 300 e poucos alunos e a licenciatura tem 70, 80
alunos... é, a diferenca é gigante. E... e ai, meio que engole o curso né, e aqui, essa regido... pela
experiéncia que eu tenho em outros lugares, aqui tem um culto ao corpo impressionante, uma
coisa que € maluco. (Vicente — PM)

Parece que Vicente expressa, nas entrelinhas, a mesma percepcéo relatada por
Gerson e, coincidéncia ou ndo, os dois atuam em IES privadas mercantis da mesma
mantenedora, que parece investir mais na formacdo técnica para o mercado do
bacharelado e o curso de licenciatura vem a reboque, trazendo algumas pinceladas de
Educacdo. Ademais, Vicente também identifica uma cultura bastante voltada aos
cuidados com o corpo entre os estudantes desta regido. Antunes (2012), ao entrevistar
estudantes de EF de IES privadas e publicas da regido de Campinas, SP, evidenciou que
independente da habilitacdo, os estudantes de EF tem uma preferéncia pelas disciplinas
de carater biologico e ndo mais por aquelas ligadas a modalidades esportivas,
contrariando uma tendéncia tradicional da area. Para o autor, este resultado pode indicar
“para uma nova postura dos académicos frente as possibilidades do mercado de
trabalho” (ANTUNES, 2012, p. 156). E a nosso ver, corrobora as reflexdes de reflex6es
de Bracht (2003), sobre o processo de desescolarizagao da EF.

Apols esta breve analise sobre os docentes participantes desta pesquisa,
apresentaremos, a seguir, as informacOes produzidas especificamente para a
compreensdo do objeto central desta pesquisa: as praticas didatico-pedagdgicas dos

professores.

6.4. Com a palavra, os(as) professores
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Ap0s conhecer alguns aspectos das trajetdrias dos docentes participantes desta
pesquisa, iniciamos o dialogo sobre o cotidiano da sala de aula nos cursos de EF do
setor privado, mais especificamente sobre as praticas didatico-pedagdgicas. De acordo
com a concepc¢do de pedagogia universitaria adotada neste trabalho, explicitada na
revisao teorica, a organizacdo didatico-pedagdgica ndo é meramente técnica nem tao
pouco neutra, pois na escolha dos contetdos, das estratégias de ensino, de avaliacdo e
nas relacbes professores(a)-estudantes, estdo implicitas concep¢des de sujeito, de
conhecimento e de sociedade, que revelam a dimenséo politico da acdo pedagogica.

Perguntas como: quem sdo os estudantes que chegam a minha sala de aula?
Quais saberes e experiéncias trazem consigo? Como eles aprendem? Quais os objetivos
do ensino? Quais conteddos devo selecionar? Que tipo de estratégias pedagdgicas e
avaliativas devo adotar? Estas sdo questfes relevantes que perpassam a organizacgdo € a
pratica de ensino, que mesmo quando ndo sdo feitas, pois muitas vezes a pratica
pedagogica segue o que a tradicdo do campo educacional cristalizou, as respostas as elas
estdo “inconscientemente” presentes, naturalizadas nas agdes praticas que reproduzem
determinadas visdes de mundo e de sociedade.

Assim, ao iniciar o didlogo sobre as praticas didatico-pedagdgicas dos docentes
entrevistados, busquei compreender, a partir de seus discursos, quem sdo 0s estudantes
que chegam as suas salas de aula e quais representacGes possuem sobre estes sujeitos.
Como dito anteriormente, as representacfes sobre os estudantes com as quais operam
podem revelar seus valores, suas concepcGes de sujeito e podem nos ajudar a
compreender suas praticas pedagdgicas, bem como os tipos de formacdo que estdo
sendo forjados.

Deste momento inicial da entrevista surgiu a primeira unidade tematica
denominada “o perfil do estudante”, que permitiu construir algumas categorias de
significados. Segue abaixo, as categorias surgidas e os trechos significativos de suas

falas.

6.4.1. Unidade tematica I: O perfil do estudante

Ao iniciar o dialogo com os docentes sobre o cotidiano da sala, a primeira
questdo colocada indagou sobre o perfil do estudante que frequenta sua sala de aula.
Desta questdo, pudemos destacar as seguintes categorias: a) trabalhadores, b)

heterogeneidade, c) dificuldades escolares, d) despreocupados/desmotivados
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A categoria “trabalhadores” foi citada por quase a totalidade dos docentes. Os
discursos de Wendel e Miguel s&o representativos do que a maioria dos docentes

apontaram.

Grande maioria de trabalhadores, estudantes que trabalham durante o dia. E sdo poucos aqueles
que séo apenas estudantes. (Wendel - PM)

Em linhas gerais eu recebo um aluno que é trabalhador. E um aluno que chega sempre muito
cansado. (Miguel - P).

O discurso dos docentes confirma os dados do relatério ENADE (2014),
apresentado no capitulo 7, de que a maioria dos estudantes dos cursos de licenciatura
em EF trabalha. Sdo descritos, nas palavras de Zago (2006) como “um estudante
parcial”, que na maioria das vezes freqiienta o curso noturno e¢ dedica a maior parte de
seu tempo as atividades laborais. Alguns docentes também citaram os tipos de trabalhos
realizados por estes estudantes, que, na maioria das vezes, sdo no setor de servicos.
Também vieram de escola publica e se beneficiaram das politicas de ampliacdo do FIES

e do PROUNI, conforme relatam Francis, Gislaine e Fernando,

Quase 60, 70, 80% trabalham, desde manicure a pessoas que trabalham em casa, domésticos a
pessoas que trabalham em escritério, pessoas que trabalham no comércio tem muitos. (Francis-
P)

Em sua maioria, alunos das camadas mais populares da sociedade, muitos aproveitam as bolsas
que o governo atende, vindos do ensino médio da rede publica. Sdo alunos trabalhadores.
(Fernando - PM)

Ele vem realizar um sonho que é de formar no ensino superior e grande parte desses alunos é o
Gnico membro da familia que estuda e que ta conseguindo por conta de um incentivo do
governo federal... PROUNI, FIES. Entdo ele ¢ um aluno de classe C, trabalhador. (Gislaine-
PM)

Assim, confirma-se nos discursos dos docentes que os estudantes fazem parte da
camada de trabalhadores precarios contemporaneo, que compde a classe C e D
brasileira, conforme descrito por Souza (2012). Isto, como ja comentado anteriormente,
traz uma série de implicacbes para a organizacdo das praticas de ensino, pois como
ressaltado pelos docentes, os estudantes geralmente chegam a sala de aula cansados e
sem tempo para dedicarem-se aos estudos fora do horéario de aula. J& tem sido bastante
documentada na literatura especializada a relacdo entre atividades laborais e a evaséo no
ensino superior (BELLETATI, 2011; EZCURRA, 2009; SILVA et al., 2018), o0 que tem

gerado reflexdes no &mbito das IES no sentido da elaboracéo de politicas institucionais
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com estratégias que auxiliem os estudantes no enfrentamento desta realidade,
minimizando os indices de abandono do curso de formacéo.

Além de trabalharem, muitos estudantes sdo residentes em municipios
adjacentes e enfrentam viagens relativamente longas por estradas em mas condigdes.
Geralmente, vao para a faculdade com 6nibus cedido pela prefeitura de suas cidades.
Assim, ndo é incomum em situacdes de chuva, acidentes na estrada ou quaisquer outros
imprevistos, grande parte da turma chegar atrasada ou ter que ir embora mais cedo, tal
como revelam os discursos a seguir, que refletem as dificuldades de acesso ao ensino
superior de quem vive nas regides do interior, como destacado por Maiza e Marcio nos

trechos a sequir.

Unico de Educacdo Fisica (curso na regifo), entdo vem uma galera da Roca mesmo, dos
vilarejos e sdo os que mais tém dificuldade, que eles chegam de dnibus que vai embora s6 22:30
e que chega mais cedo ou que chega atrasado... porque aqueles que vem de fora normalmente
sd0 0s que mais querem né... Porque pra aguentar uma hora de viagem por dia, duas no caso,
duas e meia pra ir e vir, tem que querer muito. (Maiza - PM)

Onibus é cansativo, as vezes a pista t4 fechada e eles ndo chegam, ai tem que voltar. Saem
rapido do trabalho pra pegar um énibus e muitos ndo tomam banho, ndo se alimentam, chegam
aqui com a cara ¢ a coragem ¢ ja fala com a gente “professor, me da 10 minutos pra eu comer” e
“beleza, tudo bem. (Marcio)

Outra caracteristica sobre o perfil do estudante que marcou o discurso dos
docentes foi a “heterogeneidade”, manifestada em termos de idade, condigdo social
formacao escolar e origem geografica, em que o urbano e o rural se encontram nas salas

de aula:

Os grupos sdo muito heterogéneos em idade, em formagdo cultural, em experiéncias, classe
social... muito heterogéneo em classe social!. (Vicente - PM)

E muito complexo, é muito heterogéneo... eu tenho aluno de 16, 17 anos e eu tenho aluno de 50,
60 anos e eu tenho aluno que a gente vé& que ndo tem um café da manh& pra comprar e eu vejo
gue tem aluno que chega aqui de picape do ano. (Vilmar - PM)

Aqui na faculdade tem uma diversidade muito grande do que chega e de localizagdo. A gente
tem alunos aqui das cidades vizinhas, do interior, a gente tem alunos aqui da propria cidade.
(Francis-P)

A ampliacdo das possibilidades de ingresso no ensino superior brasileiro
coincide com processos mais amplos de mudancas culturais globais. Ao mesmo tempo

em que cresce a valorizacdo da educagdo em todas as camadas sociais brasileiras com
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aumento da percepcdo das relacGes entre escolarizacdo e melhora da qualidade de vida,
hd também a ruptura com alguns padrGes morais e comportamentais marcados
fortemente por papéis sociais impostos e referenciados em marcadores como idade e
género, principalmente entre aqueles que vivem nas grandes cidades.

A relativa liberacdo de padr6es morais rigidos que geralmente marcavam o curso
de vida em etapas cronoldgicas (estudar, trabalhar, casar, ter filhos e aposentar) tem
feito com que os sujeitos se sintam mais a vontade para realizar sonhos e projetos de
vida que ndo puderam ser realizados no “tempo certo”. HA assim uma certa
“descronologizacdo” da vida, em que uma mesma experiéncia, como por exemplo a de
cursar uma faculdade, pode ser vivida por pessoas de diferentes idades, géneros e
origens. Deste modo, estudar entrou novamente no horizonte daqueles que, por
indmeras situaces de vida, ndo puderam fazé-lo enquanto eram jovens. E assim que se
misturam nas salas de aula do ensino superior atual sujeitos com diversificadas histdrias
e experiéncias de vida, desde jovens entre 17 e 18 anos recém-formados no Ensino
Médio, a adultos trabalhadores, chefes de familia, alguns ja com formacao universitaria
e outros ha muito tempo sem estudar ou provenientes da Educacéo de Jovens e Adultos,

como destacam Fernando, Breno e Mario:

E bem heterogéneo né e aqui a gente tem um grupo que é... que vem de uma classe um pouco
melhor, que estudou em escola particular e tal, acaba o terceiro ano tenta o vestibular e da
sequéncia. E nds temos um grupo que é muito tempo sem estudar. (Fernando - PM)

NGs temos alunos aqui que estdo saindo da adolescéncia e nds temos alunos aqui que estdo se
aproximando da melhor idade... (Breno-PM)

A gente tem varios perfis, mas a maioria veio de escola publica. E nds temos alunos assim de
Pedagogia, de Enfermagem que ja comecou até mesmo aqui, temos alunos que estudaram EJA.
(Mario - P)

Estabelecem-se assim, relacGes intergeracionais, em que sujeitos com diferentes
motivagdes, interesses, experiéncias de vida e ritmos de aprendizagem convivem
ambiguamente, numa experiéncia rica e ao mesmo tempo desafiadora e conflitante,
principalmente porque a educacdo moderna se constituiu a partir do sonho da
homogeneidade social e ndo da diferenca e da heterogeneidade. Portanto, estas tltimas
quando presentes na escola, sempre serdo causas de tensdo, angustia e estranhamento. A
normalidade instituida fica abalada. Talvez isto explique porque tantos docentes

destacaram esta caracteristica.



190

A ilusdo da homogeneidade social e a racionalidade que a pressupde conduziram
todo o projeto moderno da nagdo. Segundo Bauman (2010b), a constitui¢do dos Estados
Nacionais modernos, foram embasados na razao legislativa dos fildsofos e das praticas
materiais dos Estados, concretizadas nos campos juridico e politico. Assim, afirma o
autor,

O Estado moderno nasceu como uma forga missionaria, proselitista,
de cruzada, empenhado em submeter as populacGes dominadas a um
exame completo de modo a transforma-la numa sociedade ordeira,
afinada com os preceitos da razdo. A sociedade racionalmente
planejada era a causa finalis declarada do Estado moderno. O Estado
moderno era um Estado jardineiro. Sua postura era a do jardineiro. Ele
deslegitimou a condigdo presente (selvagem, inculta) da populacdo e
desmantelou 0s mecanismos existentes de reprodugdo e auto-
equilibrio. Colocou em seu lugar mecanismos construidos com a
finalidade de apontar a mudanga na direcdo do projeto racional. O
projeto, supostamente ditado pela suprema e inquestionavel autoridade
da Razdo, fornecia os critérios para avaliar a realidade do dia presente.
Esses critérios dividiam a populacdo em plantas Gteis a serem
estimuladas e cuidadosamente cultivadas e ervas daninhas a serem
removidas ou arrancadas (BAUMAN, 2010b, p.29).

Medir, calcular padrdes, classificar e hierarquizar. Estabelecer a normalidade e a
anormalidade e definir as patologias a serem corrigidas. Tracar a¢gdes de “correcdo” e
“resgate” dos anormais. Colocar ordem! As leis naturais sdo a expressdo da ordem e
tudo o que foge a elas é visto como patologia que deve ser eliminada, elimina¢do moral,
estigmatizacdo antes da morte corporea, como ressalta Bauman (2010b). O que sdo as
praticas da educacdo moderna, sua organizagdo curricular seriada e “etapista”, seus
métodos de ensino, avaliacdo homogeneizadores e reprovacdo (a eliminacdo dos
“Iinaptos”), sendo a racionalidade moderna, colocada em pratica na educacao do povo?

A escola é um dos espacos mais privilegiados da acdo do Estado jardineiro
moderno, com suas tentativas de controle social e de normatizagédo, como mencionou
Bauman (2010b). Como ressaltam Almeida et al., (2009), a escola moderna tem certa
“ojeriza a desordem, a ambivaléncia, ao caos, em suma, um pavor de tudo aquilo que
era diferente dos mecanismos identitarios promovidos pelo Estado nacional.” Alias, diz
Lahire (2002, p.30) a “producao de habitus homogéneos em todas as esferas da vida é
um sonho de professor”. Nao por acaso, em alguns momentos eu pude constatar no
didlogo com os docentes desta pesquisa, ndo tanto pela fala que ressaltava a
heterogeneidade, mas pelo semblante e pelas expressdes faciais, as preocupacdes com

as dificuldades existentes em trabalhar com um perfil tdo heterogéneo. Em alguns
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momentos tive a nitida sensacdo de que para alguns a heterogeneidade na sala de aula
era algo negativo para se atingir a qualidade do ensino.

A iluséo da homogeneizacdo e da unidade criadas pela racionalidade moderna
tem seus dias contados no mundo contemporaneo, ainda que muitos saudosistas do
mundo ordeiro ¢ ressentidos pelo sonho “roubado” teimam em nao aceitar. Almeida et
al. (2009) citando Bauman (1999) explicam que o sonho moderno por uma sociedade
ordenada acabou por reproduzir 0 seu oposto, ou seja, 0 impulso pela ordem e as
estratégias de controle empregadas, geraram mais caos, mais diferenca ou na expressao
do autor, mais ambivaléncia. A prépria modernidade, argumenta Bauman (2010b, p. 79)
apresenta uma auténtica contradicdo. As praticas de controle e ordem que estigmatizam
e buscam eliminar a ambivaléncia convivem e chocam-se com um principio
fundamental do liberalismo moderno: a liberdade pessoal. Assim, para o autor, hd um
impasse, pois “os meios utilizados para satisfazer uma delas diminuem a probabilidade
de que a outra seja jamais satisfeita.”

As préticas de assimilacdo da diferenca, que de acordo com Bauman (2010b, p.
80) tem sido 0 modo de resolucdo deste impasse, revelam a contradicdo moderna. Diz o
autor: “Em nenhum outro campo a contradi¢do interna da “solucdo liberal” para o
problema da heterogeneidade ¢ mais visivel que no impulso para “assimilar” os
estranhos étnicos, religiosos ou — mais genericamente — culturais”. A assimilagdo ¢é
sempre um processo unidirecional, que integra o outro, porém, com a contrapartida de
que este outro submeta-se a processos de aculturacéo.

De algum modo, a entrada dos estudantes de origem popular no ensino superior
brasileiro revela esta contradicdo, uma vez que os principios do direito a educagdo se
expandiram e integraram milhGes de brasileiros a educacdo superior. Porém, a
instituicdo universitaria pouco se modificou para incluir, de fato, essas pessoas. O que
prevalece sdo as praticas da cultura pedagdgica dominante, em que a heterogeneidade é
um problema.

Outra caracteristica muita ressaltada pelos docentes entrevistados sdo as
“dificuldades escolares”. Foram quase unanimes as citacdes das dificuldades com as
praticas de leitura e escrita, que redunda em analfabetismo funcional, desorganizados

com as rotinas de estudos, além de serem pouco afeitos aos habitos de leitura.

Quanto ao perfil intelectual, sdo pessoas que leem pouco. Isso se reflete nas atividades escritas.
(Wendel - PM)
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Grande maioria vem mesmo de escolas publicas da area da regido. E muito deficiente o
conhecimento prévio que meu aluno tem... é muito, muito, muito, muito, deficitario. (Miguel -
P)

Bastante despreparado, é um perfil geral com dificuldades em portugués, de escrita, de leitura e
de interpretacdo... (Otavio - P)

Desculpa a falta de ética, mas, analfabetos e analfabetos funcionais também e chegam aqui
completamente despreparados pra assumir o ensino superior. (Breno - PM)

Apesar das dificuldades, alguns docentes destacam que os estudantes sdo muito
esforcados, ha aqueles “muito bons”, conforme destaca Maiza. O “bom” parece estar
associado a “esfor¢ado”. Esta formula¢do eu também encontrei nos discursos de outros
docentes, que parecem valorizar muito o0s estudantes que se esforcam para se
enquadrarem no ensino superior.

Eu tenho alunos que tem dificuldades, mas sdo alunos muito esfor¢ados... 0s nossos alunos tém
uma dificuldade muito grande de estudar. Eu tenho alunos muito bons e tenho alunos muito
ruins. (Maiza - PM).

De fato, os indicadores que medem o desempenho escolar brasileiro (IDEB e
PISA, 2016) revelam o baixo desempenho dos estudantes em leitura e matematica,
quando comparados aos estudantes de outros paises.

(http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=42771).  Portanto, carregam

estas dificuldades para o ensino superior.

No Brasil, a universalizacdo da educacdo béasica se deu somente a partir da
década de 90. Isto significa que a ocupacdo massiva das escolas pelas camadas
populares é algo bastante recente. Dadas as disparidades econdmicas e sociais entre as
diferentes regides do pais, as regides mais pobres e afastadas dos grandes centros
urbanos, principalmente no Norte e Nordeste, ainda sofrem com a falta de acesso a
escola.

Se 0 pais obteve significativos avangos em termos quantitativos nas ultimas trés
décadas e tem buscado superar a concepcdo tradicional de ensino e a culpabilizacdo dos
estudantes pelo fracasso escolar, algo que fica bastante claro e evidente nas politicas e
diretrizes da educagdo bésica pds anos 90, é preciso reconhecer que em termos
qualitativos e de sua real democratizagdo, h4 um longo caminho a trilhar que passa pela
qualidade da formacdo docente, de politicas de valorizacdo da profissdo docente, de
inovacdo das praticas pedagogicas e de gestdo escolar democratica.

Em suma, ainda que as camadas populares tenham chegado a escola, esta ndo

sofreu mudancas significativas em suas préaticas para acolher a pluralidade e a diferenca
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que hoje frequenta os bancos escolares. Neste sentido, é possivel afirmar que ela
continua reproduzindo as desigualdades sociais ndo mais pela exclusdo explicita, como
por exemplo, pela falta de vagas ou pela reprovacao dos “inadaptados”, mas agora por
meio de formas de exclusdo branda, por seu proprio interior, como ressalta Bourdieu
(2008). Isto produz uma forma sutil de exclusdo, pois 0s sujeitos estdo no interior do
sistema escolar, porém o ensino formal Ihes nega o direito de aprender a cultura escolar
dominante, o que mantém as desigualdades de classe intactas. Esta, sem duvida, é uma
experiéncia que marca profundamente as classes dominadas no Brasil e contribui na
reproducdo dos privilégios de classe e de distingdo social (BOURDIEU, 1998; 2015 e
BOURDIEU e PASSERON, 2008).

Gislaine, Ariovaldo, Maiza e Cibele ainda destacam que percebem dificuldades
mais acentuadas entre os estudantes provenientes das regides rurais e entre aqueles que
frequentam a licenciatura em comparacdo aos estudantes do bacharelado, conforme
podemos observar nos trechos abaixo.

Chegam até alguns alunos pra gente semianalfabetos mesmo, e tem analfabetos funcionais de
verdade... Eu observo que os alunos do bacharelado vém até um pouquinho mais preparados do
gue o aluno da licenciatura... 0s alunos de licenciatura sdo bem interioranos. A grande maioria
vem do interior ou de periferia... A linguagem que se utiliza é aquela linguagem da ro¢a mesmo,
né. (Gislaine - PM)

S&o os alunos que saem da rede pablica... eles chegam num nivel muito baixo. Principalmente a
forma de se expressar através da escrita. Mas o puablico da licenciatura quando chega aqui,
geralmente parece que sdo muito mais humildes do que o bacharel, entendeu? Humilde em
capital social. Dinheiro. (Ariovaldo - PM)

Despreparados pra area cientifica... N&o tem muito interesse em pesquisar... porque eles ndo tém
essa vivéncia... vem uma galera da roga mesmo, dos vilarejos e sdo os que mais tém dificuldade,
gue eles chegam de 6nibus que vai embora s6 22:30 e que chega mais cedo ou que chega
atrasado. Esses que sao de fora que eu vejo que tem mais dificuldade na escrita. (Maiza - PM)

Aluno que vem das escolas publicas e um nivel de formagdo muito baixo... O centro
universitario atinge muitos alunos do interior. Entdo é Presidente Kenedy, Castelo, Muniz Freire
é... Muqui...... (Cibele - P)

Quando indagados sobre as responsabilidades pelas dificuldades e despreparo
dos estudantes, os docentes mencionam a baixa qualidade da escola publica no Brasil.
Gerson, ao relatar uma situacdo em que solicitou um trabalho que deveria ser entregue
dentro das normas académicas, expressa sua indignacdo com o sistema educacional

brasileiro, do qual os estudantes das classes populares sdo as maiores vitimas.

...0s caras me entregaram tudo sem justificar os textos entendeu? Eu falei: “gente”... ai ce fica
puto da vida, porque ndo era esse aluno que tinha que estar ali e vocé sabe que ele é vitima né,
ele é na verdade a grande vitima da historia e ai ce fica puto com tudo que vocé sabe de escola e
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tal... ai fiquei pensando: se eu comecar a falar do jeito que eu to falando daqui a pouco vao
achar que eu to brigando com eles ne, to até piorando... ai eu falei: “gente, olha so, deixa eu
ensinar umas coisas pra voceés, eu acho que ninguém teve 14 o minimo que devia ter ensinado
pra vocés dentro das escolas”, ai eu jogo a culpa la atras e tal, “entdo, vamos parar e vamos
aprender isso. Existe uma coisa chamada ABNT?”, e fui falando e tal. (Gerson - PM)

Também ha& uma compreensdo ainda fortemente presente entre alguns docentes
que a baixa qualidade da escola brasileira se da devido ao fato de que ela ndo mais
reprova o estudante. Parecem entender que a qualidade do ensino, inclusive na EF
escolar, esta diretamente associada a volta da reprovacdo, situagdo que também
resgataria a autoridade docente perdida. Manifestam assim, 0 apoio as praticas escolares
de culpabilizacao dos estudantes pelo seu fracasso, tdo arraigadas no imaginario social.
E... eles (os professores do curso) realmente se importam com a formagéo desses alunos e deixa-
0s bem cientes da importancia que é uma aula de educacéo fisica bem ministrada. Que embora
ndo tem uma prova, tem uma avaliagdo que no fim das contas ndo reprova ninguém. Eu penso
que deveria reprovar. (Wendel - PM)

Outro participante, quando busca me explicar porque a culpa é da escola publica,
do “sistema” acaba por culpar os estudantes e suas familias, que em sua opinido sao
muito protegidos pelo sistema atual, possuem muitos direitos. Ao mesmo tempo, ela
descreve exatamente o ciclo da reproducéo social do qual a escola participa, mas em
momento algum questiona as praticas cristalizadas na escola nem suas metodologias de

ensino, conforme segue abaixo:

Al dessa recuperacdo, uma recuperacao trimestral e da recuperagdo trimestral, eu tenho uma
final, da final eu tenho... ah, além disso se meu aluno tiver defasado em idade ele tem uma
legislagdo que fala que ele tem que fazer uma prova, que ele pode se readequar, entdo 0o meu
aluno tem...Ele é praticamente empurrado.

[...] € um pessoal (professores de sua escola) de qualificacdo profissional muito elevado, que
ndo consegue dar aula pra 6°,7° ano porque o sistema ndo permite. Ndo permite reprovar, nao
permite eu chamar a atengdo do aluno e tudo é muito bullying, os pais ndo sdo participativos, ai
eu to pegando esse aluno de 6° ano e to jogando ele pra frente, ai chega no ensino médio, é a
mesma coisa... e pra onde ele vai depois? Ele ndo vai pra uma federal, ele vem pra ca. (Amanda
- PM)

Patto (2015) em seus estudos sobre a producao do fracasso escolar identifica que
no Brasil, a formagdo da intelectualidade que participou da construgdo do campo
educacional no final do século XIX e inicio do século XX foi se constituindo num misto
dos novos ideais liberais e da heranca imperial e escravocrata. Assim, no plano cultural
esta intelectualidade conviveu com a tese da desigualdade por mérito e aptiddo natural,
tipica do liberalismo e com as teorias racistas (de carater bioldgico e comportamental)

em suas varias interpretacfes no contexto nacional brasileiro. Esta foi a base
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fundamental que alimentou o pensamento educacional brasileiro no inicio do século XX
e ajudou a sedimentar uma série de interpretacdes estereotipadas e preconceituosas
sobre o desempenho escolar das camadas mais pobres, compostas majoritariamente por
negros, mesticos e populacdes rurais. Virou lugar comum no Brasil a nocdo de que as
populacdes marginalizadas eram naturalmente inferiores e, portanto, o seu fracasso
escolar decorria de seus tragos pessoais, que gerava a inferioridade cultural.

Os primeiros estudos sobre o fracasso escolar no Brasil datam do final da década
de 40. Segundo Patto (2015), por influéncia do pensamento escola novista, iniciam-se
0s primeiros apontamentos acerca da responsabilidade das condigdes sociais, do modelo
escolar tradicional e seus métodos de ensino na producdo do fracasso escolar. No
entanto, afirma a autora, as ideias da Escola Nova convivem com as nocoes
preconceituosas fortemente arraigadas no universo simbélico brasileiro, que buscavam
nas caracteristicas dos estudantes pobres e suas familias os problemas do fracasso
escolar. Deste modo, constitui-se um discurso ambiguo, “fraturado” nas palavras de
Patto (2015), que comeca a reconhecer o0s efeitos perversos das desigualdades sociais e
do modelo escolar tradicional, mas ainda com forte predominio da culpabilizacdo dos
estudantes e de suas familias, consideradas amorais, indisciplinadas, irracionais e pouco
afeitas ao trabalho e ao esforco.

Nos anos 70, de acordo com Patto (2015, p. 117) surge “uma tentativa de sutura
do discurso fraturado”, que coloca em relevo as relagdes entre as condi¢des sociais € 0
fracasso escolar. Mais uma vez, as novas interpretacdes ainda carregam fortemente os
ecos do passado. Um exemplo dado pela autora, e que foi bastante difundida no pais
neste periodo é a teoria da caréncia cultural ou do déficit cultural, que consiste em
afirmar que a pobreza ambiental das classes desfavorecidas, produz relacdes e praticas
culturais pobres, gerando deficiéncias no desenvolvimento psicologico infantil, que
causariam as dificuldades de aprendizagem. Para Patto (2015), em que pese a
importancia de destacar e denunciar as condi¢des sociais como parte dos problemas da
educacdo brasileira, os estudos produzidos nesta perspectiva também recairam numa
visdo reducionista, estereotipada e preconceituosa das classes sociais mais baixas, pois
partem de uma concepcdo essencialista da cultura dominante, que a pobreza impediria
0S sujeitos de acessa-la tornando-os carentes culturalmente. Assim, cabe a escola
promover praticas educativas compensatérias. Nota-se que os estudantes pobres sé@o
vistos em termos negativos, ou seja, sempre em termos do que lhes falta, de suas

caréncias e déficits.
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E a partir dos anos 80 que a literatura educacional intensifica as criticas destas
concepgdes e coloca em duvida os pressupostos que embasavam as teorias mobilizadas
e as metodologias das pesquisas realizadas nestas perspectivas.

Interessante notar como os discursos dos docentes participantes desta pesquisa
revelam esse “discurso fraturado” e suas tentativas de “sutura” do qual nos falou Patto
(2015), ou ainda a manifestacdo da histdria incorporada, j& esquecida, como explica
Bourdieu (1989), que se mistura com novas significacdes decorrentes das teorias mais
atuais em Educacdo. Ha um uso recorrente de adjetivos que classificam os estudantes,
tais como: “fraco”, “deficitario”, “ruim”, “nivel muito baixo”, “despreparado”, ainda
que “muito esfor¢ados”. Quando indagados sobre os motivos que explicam as
dificuldades dos estudantes, os docentes imediatamente as associam com a
escolarizacdo publica precaria, ou seja, a ma qualidade do ensino. Revela-se um
discurso ambiguo entre os docentes, que reconhece os problemas do sistema escolar,
mas ainda carregado de conotacBGes negativas sobre os estudantes, que a escola basica

ndo conseguiu reverter, como expressa Cibele:

E é uma cultura que a gente ndo consegue, sabe... acessar, porque eu estudo, eu pesquiso, eu
faco tudo e trabalho, mas o nosso aluno ele ndo consegue. (Cibele - P)

N&o pretendo aqui negar a realidade das dificuldades escolares dos estudantes,
que se mostram de maneira nua e crua na sala de aula, mas destacar o quanto 0s
docentes ainda operam, de modo confuso e contraditério, com significados que
inferiorizam os estudantes. Porém, as categorias de julgamento e classificacdo ndo se
dao no vazio, mas a partir de um arbitrario cultural constituido e imposto atraves da luta
de classes, que para Bourdieu (1989) sdo também lutas por classificagdes. Ao discutir as
“categorias do juizo professoral”, Bourdieu (1998) demonstra como os julgamentos e
classificagcbes docentes nunca sdo neutros, mas referenciados em critérios da cultura
dominante, uma vez que a escola moderna e 0 sujeito por ela idealizado s&o
representacdes culturais deste segmento social. Neste sentido, a auséncia de aspectos
positivos no julgamento dos estudantes, pode indicar a naturalizacdo de um perfil ideal
de aluno entre os docentes, com o qual eles ndo encontram correspondéncia em sala de
aula atualmente, o que revela, em alguns momentos, os critérios de classe social com 0s
quais os docentes operam e atuam na reproducdo da violéncia simbolica, pois ignoram o
carater arbitrario do poder que definiu o que ¢ ser um aluno “bom” ou “ruim”,

efetivando praticas de violéncia simbdlica.
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As dificuldades mais citadas pelos docentes foram aquelas referentes a leitura,

escrita e organizagéo da rotina de estudos,

A historia escolar desses alunos é muito complexa né, ¢ muito deficitéria, eles chegam no
ensino superior com muito problema, eles tém dificuldade, por exemplo, de fazer uma
apresentacao e a leitura é um problema, eles ndo gostam de ler. (Gerson - PM)

Mandar ler e mandar estudar é muito dificil. (Emerson - PM)

Esse aluno ele chega com algumas dificuldades que vem |4 da base de formacao.
Especificamente, uma dificuldade muito grande em relagéo a rotina de estudo, essa relagdo com
0 estudo. (Danilo - P)

Estes saberes estdo fortemente associados ao processo de escolarizacdo basica
dos sujeitos, mas principalmente, a transmissdo familiar do capital cultural dominante
que compde o curriculo escolar (BOURDIEU, 1998; 2015). Lahire (2002) explica que a
escola insere a crianga num universo linguistico estruturado, que € diferente do universo
linguistico da interagdo cotidiana, que o autor chama de “praticas linguageiras”
relacionadas ao senso pratico. Assim, a escola coloca o sujeito em relagdo reflexiva com
a linguagem, ou seja, numa relacdo distanciada, que permite objetiva-la e pensar sobre
ela. A escrita permite a ruptura com o senso pratico ¢ “a conquista do dominio
simbolico, reflexivo. (p.105)” Quanto mais a crianga ja& possuir, por intermédio da
familia, proximidade com os modos estruturados e formais da lingua®, maiores
facilidades encontrara no curso de sua escolarizacdo, como afirma:

[...] o aluno entra- com mais ou menos facilidade segundo seus pais
forem j& o produto de uma longa escolarizagdo ou ndo — num universo
complexo, o da lingua, que ndo é o da linguagem comum produzida
sem pensar nas multiplas situacbes da vida didria (LAHIRE, 2002, p.
106).

H4, segundo Lahire (2002), uma série de pesquisas que mostram que diferentes
formas de apropriagdo da escrita t€m origem na familia. “Criangas entram familiarmente
na escrita de diferentes maneiras” (p. 180). A impregnagdo pode ser direta ou difusa, ou
seja, por praticas domésticas espontaneas ou aquelas que “reproduzem” as estratégias
escolares em casa, 0 que permite a formacdo de um habitus condizente com a cultura
escolar. Préaticas de escrever listas de compras, planejar os compromissos cotidianos em
agendas, escrever bilhetes e cartas sdo formas de criar uma relagdo reflexiva com o

tempo através da escrita e projetar futuro. Isto permite a familia sair das necessidades

%0 Lahire (2002) entende por “lingua” aquela pautada na estruturagio formal, gramatical, ensinada na
escola. “Linguagem” ¢ aquela falada no cotidiano, que obedece a logica das praticas cotidianas de
comunicagdo.
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imediatas, do impulso, ter maior auto-controle e disciplina que sdo “naturalmente”
ensinados as criancas e lhes possibilitam a incorporacdo, singular € verdade, e
construcdo de esquemas de acdo condizentes com aqueles exigidos pela escola, como a
disciplina, a organizacao do tempo e das rotinas de estudos fora da escola.

Quando o universo familiar constitui um universo a0 mesmo tempo
pedagogicamente incitante, que faz a crianga participar em atividades
gue necessitam leitura ou escrita, que fornecem modelos de
identificacdo praticos proprios para dar vontade de imitar, de "fazer
como”, e globalmente "difusores” de efeitos cognitivos ou
organizacionais ligados a incorporacdo pelos pais de uma cultura da
escrita, entdo os filhos estdo em condigOes ideais para construir
habilidades, representacfes e gostos pela escrita e pela leitura. A
combinagdo desses diferentes ingredientes s6 é encontrada nas
familias cujo grau de antiguidade de acesso a escola e a escrita e
particularmente elevado. De fato, tudo opde as criancas que tém avos
e/ou pais quase analfabetos ou com dificuldades com a escrita aqueles
cujos pais, avos e, as vezes, varias geracOes anteriores nao apenas sao
ou foram alfabetizadas, mas conheceram longos percursos escolares.
As criangas que descobrem o universo escolar como um universo
relativamente novo e estranho, sdo as que dependem de maneira mais
completa da escola para se apropriarem dos elementos de uma cultura
escrita. Quando conseguem isso, entdo tem sucesso frequentemente
pela cultura escrita escolar e ndo por uma cultura escrita familiar que
pode ser totalmente inexistente (LAHIRE, 2002, p. 182).

Se a familia ndo difunde as préticas de leituras e escrita no ambiente doméstico,
a escola é o principal espago de acesso e apropriacdo deste capital cultural. Se ela falha
em seu intento, a crianca carregara dificuldades ao longo de todo o seu processo de
escolarizacdo formal.

As criancas que tem éxito escolar neste género de configuracdo
familiar sdo também, fatalmente, os mais puros produtos do sistema
escolar, pois dependem mais completamente para ter sucesso do que
qualquer outra crianca cuja cultura familiar da escrita, pelo fato da
antiguidade, ultrapassa amplamente a cultura escrita escolar.
(LAHIRE, 2002, p.183)

Como podemos observar pelos relatérios ENADE/2014, os pais dos estudantes
dos cursos de licenciatura em EF no Estado do Espirito Santo, possuem baixo capital
escolar e, como sabemos, habitus é capital incorporado, o que pode indicar auséncia na
transmisséo deste capital. Outro indicador importante destacado pelos docentes que nos
indica uma historia de vida escolar marcada pela exclusdo, baixa qualidade e fracasso
escolar, é o fato de muitos estudantes serem provenientes da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), modalidade de ensino no pais destinada aos jovens que ndo tiveram

acesso a educacdo basica na idade considerada apropriada. Geralmente frequentada por
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adultos trabalhadores, a EJA, herdeira do antigo Movimento Brasileiro de Alfabetizacédo
(MOBRAL), é claramente representativa da desigualdade escolar no pais e da complexa
trajetoria escolar destes estudantes e outro elemento que nos ajuda a entender suas
dificuldades.

Mas, a maioria veio de escola publica. Entdo, n6s temos um perfil de aluno de uma leitura um
pouco rasa né, logico que a gente ndo pode generalizar, nés temos alunos defasados,
principalmente esses que vem do EJA. (Mario - P)

NOs recebemos estudantes das adjacéncias, de algumas cidades vizinhas e a maior parte aqui da
nossa cidade, também recebemos estudantes do interior e da zona rural, estudantes que vem
muito de ensino publico e EJA, com uma certa dificuldade até de escrita e de leitura. (Marcio -
P)

Lahire (2002) e Bourdieu (1998; 2015) convergem na defesa de que a escola,
seus metodos e contetdos, privilegiam os ja privilegiados, ou seja, aqueles que sendo
provenientes de camadas sociais mais abastadas sdo também, muitas vezes, parte de
familias com maior histérico de escolarizacdo entre geracdes. Isto ndo significa que
criancas de familias de classes populares ndo sejam capazes de se apropriar Com sucesso
das praticas escolares nem tdo pouco que haja uma relacdo causal entre posicdo de
classe e desempenho escolar. O estudo de Lahire (1997) é emblematico em demonstrar
casos de sucesso escolar nos meios populares, atribuindo as formas como 0s membros
das familias se relacionam com a leitura e a escrita em suas rotinas cotidianas e 0s
vinculos afetivos envolvidos no ato da transmissdo deste capital. Nogueira (2004)
também questiona, a partir de estudo realizado com jovens favorecidos
economicamente, a relacdo causal entre condi¢cdes sécio-econdmicas e 0 SUCESSO
escolar. Mesmo assim, insiste Lahire (2002), as classes superiores tendem a estar mais
em contato com as situaces formais de uso da escrita ndo s6 no seio familiar, mas
tambem pelo tipo de trabalho que exercem, geralmente, mais intelectuais.

Os estudos de Beletati (2011), Ezcurra (2009) e Melo et al. (2014) séo
emblematicos neste sentido, ao chamarem a atencdo para as necessarias mudangas nos
curriculos e nas préaticas didatico-pedagogicas como elementos fundamentais, que
contribuem com a diminuicao do fracasso e evasdo dos estudantes das classes populares
do ensino superior.

Algumas IES tém oferecido “praticas de nivelamento”, que consistem em um
“reforco” principalmente nas d4reas de portugués e matematica. Sdo ofertadas
presencialmente, em horarios diferentes do periodo de aula, ou a distancia, conforme

relatam Cibele e Vicente:
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Por exemplo: a gente tem os estudos dirigidos aqui e existe uma plataforma adaptativa de estudo
gue o aluno, ele entra num site e tem la a area dele e ele responde alguma... ai por exemplo, tem
gramatica e lingua portuguesa em um estudo dirigido, entdo quando ele entra ele recebe logo
trés estudos dirigidos desse que funcionam como uma espécie de disciplina pra tentar
fortalecer... um nivelamento, é a ideia, é de nivelamento e ai tem raciocinio ldgico, é...
matematica, lingua portuguesa, interpretacdo de texto, é... e educagdo ambiental, entdo, isso
comega com essa tentativa de fazer... € EAD. Mas ai 0 que que acontece: ele entra e faz um
guestionario responde uma serie de questionarios sobre as disciplinas, sobre a disciplina e ai 0, a
plataforma monitora as principais deficiéncias e facilidades né, e ai vai jogando a matéria de
acordo com as dificuldades do aluno e isso é uma tentativa de melhorar o padrdo do aluno, o
desenvolvimento do aluno... quem entra assim... uma tentativa... de resto a gente bate cabeca
igual bate todo mundo tentando fazer com que eles evoluam aqui. (Vicente - PM)

A gente faz uma... todo aluno quando entra aqui a gente faz um nivelamento das disciplinas
basicas. A gente ndo consegue atender todos, porque é no horario de contra turno né, mas a
gente tem. E, presencial, a gente consegue atuar dessa forma. A gente nio consegue todos né,
mas € 0 que a gente tenta fazer pra que aquele que tem a dificuldade, mas que quer melhorar e
ele consiga se ajustar. A gente tem esse programa. E o nivelamento é algo bem geral. Entdo
assim, a gente percebe que melhora, mas ai quando chega no ultimo periodo do TCC a gente
comega a perceber que opa... precisa muito ainda. (Cibele - P)

Como se pode notar, as praticas de nivelamento sdo acdes isoladas, que nao
atende a todos os estudantes e acaba mantendo a ideia de educacdo compensatoria.
Ezcurra (2007; 2009) argumenta que estas praticas estdo na logica do paradigma
tradicional de ensino (CUNHA, 2005). Na opinido da autora, a partir das experiéncias
das “Comunidades de Aprendizagem” realizadas em universidades norte americanas,
deve haver uma mudanca ampla no curriculo e nas praticas pedagdgicas, ou seja, uma
mudanca paradigmatica que rompesse com a logica tradicional para, de fato, atender as
necessidades e caracteristicas dos estudantes. Porém, em IES privadas, em que 0s
curriculos sdo inflexiveis e os docentes possuem pouca autonomia, essa possibilidade
fica cada vez mais longe. O que se tenta, é dentro do que a realidade permite, promover

pequenas modificacdes, conforme me relata Otavio:

A gente teve vérias tentativas de fazer nivelamento, por exemplo, aquela ideia de vocé reunir,
em horario extra classe, os alunos pra exatamente fazer um reforco naquelas areas de portugués,
matematica... E um caos, nunca da certo, vocé convida 500 alunos e vem 2. Eles nio vém. Eu
ndo sei se até por “ndo quero me colocar nessa condi¢do”, desinteresse e achar que isso ndo vai,
ndo vai gerar, ndo sei, mas assim, ja muitas vezes foi ofertado e o resultado foi muito ruim. O
gue a gente tenta fazer hoje? O curso, ele tem uma disciplina chamada “projeto integrador”. Nao
¢ uma disciplina em si, ela ndo tem uma ementa propria com contetdos da disciplina. A
proposta dela é integrar com os conhecimentos das outras disciplinas pra que o aluno néo fique
achando que é um monte de caixinhas e cada uma tem o seu conhecimento estanque, que posso
trabalhar isso tudo de forma mais integrada, pois bem, nessa disciplina forma-se um espaco pra
esse tipo de discussdo. O professor ele é uma espécie de coordenador de periodo, ele tem acesso
ao contetdo de todas as disciplinas, ele tem acesso a frequéncia do aluno das outras disciplinas,
ele consegue saber como esse aluno ta passando pelo periodo. Entdo ele tem um diagnéstico
mais geral e ele desenvolve um projeto proprio, que normalmente tenta juntar conhecimentos de
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diferentes disciplinas, entdo cada semestre eles tém um tipo de projeto e também é um espaco
onde eles realizam as atividades das outras disciplinas. Como a gente tem um publico que é
muito de trabalhadores, que ndo conseguem se reunir em trabalho de grupo fora de sala de aula,
eles acabam se reunindo também em algum momento dentro dessa disciplina. H& uma, é uma
tentativa né, de se fazer isso. (Otavio - P)

Outra questdo mencionada pelos docentes foi a falta de interesse e de
compromisso com a propria formacdo demonstrada pelos estudantes, especialmente os
mais jovens. Muitos docentes o0s caracterizaram como “despreocupados”,

“desinteressados”:

O desinteresse eu td observando que ta algo assim, globalizado. (Gislaine - PM)

H& um desinteresse no investimento na formag&o... vocé tem que fazer um esforgo muito maior
pra que ele se interesse, se engaje e se envolva com a formagéo pessoal dele. (Otavio —P)

Eu vejo uma coisa assim um pouco despreocupada e é um pouco assustador... vejo uma
despreocupacao em relagéo ao estudo. (Danilo - P)

Interessante destacar que estas afirmacdes contradizem a realidade descrita pelos
proprios docentes no inicio da entrevista, pois relatam que a maioria dos estudantes vem
direto do trabalho ou até mesmo de outras cidades para cursar o ensino superior. E fato
que inumeros fatores podem estar na base da escolha por realizar um curso superior,
principalmente o aumento do capital simbdlico, pois o diploma € um distintivo social no
Brasil, bem como a promessa por melhores colocagdes no mercado de trabalho, que
nem sempre se realizam. Mas fica a pergunta: seriam mesmo desinteressados? Emerson,

Gerson e Beatriz nos explicam que:

Por vezes, ndo compreendem muito bem o que é o ensino superior. Eles tém uma dificuldade de
encarar as responsabilidades, as demandas de trabalho que sdo bem intensas... eles acabam ndo
chegando aqui com uma noc¢do de que ndo vao ter que se dedicar. (Emerson — PM)

Perdido... Ele esta aqui, mas ele ainda esta naquela situagdo “que espago ¢é esse”? Ele chega aqui
completamente aquém do que é minimamente uma instituicdo de Ensino Superior. (Beatriz - P)

A imaturidade, imaturidade cognitiva, afetiva desses alunos e quer dizer: o cara ndo tem perfil
de um estudante de uma faculdade de nivel superior, né. (Gerson - PM)

As percepcdes de Emerson, Gerson e Beatriz nos levam a reformular a questdo
anterior: Seriam desinteressados ou na realidade ndo aprenderam a lidar com a vida
estudantil? A primeira possibilidade interpretativa que nos ocorre sobre os casos de
desinteresse e citados pelos docentes pode ser compreendida também pelo viés da

condicdo de classe social e da falta de incorporacdo do habitus académico. Situagdes
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como a desorganizacao com os estudos, a falta de autonomia intelectual, a ma gestéo do
tempo, entre outras, que a primeira vista podem parecer comportamentos de
desinteresse e desmotivacdo, podem encobrir a auséncia de um saber, de um “capital”
que é transmitido pela escola, mas principalmente incorporado atraves da transmissdo
familiar. Ou seja, a “organizag¢dao escolar” da familia, que se materializa através de
estratégias de acdo de disciplinamento dos estudantes e rotinas de estudos no ambiente
domeéstico, permite a construcdo e incorporacdo de esquemas de agdo, de disposicoes
que sdo fundamentais para a organizacdo da vida escolar/académica (BERSNTEIN,
1996).

Para Lahire (2002) a incorporacdo de esquemas de acdo ndo é um ato de
transmissao linear, como ja comentado anterior, mas também depende do desejo e da
vontade do receptor, que sdo sujeitos ativos no processo de constituicdo de seus modos
de ser. Porém, é sempre na relacdo que devemos compreender estes processos, pois o
autor explica que o desejo ou a vontade de apreender também depende se o receptor foi
estimulado a desejar 0 que se tenta transmitir. Lacos afetivos entre 0s sujeitos
envolvidos na relacdo e as crencas e valores atribuidos pela familia as préaticas escolares,
sdo fundamentais para o entendimento deste processo.

Assim, saber estudar, organizar a vida escolar, entre outros, € um aprendizado
escolar estreitamente relacionado ao sentido que a familia atribui a educacdo, aos
capitais que ela pode transmitir, a organizacdo doméstica da disciplina estudantil bem
como os lacgos afetivos envolvidos nestas relacdes.

Mas o universo familiar pode estar desprovido do conjunto de tracos
favoraveis a construcio pelos filhos de uma cultura do escrito. E o
caso da familia de Damien (9 anos, pai e mde comerciantes), na qual a
auséncia quase completa de exemplos paternos (em matéria de leitura
e de escrita) combinada com fracos capitais escolares e uma fraca
crenca no valor das préticas escolares conduz a incitages negativas
objetivas (ndo queridas, ndo desejadas, ndo intencionais). Assim se
observa, nessa familia, o efeito das atitudes e disposi¢Oes paternas
negativas com relacéo a leitura e escrita (LAHIRE, 2002, 182).

Parece claro que tanto o curriculo quanto as praticas pedagdgicas precisam levar
em conta esta realidade, reservando espaco para a aprendizagem e aprimoramento das
habilidades de leitura, escrita e organizacao da rotina de estudos. Ezcurra (2007; 2009)
argumenta que os docentes devem abandonar o pressuposto de que todos os estudantes
que chegam ao ensino superior j& possuem estas disposi¢des incorporadas. Além disso,

a autora ainda relata que os alunos das classes sociais desfavorecidas tendem a
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apresentar uma auto-imagem mais negativa de suas habilidades cognitivas quando
comparados com alunos das classes sociais mais abastadas, que receiam menos de suas
habilidades académicas, situacdo também constatada em estudo de Almeida et al.
(2006). Neste sentido, é plenamente compreensivel que estes estudantes sintam-se
desmotivados ao depararem-se com situacfes nas quais ndo sentem seguranca em suas
habilidades e competéncias.

A segunda possibilidade interpretativa que sentimos necessidade de trazer para
esta analise, propde um olhar que ultrapassa questdes relativas a condicao de classe e as
desigualdades escolares, estando mais relacionada as experiéncias tecidas num mundo
cada vez mais plural, veloz e dindmico. De modo algum tomamos esta segunda via
interpretativa como uma reflexdo que anularia a primeira, pois a nosso ver, elas se
complementam. As desigualdades de classe social no Brasil sdo brutais e, portanto, isto
¢ elemento fundamental na compreensdo das dificuldades escolares dos jovens
provenientes das classes populares. Por outro lado, as experiéncias dos sujeitos
contemporaneos sdo tecidas na imensa pluralidade de espacgos e de redes de relagdes
mediadas pelas novas tecnologias da informacao e da cultura global do consumo, o que
impacta as identidades e os modos de ser dos sujeitos. Assim, consideramos prudente
trazer estas questdes para a analise.

Neste sentido, traremos algumas reflexdes de Bauman (2001; 2005; 2010) e sua
concepcao de Modernidade Liquida, ja brevemente discutida no inicio deste trabalho.
Para Bauman (2005) as identidades contemporaneas devem ser compreendidas em
relagdo aos processos de globalizagdo neoliberal, & crise no mundo do trabalho e ao
colapso do Estado de Bem-Estar Social, além da ruptura das barreiras espago-tempo
promovidas pelas novas tecnologias da informacdo. Para o autor estes processos
promoveram mudangcas radicais e irreversiveis na vida cotidiana, com grandes impactos
na politica, na economia, na cultura e, substancialmente, nas subjetividades e relagdes
humanas que se tornaram mais superficiais e fluidas. Harvey (2004) descreve muito
bem as drasticas mudancas no mundo produtivo nos ultimos 50 anos, e que para
Bauman (2005) tem ajudado a construir modos de vida cada vez mais individualistas e
pautados na efemeridade. Diz o autor,

A transicdo para a acumulacao flexivel foi feita em partes por meio da
rdpida implantacdo de novas formas organizacionais e de novas
tecnologias produtivas. Sistemas aperfeicoados de comunicacdo e de
fluxo de informacG@es, associados com racionaliza¢Bes nas técnicas de
distribuicdo (empacotamento, controle de estoques, conteinerizacao,
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retorno do mercado, etc.) possibilitaram a circulacdo de mercadorias
no mercado a uma velocidade maior (HARVEY, 2004, p. 257)

Servicos e mercados financeiros (auxiliados pelo comércio
computadorizado) também foram acelerados, de modo a fazer, como
diz o ditado, “vinte e quatro horas ser um tempo bem longo” nos
mercados globais de acdo. Dentre os muitos desenvolvimentos na
arena do consumo, dois tem particular importancia. A mobilizacdo da
moda em mercados de massa (em oposicdo a mercados de elite)
forneceu um meio de acelerar o ritmo do consumo ndo somente em
termos de roupas, ornamentos e decoracdo, mas também numa ampla
gama de estilos de vida e atividades de recreacdo (habitos de lazer e
de esporte, estilos de musica pop, videocassetes e jogos infantis etc.).
Uma segunda tendéncia foi a passagem do consumo de bens para o
consumo de servigos — nAo apenas Servigco pessoais, comerciais,
educacionais e de salde, como também de diversdo, de espetaculos,
eventos ¢ distragdes. O “tempo de vida” desses servigos (uma visita a
um museu, ir a um concerto de rock ou ao cinema, assistir palestras ou
frequentar clubes), embora dificil de estimar, € bem menor do que o
de um automével ou de maquinas de lavar. Como ha limites para a
acumulacao e para o giro de bens fisicos (mesmo levando em conta 0s
famosos seiscentos pares de sapatos de Imelda Marcos), faz sentido
que os capitalistas se voltem para o fornecimento de servicos bastante
efémeros em termos de consumo (HARVEY, 2004, p. 258).

Num mundo movido pelas novas tecnologias da comunicagédo e a monetarizagéo

da economia, como j& discutido anteriormente, é possivel identificar a perda da
centralidade do trabalho como produtora de subjetividades e o surgimento de novas
formas de sociabilidade mediadas pelas praticas da cultura do consumo (POTENGY, et
al., 1999; BAUMAN, 2005). H4a, deste modo, o fortalecimento de uma cultura do
consumo/descarte como estilo de vida das massas globais. Estes eventos intensificaram
a producdo de uma l6gica individualista e da efemeridade e amplificaram o0 medo e a
inseguranga em decorréncia deste novo cendrio de incertezas e de grande “liquidez”.

Neste contexto, o Estado, garantidor das politicas de direitos sociais e
trabalhistas para a maioria, € considerado pela nova elite econdbmica como um
empecilho para o livre comércio e passa a ser paulatinamente enfraquecido, conduzido
também pela logica neoliberal e privatista. Os direitos antes garantidos pelo
Estado/Nacdo tais como salde, seguranca e educacdo, passam a sSer uma
responsabilidade dos individuos, que acabam por criar solugbes privadas para
problemas publicos, ampliando o fosso existente entre pobres e ricos. O medo e a
inseguranga provocados por uma vida hiper individualizada, incerta e a inevitavel
convivéncia com o diferente, fruto das diasporas contemporaneas, levam a processos de
fragilizacdo dos sujeitos, que em busca de seguranca e pertencimento, voltam-se ao
cultivo do espaco privado (BAUMAN, 2005).
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Assim, 0 pertencimento passa a ser encontrado no consumo, que oferece
inimeras identidades que sdo usadas e descartadas rapidamente de acordo com o poder
de compra dos consumidores (BAUMAN, 2005).

A volatilidade torna dificil qualquer investimento em planejamentos de longo
prazo. Bauman (2005), explica que uma caracteristica marcante dos sujeitos
contemporaneos € a desconfianca de compromissos de longo prazo. Neste ponto é que
encontramos nossa outra possibilidade interpretativa das situacdes de desinteresse e
citadas pelos docentes. Num mundo em que nada € duravel, em que o trabalho é cada
vez mais precario e incerto, € compreensivel que 0s sujeitos invistam cada vez menos
no futuro profissional. Tudo é muito fugaz, portanto, a maxima contemporanea é ndo se
apegar a nada, seja nas relagfes intimas, a bens materiais duraveis ou ao trabalho, hoje
muito mais flexivel e precério.

Assim, ndo ha tempo para fincar raizes nos locais e tracar projetos coletivos. A
satisfacdo deve ser imediata, afinal, com tantas incertezas ndo ha nenhuma garantia de
que havera um futuro, portanto, deve-se viver o presente. Isto é bem expressado por
Beatriz, quando destaca que o estudante de hoje:

Eu acho que ele ndo tem grandes perspectivas de vida... “deixa a vida me levar, eu vou levando
e ai vamos ver no que vai dé isso aqui. (Beatriz — P)

Neste sentido, sem grandes projetos coletivos e de longo prazo para se investir,
sem nenhuma garantia de futuro, resta o investimento no préprio corpo e no
prolongamento da vida. A vida corpérea individual, tal como enfatiza Bauman (2001,
2005), seja talvez, o Gnico espago em que 0 sujeito sinta que ainda tem algum controle.
Bauman (2005) ainda argumenta que a globalizagdo neoliberal necessita cada vez mais
de identidades moldadas livremente pelo mercado, que possam ser substituidas ao sabor
do momento, voltadas para o cultivo do individual e aos cuidados de si. Isto se revela
nos discursos de Vicente e Cibele quando relatam que seus alunos sdo jovens e

imediatistas e muito voltados para o investimento na estética corporal, conforme segue:

E, tem um negdcio de corpo...nossa, uma maluquice! Eu nem sei... se fizer antidoping nesses
menino tudo ai... a maioria... tudo... (Vicente - PM)

E a gente tem percebido um aluno com poucos limites. Hoje o0 nosso alunado t& muito jovem,
dezoito, dezessete. E como se tivéssemos que educar para o trabalho e educar moralmente. Eu
acho que hoje o jovem t4 muito imediatista né, ele quer tudo pra ontem, ele ndo quer ter o
trabalho que a gente teve... Hoje 0 nosso aluno ele ndo quer sacrificios. Ndo quer. Ele quer
chegar aqui e ter o titulo no final de trés ou quatro anos. Como eu vou conseguir? A gue nivel
eu vou sair daqui? N&o tem isso mais, como eu vi I& na minha formacéo... O aluno hoje ele ta
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muito que, quero ser personal, eu quero estar na midia, quero... Ele ndo ta preocupado se ele
sabe aonde ta o biceps ou triceps, essa é a nossa realidade. Se ele escreve chicrete ou se ele
escreve chiclete, ndo t4 nem ai. Se ele é bonito, tem um corpédo. Essa é a visdo. E a nivel de
relacionamento as pessoas estdo mais individualistas. (Cibele - P)

Outro desdobramento deste processo é a crise de autoridade presente no mundo
contemporaneo, que também nos ajuda a compreender os estudantes. Para Bauman
(2010) os meios de comunicacdo, atraves da avalanche diaria de propagandas em TV,
jornais, revistas, entre outras, também agem numa espécie de “educac¢do do
consumidor”, através da qual se ensina desde cedo e por toda a vida, a cultura da
obsolescéncia e de estilos de vida da moda, devidamente respaldados pelos discursos
dos experts, conselheiros e especialistas que oferecem as mais diversas e modernas
receitas para a resolucdo dos problemas da vida privada, respeitadas somente até o
surgimento de novos “gurus” com novas informagoes.

Como tudo se movimenta e muda velozmente hd uma crise
generalizada da autoridade atualmente. Autoridades hoje respeitadas
amanha serdo ridicularizadas, ignoradas ou desprezadas; celebridades
serdo esquecidas; idolos formadores de tendéncias s6 serdo lembrados
nos quizz shows da TV; novidades consideradas preciosas seréo
atiradas nos depositos de lixo; causas eternas serdo descartadas por
outras com a mesma pretensdo a autoridade. (BAUMAM, 2005, pag.
59).

Nota-se que a no¢do de autoridade embasada na tradicdo e no conhecimento, néo
mais encontra respaldo para continuar em pé em tempos liquidos-modernos. H4 uma
descrencga generalizada pelas tradicionais instituicbes modernas, tais como a Escola,
antes respeitada como bastia da ordem, da moralidade e da verdade. Isso nos ajuda a
compreender parte da crise enfrentada pela escola contempordnea e por seus
professores. A velocidade com que o mundo, os valores e as informacdes mudam,
abalou definitivamente a nocdo de “verdade”, pilar basal da ciéncia e da escola
moderna.

Inevitavelmente, isso tem impacto direto no campo da Educacdo, principalmente
no que se refere as relagdes entre professores e alunos, 0 que desemboca, muitas vezes,
em dramaticos conflitos em sala de aula, trazendo inimeros desafios para a educagédo

contemporanea, como relata Cibele:

Como eu tenho muito tempo de docéncia, pra nds isso € muito chocante. Eu peguei a fase do
professora senhora... E vocé percebe que o aluno, ele ndo consegue ter um distanciamento do
professor e aluno. Porque existe uma hierarquia né. Entéo, ele nos trata como se nds fossemos o
coleguinha de cadeira. E alguns pudores que tive como discente na época, respeito, ndo existe
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mais, ndo existe. E como se tivéssemos que educar para o trabalho e educar moralmente
também esse individuo aqui dentro. Pra vida! Seria o papel do ensino médio quase. (Cibele — P)

Diante de todas as reflexdes colocadas emerge, principalmente, o desafio que se
coloca em tempos contemporaneos para os cursos de formacdo de professores, profissdo
que demanda dedicagdo e compromisso a uma causa coletiva, de longo prazo. Esta
constatacdo serve ndo apenas para refletirmos sobre o perfil do estudante universitario,
mas também sobre os docentes, pois ambos fazem parte do mesmo mundo.

Como ensinar neste contexto? Que demandas essa realidade traz ao docente
superior e a sua pratica pedagogica? Quais estratégias didatico-pedagdgicas estdo
lancando méo para lidar com esta complexa realidade, em que desigualdade e diferenca
se manifestam?

E 0 que veremos a seguir.

6.4.2. Unidade tematica I11: AS PRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS

Apdbs conhecer as representacfes dos docentes sobre os estudantes, a entrevista
foi direcionada no sentido de tentar entender melhor o cotidiano das salas de aula. Isto

inclui compreender como organizam seus planos de ensino, a selecdo dos contetdos, as

estratégias didatico-pedagogicas e de avaliagdo da aprendizagem lancam mao para

lidarem com esta realidade. Estes assuntos orientaram a entrevista a partir de entdo e
deram origem aos subtemas desta unidade. Em cada subtema, construimos algumas
categorias para analise.

Como optamos por trabalhar com a nogdo de “campo” e “habitus” proposta por
Bourdieu, o esforco aqui empreendido serd o de compreender as a¢es docentes tendo
em conta a interseccdo de dois campos, a saber: a) o campo profissional da EF, que tem
suas especificidades decorrentes de sua trajetdria historica que (re)produziu um habitus;
b) O campo do ensino superior privado, principalmente o de carater mercantil, também
(re)produtor de um habitus, que por sua logica e interesses, tem afetado sobremaneira o
trabalho docente na atualidade. Assim, as estratégias de acdo dos docentes devem ser
compreendidas nesta complexidade, ou seja, a partir da interseccdo entre o campo
especifico da area, a logica do setor privado e as trajetorias individuais.

A nocéo de estratégia é aspecto central dos conceitos de “campo” e habitus em

Pierre Bourdieu. Por isso, teceremos algumas consideragdes acerca de como o autor
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mobiliza este conceito em sua teoria e de que modo ele nos ajuda a compreender as
acOes docentes. A nocdo de estratégia em Bourdieu ndo tem o mesmo sentido daquele
comumente empregado no senso comum cotidiano, que atrela a expressdo a uma préatica
racional, calculada e planejada. Para Seidl (2017) a estratégia em Bourdieu ocupa lugar
é que possibilita a reproducéo e atualizacdo do habitus, que é a matriz geradora da acao.
Trigo (1998, p. 51) explica que Bourdieu (1987, p.79) entende:

[...] a estratégia como produto do senso pratico, de um determinado
jogo social, historicamente definido, que os individuos aprendem
desde a infancia participando dele. Portanto, ainda que seja exigido do
agente uma ponderavel dose de adaptabilidade as novas
circunstancias, suas a¢Ges nao sao produto de obediéncia as regras
exteriores.

Ao passo que a estratégia ndo segue ‘“cegamente” as regras exteriores, ela
também ndo é produto da plena vontade dos sujeitos. Esta formulacdo é uma tentativa
de romper com as perspectivas do estruturalismo e do racionalismo, bem como com as
dicotomias entre estrutura-sujeito, pois como explica Seidl (2017, p.189) a acdo ndo é
nem obediéncia cega as regras exteriores, mas também nao ¢ “objeto de reflexdo como
calculo ou intencdo estratégica pelos agentes que as levam a cabo, situando-se no nivel
pré-reflexivo ou infraconsciente.” A nogdo de estratégia é encarada, assim, como um
saber produto do senso prético, que se adquire no processo de socializa¢éo e permite aos
agentes anteciparem o futuro e a agirem na urgéncia do cotidiano sem necessidade de
racionalizacdes constantes, pois 0s mesmos estdo imbuidos do habitus, do senso do jogo
que se joga em determinado campo. “Isto significa afirmar que o agente nunca ¢ por
inteiro sujeito de suas praticas. ” (BOURDIEU, 2001 apud DOMINGOS SOBRINHO,
2011, p. 194).

Embora concordemos com Bourdieu que a acdo pratica tenha, de fato, uma
matriz geradora pré-reflexiva, fruto do habitus que caracteriza 0 campo, e, portanto,
permite as estratégias de reproducdo social, concordamos também com as considera¢des
de Lahire (2002) quando chama a atengdo para alguns cuidados que devemos tomar
quando operamos com esta nogdo e com as generalizacOes indevidas que podem
promover um apagamento dos sujeitos da acdo. Lahire (2002) concorda com Bourdieu
que na urgéncia da acdo nos valemos realmente do que estd incorporado como habitus,
porém, nem sempre nossas tomadas de decisdo e agdes ocorrem na urgéncia do “jogo”,
da situacdo imediata, 0 que torna possivel a reflexdo intencional antes e ap6s a agéo.

Assim, para Lahire (2002) a nocao de estratégia deve ser tomada como algo que é mais



209

ou menos reflexiva dependendo da acdo e de sua urgéncia, ou seja, do tempo de que o
sujeito dispde para deliberar.

Nas situacdes de ensino, por exemplo, as consideracdes feitas por Lahire (2002)
sdo bastante pertinentes, pois hd& momentos de decisdo e acdo na urgéncia da sala de
aula e também momentos de preparacao, estudo e reflexdo sobre as aulas. Ou seja, nem
sempre a pratica pedagogica, ainda que constituida por um habitus do campo, é
conduzida sé por ele. Dependendo da situacdo, do tempo e das possibilidades de
reflexdo sobre as praticas, ha uma mescla entre momentos da utilizacdo de estratégias
reprodutoras e momentos de maior reflexao sobre as acGes.

E nesta tensdo entre a historia incorporada, “esquecida”, como enfatiza Orlandi
(1996) e um sujeito tensionado pelo presente e perspectivador de futuro, ou seja, um
sujeito que tem um habitus incorporado, mas que também reflete e atualiza seus
esquemas de acdo, que a nocao de estratégia sera tomada neste trabalho. Entendemos
que na préatica docente, quanto mais o professor(a) encontre espacos de reflexdo coletiva
sobre a pratica e seus condicionantes, maiores as suas possibilidades de reflexdo e

modificacdo de suas aces.

6.4.2.1. Sub-tema |: Os planos de ensino e a selecdo dos contetdos - a

autonomia pedagogica

Como ja discutido no referencial tedrico deste trabalho, as IES"s privadas nédo
sdo nada homogéneas, pois o0 setor privado pode ter carater confessional, filantrépico e
mercantil. Dos 21 sujeitos participantes da pesquisa, 12 deles trabalhavam em IES
privadas-mercantis, sdo eles: Wendel, Gislaine, Vicente, Ariovaldo, Maiza, Marcelo,
Vilmar, Emerson, Gerson, Amanda, Breno e Fernando. Estas instituicdes tomam a
qualidade de ensino como sinénimo de eficiéncia, adaptacdo e insercdo rapida no
mercado de trabalho a partir da ldgica neoliberal (ALVINO JUNIOR e NEIRA, 2016).
Para maximizar seus lucros, baratear o ensino e garantir a eficiéncia produtiva, elas
adotam algumas medidas tipicas da organizacdo e divisdo do trabalho capitalista, que
afetam diretamente o trabalho docente. Isto ficou claro logo no inicio do dialogo com
estes 12 docentes sobre como organizavam seus planos de ensino. A resposta que se
repetia sucessivamente entre os entrevistados: “depende, se eu dou uma disciplina que é
AMI (aula modelo institucional) ou AMP (aula modelo professor)”. Assim, ao solicitar
gue explicassem estes modelos logo ficou clara a falta de autonomia pedagdgica que
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enfrentam e, portanto, a precariedade de seus trabalhos. A “autonomia pedagégica”
revelou-se como uma importante categoria para a compreensao do planejamento de
ensino e a selecdo dos conteudos entre os docentes das IES privadas-mercantis.

As instituicbes nas quais estes 12 docentes atuam, embora estejam em cidades
diferentes, fazem parte da mesma rede mantida por uma grande empresa internacional
do ramo educacional, que atua no mundo inteiro e tem sido responsavel pela compra de
muitas IES pelo Brasil. A rede adota um sistema curricular e pedagdgico padronizado
para as varias unidades espalhadas pelo pais, denominado de modelo de ensino
hibrido®, que consiste em mesclar disciplinas presenciais e semi-presenciais. Se ao
docente for atribuida uma disciplina no formato presencial, a chamada AMP (aula
modelo professor) ele tem maior autonomia didatico-pedagdgica. Recebem uma
ementa, os contetdos e o referencial bibliografico basico, porém, tem maior liberdade
de promover modificacdes. Inclusive, sdo responsaveis pela preparacdo das aulas e das
avaliacGes. Caso lhe seja atribuida uma disciplina no formato semi-presencial, a
chamada AMI (aula modelo institucional) o plano de ensino é pronto e fechado. O
professor ndo escolhe conteldos e bibliografias, tdo pouco prepara e corrige as
avaliacdes. Ele s6 aplica a avaliacdo pronta e a encaminha para ser corrigida no setor
especifico.

Ha& assim, um rigido controle do processo de ensino desde o curriculo até as
salas de aula. E a propria ldgica burocratico-administrativa do campo empresarial que se
sobrepde ao campo pedagdgico e da area de EF, reduzindo a figura do professor a um
“aplicador” dos planos de ensino e avaliagdes construidos por um setor da instituicao
que “pensa” o que os docentes devem ensinar e avaliar. Vicente, que no momento desta
entrevista era coordenador do curso de EF, nos detalha o funcionamento do sistema,
conforme segue:

[...] tem uma estratégia diferente acontecendo que é o que eles chamam de “DayBlended” que é
assim: a disciplina de 60 horas ela vai acontecer 30 horas em EAD e 30 horas presencial com
professor... &, as disciplinas vem com um plano de ensino com conteidos basicos que precisam
ser trabalhados, sdo divididos em 4 unidades e cada unidade com 4 encontros e tal. O professor
lanca cada aula um pré, que é o formato que se chama aqui de KLS 2.0, que ai vocé lan¢a uma
pré-aula, a aula e pds aula e o aluno tem esse material que fica 1a separadinho no portal dele pro
resto do curso. Esse formato ele vem com apostila e vem com tudo pro aluno ja, entretanto o
professor pode colocar novas referéncias e colocar material além... o professor tem autonomia

31 Lopes (2005) explica que o hibridismo se configura a partir da ideia de mistura de légicas globais,
locais e distantes, sempre recontextualizadas. No contexto do ensino superior privado, refere-se a um
modelo curricular e de ensino que mescla disciplinas presenciais e a distancia, com uso de plataforma
virtual de aprendizagem.
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pra, é... colocar o seu material... tem autonomia nesse sentido, entretanto € preciso cumprir
aqueles topicos basicos la. (Vicente — PM)

Nota-se que 0 que rege a organizagdo das praticas de ensino sdo os principios da
administragdo empresarial e da eficiéncia, em que a divisdo do trabalho e a
burocratizacdo ddo o tom. Por essas caracteristicas arriscamos a afirmar que o que esta
em curso é a retomada da vertente educacional tecnicista dos anos 70 com uma nova
roupagem, ou seja, uma espécie de neotecnicismo que se apresenta como algo inovador,
porém, nada mais é do que a ja conhecida transformacdo do trabalho complexo em
trabalho simples, gerador de mais-valia e proletarizacdo do trabalho do docente
universitario, conforme discutido por Sebim (2015) e Silva (2012). No discurso pseudo-
inovador que domina estas instituicdes, explicita-se que a qualidade da educacgdo é
medida em termos de transmissdo de conhecimentos instrumentais e buscam seduzir os
estudantes com a répida insercdo no mercado de trabalho. Para Vieira e Neira (2016,
p.788),

Ser professor nestas condigdes é exercer uma profissdo sujeita a
tensdes e resisténcias nem sempre muito evidentes, pois 0s interesses,
multiplos e complexos, articulam tendéncias mundiais com influéncias
locais. A globalizagdo e os principios neoliberais transformaram o
ensino superior de reduto de esfera publica democratica, em centro de
treinamento de novos profissionais para 0 mercado. O poder dos
discursos que moldam estas relac@es regula a cultura institucional nos
espacos democraticos muito mais pela interpelacdo (sedugdo) do que
pela imposicao.

Apesar do investimento do discurso sedutor que a instituicdo busca sedimentar,
boa parte dos docentes entrevistados analisam criticamente a situacdo na qual estdo
imersos e denunciam o processo pelo qual o seu trabalho e a educacdo séo
transformados em mercadoria. Assim, como nos informa Amanda, as nossas aulas ndo
sdo mais aulas reflexivas, ndo existe mais aquela ideia de mediador. Mediador do
conhecimento, ndo existe, t& morrendo a ideia... aqui, eu sou o “palestrante”, “dador
de aula”.

O “sistema” também ¢ apontado como causador de conflitos entre os professores
e estudantes, que traz prejuizos a aprendizagem e desgasta muito o docente, conforme
nos explica Wendel:

E o0 quanto nds podemaos, por conta das pressfes da institui¢do, pressionar o aluno pra que ele se
encaixe num sistema de ensino que ndo foi feito pra ele? Que foi feito pra um aluno ideal,
aquele aluno que tem todo tempo do mundo pra estudar, né, que néo trabalha e que, é... muitas
vezes, é prejudicado por problemas administrativos. Pela burrocracia, eu nem chamo de
burocracia, burrocracia imposta por uma empresa do tamanho da Kroton, causa uma série de
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transtornos pro aluno e isso inclusive... a empresa parece ndo entender isso, isso prejudica o
aprendizado. Isso explode na sala de aula e ele entende que ele ndo é importante o suficiente pra
ser tratado dignamente. (Wendel — PM)

Na impossibilidade de fazerem suas escolhas acerca dos objetivos da disciplina e
a selecdo de conteudos, busquei compreender o que pensavam e como agiam frente a
este cenario. Suas respostas revelaram uma pluralidade de opinides e de estratégias de
acdo para o enfrentamento destas imposi¢des, indicando o carater heterogéneo e
complexo das identidades docentes, ainda que também amparadas por algumas
regularidades da tradicdo do campo pedagodgico, como ja discutido por Domingos
Sobrinho (2011). Em linhas gerais, pude identificar duas categorias que sintetizam suas
estratégias de acdo: a) resisténcia e subversao, adotadas por Wendel, Gerson, Amanda
e Fernando; b) adesdo ao sistema por crenga e/ou sobrevivéncia, adotadas por
Gislaine, Vicente, Ariovaldo, Marcelo e Vilmar.

Os docentes que buscam resistir e/ou subverter o sistema imposto estdo
conscientes dos riscos implicados, como por exemplo, a perda do emprego, conforme
nos explica Wendel, docente de disciplinas pedagogicas: Entdo... eu até comentei com a
turma da licenciatura pra quem eu lecionei Didatica nesse semestre que pode ser que
semestre que vem eu nao esteja com eles, porque eu falo demais.

A perda da autonomia docente, a impossibilidade de “encaixar” o cotidiano da
sala de aula num sistema pronto e a aprendizagem dos estudantes sdo 0s principais
motivos apontados para tal enfrentamento, como expressado por Wendel:

... nos tolhem muito a liberdade de, por exemplo, escolher quais sdo os contetidos, quais sdo 0s
objetivos, competéncias, habilidades que sdo importantes. Para um docente que fez um scricto
sensu isso € um tanto quanto doloroso. Vem tudo pronto, é raro termos uma brecha para
usarmos da nossa autonomia académica. Nao tem livros de bibliografia, ja vem um material
didatico prontinho, fechado, uma apostila. Mas ai eu sou subversivo, eu faco as minhas
modificagdes (risos). (Wendel - PM)

Fica claro que alguns docentes tém fortemente incorporada a autonomia
pedagdgica como um importante valor da profissdo docente. Perdé-la é estar submetido
a processos de precarizacao, proletarizacédo e, portanto, de desvalorizacéo profissional e
isto € um tanto doloroso principalmente para quem investiu na carreira universitaria,
conforme destaca Wendel. Nas entrelinhas de seu discurso fica subentendido que sua
titulagdo Ihe confere competéncia e autoridade suficiente para decidir sobre sua préatica
pedagbgica, mas € como se esta ndo estivesse sendo reconhecida, ha uma perda de

status do docente universitario do setor privado. Neste ponto, identificamos que a perda
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da autonomia significa também a perda da autoridade docente perante a instituicdo
privada, [...] apontando para um fendmeno mais amplo do que a simples relagdo
professor-aluno em sala de aula (TELES e LAZARO, 2014), pois trata-se de um
fendmeno relacionado ao enfraquecimento do Estado e da esfera publica como um todo
e a privatizacdo galopante de setores antes considerados bens publicos e de direito.

A autonomia docente é historicamente uma importante bandeira de luta da
categoria em busca de sua profissionalidade. Ferreira (2011) ao estudar a constituigéo
das identidades docentes na Argentina e Brasil, explica que a sua constituicdo se deu
num emaranhado complexo entre as tradi¢fes cristalizadas no campo educacional, as
trajetorias formativas e da regulacdo do trabalho docente pelas instancias de poder
governamentais e econémicas. Ou seja, 0 papel e as representacfes atribuidas ao
professorado mudardo de acordo com as mudancas sociais e nos sistemas educativos.
Tanto no Brasil quanto na Argentina, a autora identifica que a identidade docente ao
longo do século XX se constituiu tanto das tradicionais representac@es sobre a docéncia,
tais como vocacgdo e sacerddcio quanto da organizacdo de um Estado Republicano com
aspiracdes desenvolvimentistas, em que a escola publica é um de seus principais pilares.
Assim, o professorado foi elevado a categoria de funcionario publico e a docéncia
moldada “para participar da construgdo da esfera publica, com autoridade e autonomia”
(FERREIRA, 2011, p.109).

Em decorréncia da reducdo do Estado e da expansdo da educacdo ocorrida
principalmente nas Gltimas duas décadas do século XX, aprofundaram-se os problemas
da educacdo e a precariedade do trabalho docente, o que leva esta categoria a
aproximar-se dos movimentos sociais reivindicatorios e a se identificar também como
trabalhadores assalariados que lutam por melhores condicdes de trabalho. Para Ferreira
(2011) no momento atual, hd novamente uma tentativa de cunhar novas identidades,
que, a nosso ver, estejam mais afeitas e adaptadas a logica do trabalho flexivel do
contexto neoliberal. Arriscamos dizer que os referentes da producdo destas novas
identidades docentes chocam-se com certos valores e regras do campo pedagdgico
erigidos neste ultimo século, promovendo assim, a quebra da cumplicidade ontoldgica
entre o habitus e o campo (LAHIRE, 2002), principalmente do campo pedagdgico
universitario, que sempre gozou de autonomia e maior prestigio social.

Além da perda da autonomia e autoridade docente, o desprezo pela formagéo do
docente e seus saberes, a imposi¢do de um modelo pronto também despreza a dindmica

propria da sala de aula e os ritmos dos estudantes. Gerson, quando explica o sistema
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didatico-pedagdgico institucional, afirma: Isso é muito bonito na teoria porque na
pratica ndo é assim que funciona. Na prética a gente ndo consegue fazer isso com esse
rigor porque o ritmo da aula € outro, né?! Gerson, que leciona disciplinas pedagogicas,
possui 35 anos de experiéncia em educacédo bésica e cursava doutorado em Educacéo no
momento desta entrevista, ainda destaca o quanto sente-se subestimado em suas
competéncias diante do discurso incoerente da instituicdo nos momentos de capacitagéo
para o uso do sistema KLS 2.0:

[...] por exemplo, 0s caras falam assim “vocé precisa de”, eles ficam horas te orientando, que
vocé deve valorizar o saber do aluno né, potencializar esse saber e trabalhar a partir do que o
aluno trés pra estimular a criatividade. Pra mim é conversa fiada, porque eu ja sei e eu sempre
fui assim, sempre fiz isso, eu ndo comeco qualquer aula minha sem conversar com 0s alunos
sobre o que que eles sabem daquilo, né!? Eu tento discutir coisas a partir do que eles sabem e
problematizar. (Gerson — PM)

Os saberes de experiéncia no campo escolar, suas crencas e concepgdes sdo
mobilizados por Amanda, que leciona disciplinas pedagdgicas e Fernando, que leciona
disciplinas predominantemente da area esportiva e aptiddo fisica, pois ambos
consideram que trazer a realidade da EF escolar contribui para o aprendizado dos
estudantes. Amanda e Fernando nos explicam suas estratégias de subversdo do sistema
imposto:

Eu pego a disciplina e manipulo ela pro curso... ai eu amplio e pego um pouquinho da minha
préatica e daquilo que eu tenho como visdo que eu acho que acontece, eu trago meus assuntos de

escola pra dentro da sala de aula... aquilo que eu tive como experiéncia. Sempre dou 0s meus
jeitinhos... Eu acabo burlando o sistema porque senéo eles ndo aprendem nada. (Amanda - PM)

Eu, dentro daquela ementa, como eu falo, que é meramente interpretativa eu crio em cima, eu
vou pelo que eu creio e pelo o que eu acredito que no momento o aluno precisa ter de formacéo.
(Fernando - PM)

Alguns docentes demonstram estarem mais adaptados a logica e as regras
institucionais do setor privado mercantil. Pudemos identificar também um outro grupo
que, ao contrario de Wendel, Gerson, Amanda e Fernando, aderem ao sistema, seja por
sobrevivéncia ou crenca nele, séo eles: Gislaine, Vicente, Ariovaldo, Marcelo e Vilmar.
A facilitacdo da vida do professor, a crenca e identificagdo com o sistema, a percepgéo
de que ele ndo os controla completamente e um certo fatalismo diante da situacgao, estéo
na base das justificativas destes docentes. Entre estes docentes, a autonomia e
autoridade docente tradicionalmente defendidas pelo campo pedagogico, ndo parecem

ser valores tédo fortemente incorporados como nos sujeitos anteriores. Ou talvez, a
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sobrevivéncia no “jogo” do setor privado se sobreponha aos valores da tradicdo docente,
algo que ¢é revelado na constatacdo fatalista de Vicente, que parece nos dizer que nao
adianta lutar contra, pois: Algumas disciplinas a gente concorda e outras ndo concorda,

mas isso € assim em tudo quanto é lugar.

Gislaine, docente de disciplinas ligadas a fisiologia, faz algumas ressalvas a
respeito do material apostilado, que:

As vezes ndo ta tdo coerente com o que geralmente a gente passa né?! Eu acho que algumas
disciplinas, ndo sdo todas, parece que ndo € uma pessoa que tem muita afinidade com a
disciplina ou ndo é formado na area, entendeu? (Gislaine — PM)

Mesmo assim, ndo vé problemas em receber o plano de ensino pronto e enfatiza:
olha, ndo acho ruim, isso ajuda a vida do professor. Considerando a que a maioria dos
docentes entrevistados trabalha em mais de uma instituicdo ou ainda acumulam aulas na
faculdade com trabalhos em outros setores profissionais da EF, de fato, receber os
planos prontos é visto como uma ajuda. Neste sentido, ndo h& grandes reflexdes e
questionamentos acerca das implicacdes politicas desta pratica. Vilmar, que ministra
disciplinas ligadas a saude, também ndo vé problemas em receber o plano de ensino
pronto e cita que o discurso institucional enfatiza que eles podem adequé-lo a realidade
de sala de aula:

[...]a gente tem aquele modelo e a gente utiliza aquele modelo, mas também pode... um exemplo
que eles dao pra prética, a gente observa a realidade que a gente tem em questdo de material, em
questdo de espago e Guarapari € muito abengoada e a gente tem praia, tem montanha, entdo a
gente adéqua. (Vilmar - PM)

A mesma opinido é dada por Ariovaldo e Marcelo, que ministram disciplinas de
metodologias de ensino de esportes (lutas, atletismo e voleibol) e da saude. Marcelo,
inclusive, revela ndo haver grandes diferencas entre os planos de ensino prontos e

aqueles que antes ele préprio elaborava:

N&o, assim, eu ndo percebo muita dificuldade ndo, até porque mesmo quando a gente montava o
plano de ensino, ndo ha muita diferenca e as vezes muda uma palavra, mas o contetdo ele acaba
sendo 0 mesmo, entdo pra mim acaba sendo tranquilo. (Marcelo - PM)

Ariovaldo, por exemplo, explicita toda sua crenca no sistema da instituigéo e
também insiste que ha espagos para a insercdo de outros conteudos e materiais de sua
escolha nas disciplinas:

Olha, sinceramente eu ja ndo me preocupo que eu sei que tem o sistema da instituicdo e essa
questdo didatica e tal eu ndo me preocupo porque o0 sistema, eu acredito muito no sistema da
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instituicdo... Vem o plano de ensino, a matriz 14, tranquilo... eu tenho que contemplar o que ta
ali, mas eu tenho liberdade de colocar também aquilo que eu acho importante para a disciplina,
isso € fato. (Ariovaldo - PM)

Interessante destacar que Ariovaldo, Marcelo e Vilmar séo os docentes que mais
se mostraram adaptados ao sistema institucional. Todos cursaram a sua formacéo
superior, desde a graduacdo até a pos-graduacdo lato sensu, na mesma instituicdo
privada mercantil onde hoje lecionam. Neste sentido, arriscamos afirmar que ja trazem
consigo uma maior incorporacgao das regras do jogo do setor privado mercantil quando
comparados com o0s outros docentes, que emitem discursos mais criticos e menos
adaptados a logica do sistema. A producdo de identidades docentes no ensino superior,
mais afeitas a l6gica do mercado, também foi observada por Vieira e Neira (2016), em
seus estudos com professores de EF do setor privado na regido metropolitana de S&o
Paulo.

Vicente, que é mestre em EF pela UFES, ainda que manifeste discordancia de
algumas imposic¢des da instituicdo, também se mostrou mais adaptado a logica privada.
No momento desta entrevista, ele havia sido recentemente promovido ao cargo de
coordenador do curso de EF e, talvez, esta posi¢do recentemente conquistada nos ajude
a compreender porque adota um discurso mais fatalista, de que nao ha o que fazer, “pois
isso ¢ assim em todo lugar”. J& Gislaine, também com mestrado em EF pela UFES, tem
toda a sua formacdo vinculada a area da fisiologia, e, ainda que se incomode com
algumas “incoeréncias” no conteudo imposto, revela poucas afinidades com o discurso
didatico-pedagdgico.

N&o queremos enquadrar os docentes em “caixinhas” rotulando-0s como criticos
ou nao criticos, pois sabemos que as identidades docentes sdo complexas e carregadas
de contradi¢cdes. O que intentamos foi captar algumas tendéncias que se repetem e se
diferenciam entre eles, buscando compreendé-las em suas trajetorias de formacdo. A
percepcdo de que estes docentes estdo mais adaptados a l6gica privada é confirmada
também quando revelam suas concepcbes de formacdo, que, ainda que demonstrem
preocupacdo com a escola pablica, tomam como parametro de qualidade do ensino a
escola privada, como revela Ariovaldo,

Aquele que se preocupa... eu penso na escola publica né, porque a escola particular vai ter
alguém que vai te cobrar e isso, é fato. Se vocé ndo fizer vocé vai ser mandado embora e eu
penso na escola publica, o bom professor é o que se preocupe em ser 0 melhor possivel para
aquelas criancas, independente de falta de material. (Ariovaldo — PM)
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Quando explica sobre os conflitos que o sistema KLS gera entre estudantes e
professores, também expressa um entendimento de “aluno-cliente”, que comprou um

produto e deveria estar ciente do que receberia.

Conflitos eu ndo tenho ndo, pelo menos eu ndo tenho problema, é mais com o sistema. No
inicio, quando veio esse sistema, tinha muita reclamagdo, quando houve essa mudan¢a houve
muita reclamacéo e eu ja falo logo que eles fizeram contrato com uma instituicdo sabendo e
agora tdo reclamando. (Ariovaldo - PM)

Ou ainda, quando destacam a formacédo do espirito empreendedor e a adaptacao
ao mercado, ou seja, o “sucesso” no mundo do trabalho contemporaneo como objetivos
a serem alcangados no curso de formacéo inicial em EF, conforme relata Vilmar. Seu
relato parece confirmar a tese de Bracht (2003), sobre a pluralidade de funcdes
profissionais que hoje circundam a area para além da questdo escolar e que, de certa
forma, nos ajuda a compreender o seu processo de “desescolarizacdo”, ja discutido
anteriormente. Este processo também tem conduzido a rea a uma maior vinculagdo ao
setor de servigos, 0 que substitui a relagdo professor-aluno pela relacdo prestador de
servicos-cliente, conforme destacou também Paiva (2003). Isto se evidencia claramente

no discurso de Vilmar:

A gente incentiva o empreendedorismo local. Muitos dos nossos alunos daqui que ja se
formaram, a maioria das academias que estdo abrindo sdo deles e inclusive acho que ja existiam
e eles ja tdo arrendando, entdo a ideia do empreendedorismo. Eu sempre vi a EF como EF
escolar porque é o primeiro contato que a gente tem com a EF, e crescendo a gente comeca a
observar outros ramos... Entdo, a EF que eu penso pedagogicamente, eu tento abrir a0 maximo
esse leque pros alunos, falo da parte da saude, parte empresarial e ndo é nada disso ainda
desenvolvido, principalmente no nosso municipio. (Vilmar - PM)

Marcelo, num rompante de sinceridade, escancara a hipocrisia da l6gica privada
e nos relata que, embora o discurso oficial seja formar um estudante critico, na realidade
0 que interessa € formar para 0 mercado de trabalho, algo que parece ja ter incorporado

como meta e objetivo de suas aulas, conforme segue abaixo:

9 <C

Entdo, qual é o discurso!? “VVamos fazer esses alunos lerem”, “vamos fazer eles estudarem”. E
qual é a prética? Eu quero preparar o aluno pro mercado de trabalho e quando vocé leva isso ao
pé da letra ndo importa muito ele ler, importa muito mais ele fazer bem feito. Entdo, como eu
disse, principalmente pro bacharelado eu tento trazer o que existe de realidade no mercado de
trabalho. Eu ja dei aula em escola, mas ndo é a minha pratica profissional. Entdo assim, de
qualquer maneira a gente tenta também levar isso pra licenciatura... Essa é a minha prética
pedagogica, é tentar mostrar pra eles como que é a realidade la fora, como que é o mercado de
trabalho, porque é essa pratica que eles pedem pra gente apesar do discurso, as vezes, ser
diferente. (Marcelo — PM)
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A imposicdo do arbitrario cultural e o rigido controle dos discursos docentes
servem aos interesses dominantes, tanto no que se refere a maximizagao dos lucros por
meio da educagdo mercadoria, quanto da formacdo de subjetividades conformadas ao
mercado de trabalho precario. Isto nos revela o quanto ficam enfraquecidas as
possibilidades de resisténcia e de producdo de praticas que tencionem a ldgica da
reproducdo. O que vemos, neste sentido, é a efetivacdo das praticas de violéncia
simbdlica sobre os docentes e estudantes.

N&o queremos dizer com isso que tudo & “pura” reprodugdo, pois cOmMO
menciona Vilmar,

E bem, tem um plano pronto, mas a gente tem uma flexibilidade ainda e o professor ainda tem a
autonomia de falar, a sala de aula ainda é do professor, a gente tem o exemplo a ser seguido e 0
exemplo é esse daqui, mas também se a gente entrar e mandar um chamado, mandar uma nova
referéncia bibliografica, “olha, seria legal introduzir isso aqui” e passa por uma avaliag¢do, €
possivel a gente incluir isso no plano.

O curriculo sempre estara envolto em relacdes de poder e disputa pelo
monopolio da dominacdo simbdlica, pois como afirmam Bourdieu e Passeron (2008, p.
30):

Numa formagdo social determinada, o arbitrario cultural que as
relacbes de forca entre os grupos ou classes constitutivas dessa
formacdo social colocam em posicdo dominante no sistema dos
arbitrarios culturais é aquele que exprime mais completamente, ainda
gue sempre de maneira mediata, 0s interesses objetivos (materiais e
simbdlicos) dos grupos ou classes dominantes.

Embora ele seja a representacdo dos interesses das classes dominantes, ele
sempre serd tensionado pelos diferentes sujeitos e l6gicas que o atravessam no
cotidiano. Dai a necessidade e importancia de que as diferentes vozes participem de sua
constituicdo e tenham autonomia para pratica-lo. No entanto, o que vemos nos relatos
docentes é 0 que o espaco de intervencdo com autonomia € bem restrito, altamente
controlado. Isto significa que quanto maior o controle do codigo discursivo e das etapas
do trabalho docente, menores serdo as possibilidades de encontrar as “brechas” que
poderiam facilitar a producdo e circulagdo de outros discursos. Para problematizar
melhor esta questdo, consideramos pertinentes algumas reflexdes tecidas por Bernstein
(1996) quando elabora sua teoria sobre a estruturagao do discurso pedagogico.

Bernstein (1996), ao elaborar sua tese sobre a gramatica intrinseca que estrutura
o discurso pedagdgico, enfatiza que este opera numa complexa relacdo a partir de trés

campos hierarquicamente estruturados: o da producdo, que corresponde as instancias
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universitarias e intelectuais que produzem os discursos; 0 campo da recontextualizacéo,
representado pelo Estado que ao formular e implementar as politicas de educacgdo
legitima um discurso oficial e o regula; e, o campo da (re)producdo representado pela
escola e demais instituicbes de educacdo, que colocam em pratica 0s discursos
legitimados e, mais uma vez, os recontextualizam a partir das l6gicas locais. Assim, 0s
discursos pedag6gicos sempre passam por processos de recontextualizagdo amplos em
todas as esferas em que circulam, pois de acordo com Lopes (2005, p. 54),

Bernstein (1996; 1998) interpreta que 0s textos, assinados ou ndo pela
esfera oficial, sdo fragmentados ao circularem no corpo social da
educacdo, alguns fragmentos sdo mais valorizados em detrimento de
outros e sdo associados a outros fragmentos de textos capazes de
ressignifica-los e refocaliza-los.

Isto quer dizer que nunca ha “pura” reprodugdo, pois neste deslocamento os
discursos sédo sempre disputados e reinterpretados. Assim, as recontextualizagcdes séo
sempre produtoras de discursos hibridos. Lopes (2005) explica que o hibridismo se
configura a partir da ideia de mistura de logicas globais, locais e distantes, sempre
recontextualizadas. Numa perspectiva anti-hegemonica, a incorporacdo do hibridismo
vem sendo considerada uma importante categoria das discussdes e praticas curriculares
contemporaneas alinhadas aos estudos culturais e pés-coloniais, pois ao favorecer a
heterogeneidade e a variedade de mensagens, produz-se praticas menos centralizadas e
identidades mais plurais em que a diferenca é o valor central.

No entanto, Bernstein (1996) situa as praticas discursivas e Seus processos
recontextualizadores no interior das relacdes de poder e controle entre as diferentes
classes sociais. Isto significa que quanto o maior o enguadramento e controle dos
codigos discursivos por agqueles que detém maior poder (material e simbdlico), menores
serdo as possibilidades de recontextualizacdo e, por extensdo, enfraquecem-se seus
potenciais produtivos e emancipatorios. Lopes (2005) nos lembra que o poder
hegeménico também opera pelo hibridismo, ocultando as assimetrias de poder entre 0s
diferentes discursos, de modo a capturar o seu potencial emancipatorio. Parece ser
justamente este 0 caso aqui investigado. Isto nos leva a crer que a légica da reproducao
é predominante nestes espacos, ainda que “a sala de aula ainda é do professor”, como
afirmou Vilmar (PM).

Outro aspecto que fortalece a interpretagdo de que os processos de reproducgéo
sdo predominantes, refere-se a matriz curricular do curso de licenciatura em EF destas

instituicOes. Nao foi realizada neste trabalho uma analise mais aprofundada do curriculo
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prescrito ou do Projeto Politico Pedagdgico (PPC), porém, foi possivel captar o
curriculo vivido, aquele posto em prética e sobre este ndo ha uma clara identidade
politico-epistemologica da &area a partir da qual eles organizam coletivamente suas
praticas de ensino. Isto foi confirmado por Amanda (PM), quando me explica que 0s
PPCs das diferentes licenciaturas tem uma mesma base e, inclusive, disciplinas em
comum, A gente tem o PPC s6 que o nosso PPC, ele € geral... [...]Joh, o exemplo dessa
disciplina “Educacao e Movimento” é a mesma disciplina que é dada na Pedagogia... é
um sistema unificado.

Isto demonstra que as discusses politico-epistemoldgicas produzidas pelo
campo passam ao largo nestes espagos. Assim, a matriz curricular da licenciatura em EF
parece ser apenas uma “bricolagem” dos diferentes discursos produzidos na area sem as
devidas consideracfes acerca das disputas sobre as concep¢fes de corpo, movimento e
EF, 0 que, a nosso ver, oculta as lutas politicas que envolvem o campo e despolitiza a
formagé&o inicial. Como afirma Amanda, Sim, a gente (os docentes) tem visdes distintas
entre nds mesmos, né, e isto deveria ser objeto de didlogo entre os docentes. Porém, ao
que parece, cada docente atua de acordo com suas proprias convicgdes. Obviamente esta
“despolitizagdo” atende aos interesses politicos dominantes.

Neira (2009) j& havia identificado a mesma problemética ao estudar o curriculo
de formacé&o inicial em licenciaturas de instituicdes privadas da regido metropolitana de
Sdo Paulo. Adotando a metafora do Frankenstein, o autor revela que a construcdo dos
curriculos parte muito mais de decisGes pessoais e/ou burocraticas do que propriamente
por acordos coletivos estabelecidos a partir das discussdes sobre as diferentes
concepcOes de EF presentes na area. Neste sentido, destaca Neira (2009, p. 124),

[...] consciente ou inconscientemente, 0os conhecimentos disseminados
estdo atrelados a setores, grupos, conhecimentos, correntes e
tendéncias sem qualquer reflexdo mais profunda que fagca emergir o
que impeliu seus atores a incluir certos contetdos e experiéncias de
aprendizagem e negligenciar outros.

N&o estamos arguindo em favor de uma visdo Unica de EF. De fato, o campo
produziu uma pluralidade de concepc¢es, o0 que nos leva a concordar com Rezer (2010)
e Paiva (2003) de que ndo existe “a” EF, mas sim, “as” EFs. Deste modo, ¢
compreensivel que os curriculos de formacao, principalmente no ambito “vivido”, ou
seja, aquele que e posto efetivamente em pratica pelos docentes, seja muito mais plural
e diverso do que aquele prescrito no documento oficial, pois 0s docentes atuantes vém
de diferentes areas, formacgdes e visdes de mundo que conduzem a processos de
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reinterpretacGes constantes, a exemplo do que nos explicou Bernstein (1996) e Lopes
(2005). Assim, a pluralidade é condigdo inerente a qualquer préatica discursiva curricular
e, inclusive, desejavel quando se tem como horizonte uma formagdo critica e
fomentadora da autonomia dos futuros professores.

Porém, como também ponderado por Bernstein (1996) e Lopes (2005) a
pluralidade, para ndo ser capturada pelo poder hegemonico, deve ser intencionalmente
posta em didlogo democrético para que o coletivo trace minimamente consensos e
alguns objetivos comuns, permitindo aos futuros professores compreenderem o0s
desdobramentos éticos e politicos dos diferentes discursos produzidos na area. Ao que
pudemos constatar no dialogo com os docentes ndo é deste modo que a pluralidade vem
sendo adotada nos curriculos e modelos de ensino “hibrido” do setor privado-mercantil.
H& uma polifonia que coloca em pratica o Frankeinstein citado por Neira (2009) e que
claramente tende a privilegiar a visdo tradicional da area, em que 0s conhecimentos
biol6gicos e instrumentais se sobressaem.

Nd é incomum o docente ter que assumir disciplinas distantes de sua
especializacdo, seja para preencher carga horaria ou por razbes burocréatico-
administrativas que, por vezes, desconhecem. Segundo Amanda: é uma surpresa todo
ano o que vai acontecer, situacdo que também foi confirmada por Breno:

Aqui vocé tem vérias identidades, entdo vocé ndo cria raizes e quando vocé ndo cria raiz até o
seu aluno ndo te considera um especialista nessa area, que um dia ele te vé ministrando
“Praticas Pedagodgicas da Ed Fisica Escolar”, por exemplo, e no outro dia ele te vé ministrando
“Metodologia Cientifica” e no outro dia ele te encontra com “Avaliagao Fisica”, “Avalia¢do na
Educacdo Basica”, ai depois vocé vai falar sobre “Curriculo” e ai depois vocé ta dando aula de
Musculacéo. (Breno - PM).

[...]Jeu falo assim porque, por exemplo,...eu sou ligada em licenciatura e bacharelado, mas tem
professor que ndo € ligado em nada na licenciatura e tem professor que teve graduacgdo de
bacharelado e pelo sistema, as vezes, por conta ai de alguma coisa que acontece, a gente ndo
consegue dar a aula, tem gente que da aula pra licenciatura que nunca deu aula pra licenciatura.
(Amanda - PM).

Neira (2009) encontrou situacdo parecida a que foi relatada por Amanda e
Breno, nos cursos de licenciatura de IES privadas de S&o Paulo, apontando que:

Os problemas burocréticos e administrativos que afligem as escolas e
a necessidade de sobrevivéncia que, por vezes, leva o professor a
assumir uma grande carga didatica em diversas instituicdes, niveis de
ensino ou, até mesmo, mais de uma disciplina, também sdo comuns
nos cursos de Licenciatura investigados. Por razdes alheias as
questdes educacionais, muitos cursos atribuem disciplinas
pedagogicas a professores especializados em outros campos do
conhecimento e que possuem apenas um interesse e vinculo tangencial
com a problematica educacional. E certo que alguns se superam e
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corrigem suas deficiéncias iniciais ao longo da trajetoria pessoal,
porém, o mais frequente é o0 abandono dessas responsabilidades assim
gue surge a primeira oportunidade. (NEIRA, 2009, p.129)

Entre os docentes atuantes em IES privadas sem fins lucrativos, apesar de
também estarem submetidos ao trabalho precério, principalmente evidenciado pelo
ndmero de disciplinas que ministram, seus relatos indicaram maior autonomia e
flexibilidade para a construcdo de seus planos de ensino, conforme relatam Miguel,

Mario e Cibele,

[...Jsim tenho autonomia... a Unica coisa sobre a qual eu ndo posso decidir ou deliberar € a
ementa, As vezes eu reformulo quase que um programa de ensino de uma disciplina de um
semestre pro outro, porque vocé ja conhece o perfil de uma determinada turma, entdo eu tenho
essa liberdade, essa autonomia. (Miguel -P)

[...] essa construgdo dos planos de ensino nosso coordenador nos da essa liberdade, mas a gente
discute junto com ele... Entdo tem que ter essa discussdo... € algo que ta construido, mas ndo ta
pronto e nem acabado. (Mario - P)

[...] dentro do projeto pedagdgico do curso ele tem os projetos de disciplina e esses projetos de
disciplina ele tem acesso pra que ele possa montar a aula dele. Até as ementas a gente tem a
condicéo de fazer alteracOes. (Cibele - P)

Porem, ja expressam também algumas preocupacées sobre até quando terdo esta
liberdade frente a concorréncia brutal que o setor privado mercantil impde. Esta cada
vez mais evidente as tentativas de captura dos objetivos da formacéo inicial, em que o
foco deixa de ser a formagdo critica para atuacdo na realidade escolar e passa a ser
formar para 0 ENADE, conforme nos explica Miguel,

Ainda é possivel (manter a autonomia), eu ndo sei até quando porque também agua mole em
pedra dura... Entdo vai chegar um momento que a gente sabe que nédo vai ter félego mais pra
bater de frente como a gente bate hoje.

Tem o ENADE né (Suspiro, Risos). E que é assim: nos tivermos uma formagcao ha 10 dias atras
mais ou menos. A pessoa que veio falar para nés na formacdo, vocé ja comeca a ficar
preocupado com algumas coisas (Risos). Mas, o discurso dela foi todo construido no sentido de
gue o ENADE... “0 menino precisa ir bem no ENADE, porque a nota e o conceito do ENADE
tem que ser isso, isso e aquilo” e a minha formacédo tem que atender ao que o0 ENADE exige.
Foi... foi num tom de ameag¢a mesmo assim... ela falava né “se eu trabalho, eu preciso dar gragas
a Deus porque eu tenho emprego, por qué ndo sei 0 qué...” Sabe assim, essas coisas bem
absurdas mesmo, que causam incémodo, um mal-estar muito grande no corpo docente de EF.
(Miguel — P)

Alguns docentes, como Otavio, que no momento desta entrevista era
coordenador do curso, também reflete sobre os dilemas e conflitos que envolvem o

ENADE, mas ao contrario de Miguel, parece ja estar convencido sobre a necessidade de

“treinar” oS estudantes para 0 ENADE. Com uma visdo mais alinhada aos interesses de
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mercado, considera como objetivo fundamental da formacéo a inser¢cdo no mercado de
trabalho, mais especificamente a aprovacdo em concursos publicos e aprender a fazer

provas no modelo ENADE facilita este objetivo:

Eu acho que a gente tem um problema no sistema educacional que é assim histdrico né, é a
gente trabalha no ensino superior, por exemplo, com uma vigilia muito grande do estado
brasileiro né, entdo vocé tem, por exemplo, provas como 0 ENADE que exigem que vocé forme
um modelo de um aluno pra realizar um modelo de prova especifico e hoje eu tenho que treinar
esse aluno pra fazer a prova do ENADE, porque ele ndo faz ideia, ¢ uma prova completamente
distinta da prova que a gente tem na faculdade, os conteddos sdo os mesmos, mas 0 modelo de
prova é diferente, a gente descobriu isso em algum momento e a gente disse: “espera ai, eles
tém que aprender a fazer essa prova”. E o problema ndo t& no conteudo, t& na forma, ai
ajustamos isso... Essa é uma discussdo que a gente ja fez também no colegiado algumas vezes, é
a nivel de avaliacdo da disciplina, pensando a disciplina isoladamente parece uma agressao,
guando vocé pensa a sua disciplina assim, porque cé fala poxa, mas esse tipo de questdo..., por
exemplo, é eu to trabalhando com uma disciplina muito pratica, ai eu tenho que formular
guestdes objetivas sobre a pratica, € um pouco estranho isso, entdo é cada disciplina na sua
caixinha, ela sente ameacada ou as vezes...Pressionada, enfim isso parece que é algo invasivo
algo que ndo contribui, agora quando vocé amplia o foco e vocé vé o aluno e a formagao de um
modo geral, ai eu comeco a concordar, porque 0 que a gente percebe é: todas as provas
realizadas hoje pra concursos publicos, elas tem esse formato e a maioria dos alunos ta
pleiteando uma vaga. Entéo, hoje até pra DT tem concurso. (Otavio — P)

Apesar destes enfrentamentos, € possivel notar nos discursos dos docentes que
trabalham em IES privadas ndo mercantis, maior clareza politico-epistemolégica
perante os curriculos e um trabalho menos solitario, mais coletivo e coeso entre 0s
pares, 0 que fortalece a luta e resisténcia pela manutengdo da autonomia do curso de EF
e do trabalho docente. Miguel, ao relatar as disputas travadas entre os docentes e as
instancias superiores da instituicdo, que buscam exercer maior controle sobre o trabalho
docente, assim nos diz,

Vaérias vezes, ja tentaram colocar semana de prova, mas... n0s somos a Unica licenciatura da
instituicdo, entdo, o grupo de professores da Educacdo Fisica tem batido de frente com esse tipo
de iniciativa, assim... e a gente tem uma forga significativa dentro da instituicdo, né. N&o s6 por
ser um dos cursos com mais alunos, mas por ter uma visibilidade, o curso tem essa visibilidade
muito grande, é muito valorizado ainda dentro da instituicdo. Entdo, a gente consegue barrar
esse tipo de iniciativa. (Miguel - P)

Otavio, que também atua em instituicdo privada ndo mercantil confirma as
informacdes de que possuem maior autonomia e maiores possibilidades de trabalho

coletivo,

O colegiado é muito bom, é muito unido e trabalha muito junto. Tem suas diferengas, mas
acredita nas mesmas coisas, entdo de um modo geral a gente tem conseguido fazer um trabalho
bacana nesse sentido. (Otavio - p)

Ha, ao menos no discurso dos docentes e nas matrizes curriculares destas

instituicGes, uma maior clareza politica-epistemologica quanto as praticas curriculares e
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pedagdgicas. Ainda que também haja pluralidade quanto as concepgdes de EF, é
possivel notar maior clareza sobre as disputas travadas no campo e tentativas de
materializar acfes a partir de epistemologias mais criticas. Chamou a atencgdo, por
exemplo, a mencdo frequente entre os docentes que atuam em IES privadas nédo
mercantis, da “Cultura Corporal de Movimento” como a perspectiva que orienta 0s
PPCs e as ac¢des do curso.

N&o sabemos até que ponto isto se materializa na realidade das aulas, pois
identificamos que a0 mesmo tempo em que citam esta vertente, os relatos sobre o que
fazem em sala de aula — que sera apresentado mais adiante — revelam ainda préaticas bem
tradicionais e tecnicistas, que se misturam com momentos mais abertos ao didlogo
reflexivo sobre a realidade escolar. A perspectiva da “Cultura Corporal de Movimento”,
vertente que marcou 0 movimento renovador da EF na década de 80, parece ter forte
apelo nos discursos dos docentes que atuam nestas instituicdes. Talvez, isto se deva ao
fato de que o curriculo do curso de Educacdo Fisica da UFES adotou esta perspectiva
em meados da década de 90, tendo formado inimeros professores de EF que hoje
lecionam em escolas e IES privadas. Assim, &€ compreensivel que este discurso tenha se
disseminado largamente entre os professores de EF na regido.

Apesar de os docentes relatarem possuir maior autonomia pedagégica, quando
indagados sobre a construcdo de seus planos de ensino e selecdo dos conteldos, eles
tendem a sequir as estratégias de acdo cristalizadas no habitus professoral do ensino
superior. Geralmente, seguem a ementa e os contetidos ja definidos “tradicionalmente”
para cada disciplina, ignorando o seu carater arbitrario. Embora tenham expressado que
os “novos sujeitos” os incitam a refletirem e modificarem suas praticas e que ha
tentativas também de fazer discussGes a partir das experiéncias que eles tém la nas
escolas, principalmente com os estagios, como nos informam Miguel, Mario e Francis, a
maioria dos planos sdo construidos com base nas inclinagdes tedrico-epistemologicas
pessoais. Ha poucas mencdes, por exemplo, a consideracdo dos saberes trazidos pelos
estudantes, suas experiéncias sociocorporais e nenhuma mencao as praticas de co-
participacdo na elaboragdo dos planos de ensino. Também foram pouco mencionadas as
situagdes vinculadas a realidade escolar que poderiam ser resgatadas através dos relatos
dos estudantes que ja vivenciaram o0 estagio supervisionado. Em suma, segue-se a
tradicdo ja cristalizada no campo universitario e pedagdgico, que Perrenoud (2001)

define como habitus professoral.
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E como se o professor naturalmente soubesse o que é bom e certo para todos &
revelia dos estudantes e de suas realidades ali presentes. Perrenoud (2001) explica que a
acdo pedagodgica ¢ orientada por rotinas incorporadas e “esquecidas” que formam o
habitus e permite aos docentes agirem na urgéncia selecionando respostas adequadas ao
meio. E assim um “inconsciente” pratico ou um “raciocinio inconsciente”, produto de
um esquecimento e a mercé da formacéo de rotinas que naturalizam as a¢des cotidianas.
Assim, é possivel falar em estratégias de escolhas sem plena nogdo da natureza destas.

Para o autor, todas as instituicdes, todo curriculo e toda a pratica pedagogica
forma e transforma o habitus e sdo geradores de um “curriculo oculto”, que transmite
determinadas representagdes de mundo e de sociedade que serdo internalizadas pelos
estudantes, independente de terem sido ou ndo intencionalmente ensinadas. Dai a
necessidade da formacdo continua dos docentes de modo que possam tomar
consciéncia, desnaturalizar as estratégias e rotinas, transformando seus esquemas de
acdo. Além da formacdo continua, as reunides pedagogicas periddicas também podem
configurar-se como espacgos de troca de experiéncias e formacdo dos docentes. No
entanto, para muitos dos docentes aqui entrevistados, elas acabam por se transformar em
momentos para dar recados, conforme revela Maiza. Em apenas 1 IES privada sem fins
lucrativos, localizada na regido Norte do Estado, na qual foram entrevistados 5 (cinco)
docentes, pudemos identificar a pratica das reunides pedagégicas de modo mais
sistematico, com discussfes sobre as praticas de ensino.

Pudemos notar, neste momento inicial das entrevistas, algumas diferencas no
que tange a autonomia pedagogica e as condi¢des de trabalho entre as IES privadas e
privadas-mercantis. Porém, nas duas, o ENADE se revelou como um importante
elemento de interferéncia e controle do trabalho docente. A impressdo que fica é que
cada vez mais 0os modelos curriculares e as praticas de ensino sdo construidas muito
mais com a finalidade de atender as avaliagdes do ENADE, pois 0 sucesso neste exame
representa poder na acirrada competi¢do do “mercado” do ensino superior.

Pressiona porque a gente tem uns trabalhos né prévios pro ENADE, algumas aulas de formacgao,
algumas revisdes e tem que mobilizar os alunos porqué... Sim (incomoda), algumas vezes sim e
0 meu direcionamento sempre vai ser ENADE, as minhas avaliacbes prioritariamente no
modelo ENADE, entdo h4 uma formac&o pro ENADE. Eu acho ruim... A gente vive um conflito
muito grande no pais e um dos grandes conflitos é esse, que a gente vive em um mundo de
fantasia, 0 que ta sendo mostrado é o que importa, mas o que a gente esconde como fragilidade,
ndo tem valor nenhum. Porque o0 mundo néo vai ser feito de provas prontas e o trabalho da EF
ndo é uma resposta Unica e ai ele faz como? Entdo, infelizmente a gente observa que esse tipo
de trabalho tira o poder reflexivo do aluno. Ele é bacana como um instrumento pedagdgico, mas
ndo como uma questdo de avaliacdo final ou um procedimento Unico de nota e acho que seria
bom pra eles aprenderem a interpretar um texto porque eles chegam aqui sem ter essa bagagem
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né, pra eles poderem ter uma condicdo ampla de conhecimento, mas ndo pra que eles tenham
uma resposta pronta pra tudo, porque a gente ndo, nao vai crescer com isso nao. Mas a gente
tem que lidar com o que nds temos e eu sou funcionario da casa e a casa me paga direitinho,
eles séo bons patrdes. (Emerson - PM)

Neste contexto, a pratica docente reduzida a técnica e a padronizacéo tipica de
um trabalho simples, como nos explicou Silva (2012), torna-se um profissional
facilmente descartado e substituido ao sabor do mercado. Como nos informa Emerson,
para ndo perder o trabalho, os professores devem aprender a lidar, pois o pior seria ndo
receber em dia.

Ap0s seus relatos sobre os planos de ensino e a selecdo dos conteudos, 0s
docentes passaram a relatar suas estratégias didatico-pedagdgicas. Todos 0s
entrevistados mencionaram ja terem empreendido alguma modificacdo didatico-
pedagdgica para lidar mais adequadamente com a realidade do estudante que frequenta

sua sala de aula, conforme seré apresentado a seguir.

6.4.2.2. Subtema I1: As estratégias didatico-pedagdgicas

Considerando a relevancia das modificacbes pedagdgicas para o enfrentamento
do desafio da formacdo inicial de professores de EF atualmente, buscamos compreender
junto aos docentes como eles organizam o ensino em sala de aula e quais estratégias
didatico-pedagogicas utilizam. Foi possivel identificar, considerando os limites
institucionais e os modos de ser de cada docente, diferentes estratégias adotadas no
sentido de lidarem mais adequadamente com suas realidades. Algumas delas mais
reflexivas e dialdgicas, direcionadas a promoverem algumas rupturas com as
tradicionais préaticas de ensino, como nos informa Gerson quando afirma: A minha
aula... eu tento fazer uma aula é que pode ser desconstruida com o aluno a qualquer
momento. Eu acho que tem que ser dialogando o tempo inteiro. Ja outras, ainda pouco
refletidas no sentido de que tendiam a resolver o problema imediato na sala de aula,
mas, muitas vezes, reforcavam e reproduziam alguns esteredtipos de classe social e da
area de EF.

Como ja era esperado, o grande nd das praticas de ensino nos cursos de
formacéo de professores de EF, a relacdo entre teoria e préatica, também se fez presente
nos discursos dos docentes. Geralmente, ao explicarem suas acdes pedagogicas,

separavam os momentos considerados “tedricos”, aqueles desenvolvidos dentro das
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salas de aula, daqueles “praticos”, associados aos momentos de aplicagdo do
conhecimento ou de realizacdo das atividades motoras nas quadras, salas de ginastica,
laboratorios e saidas a campo, por exemplo, tal como sera apresentado mais adiante.
Uma situacdo frequente relatada pelos professores das IES privadas mercantis e
que se confugira um importante entrave para inovagdes didatico-pedagogicas, sdo as
salas lotadas. Gislaine, por exemplo, relata que: Eu tenho sala com 100 alunos... é aula
palestra, sem microfone. Maiza e Emerson também relatam a mesma situagdo e explica

que a juncao de turmas de diferentes séo frequentes:

As salas sdo muito grandes e elas sdo dispostas em duplas... E porque teve juncéo, eu dou aula
pra primeiro junto com segundo, oitavo junto com sexto, e oitavo junto com o sétimo. E o
quarto junto com o quinto, entdo sdo turmas gigantescas porque uniram entendeu? (Maiza —
PM)

E, depende muito da condigfo que a gente pega as turmas e aqui no ensino superior, por vezes,
acaba criando uma condicdo de aglomerar turmas, entdo eu tenho hoje duas turmas com 40 e
estdo divididas, mas ai no proximo periodo 20 dos 80 ndo fazem a rematricula, abandonam o
curso, migram pra outra instituicdo ai eu fico com 60 e vai botar numa turma s6. Entdo, a grande
dificuldade que a gente tem pra isso, muitas vezes, é uma aula pratica com espaco que, por
vezes, ndo comporta e durante uma aula expositiva também isso acaba sendo muito mais
cansativo porque queira ou ndo queira, domar ou controlar, melhor dizendo, 60 é mais dificil
do que 40... (Emerson — PM)

Chama a aten¢do o uso dos verbos “domar” e “controlar” expressados por
Emerson, e ndo “ensinar”. Isto revela o quanto estd incorporada uma perspectiva
pedagogica de controle e assujeitamento dos discentes e ndo de ensino para autonomia.

H& uma preocupacdo real no discurso dos docentes com uma formacdo para a
pratica, 0 que estd em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formac&o de Professores da Educacdo Bésica, do ano de 2002, documento que, segundo
Antunes (2012), é fortemente orientado pela nocdo de prética reflexiva. Logo de inicio
iam se revelando as confusas representacdes sobre a relacdo teoria e pratica entre 0s
docentes e o predominio de uma concepcdo dicotdmica destas dimensdes, embora
ficasse nitido também, da parte de alguns docentes, um esfor¢o real por tentar supera-la,
como expressaram Miguel sobre suas aulas de Anatomia, Fabio em suas aulas de
Esportes Coletivos e Beatriz que ministra aulas de Danca na EF:

Porque ndo da mais para pensar no aluno que chega no laboratorio de anatomia e encontra um
monte de pegcas alfinetadas com legendas e ele vai olhando. N&o tem sentido. Eu tenho também
tentado lancar mao de algumas estratégias como elaborar exposicdes ou atividades didaticas de
modo geral. E... uma atividade que eu fiz o semestre passado e que foi super bacana, foi pedir
para eles montarem uma maquete desse sarcmero... Ai quando chegou na aula eu disse “agora
vocés vao ter que usar esse material que vocés produziram pra explicar pras pessoas como
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funciona a contra¢do muscular”.... Ensinar também é uma forma de estudar de outra forma. E
abri pro publico da faculdade e sai pelos corredores... que foi improvisado mesmo essa ideia da
exposicao. E eles ficaram super ansiosos assim, mas foi uma estratégia que deu certo. Me parece
que pelas avaliagGes que fiz, a contracdo muscular ficou muito clara pra eles dentro desses
parametros biol6gicos. (Miguel - P)

Outra coisa que a gente costuma fazer € na disciplina de Esportes Coletivos, trabalhar na préatica
o que eles discutiram em sala de aula. Entdo, se a gente ta discutindo diferencas entre “esporte
da escola e esporte na escola”, a gente faz aulas tematicas seguindo essas tendéncias ai, a
transformacdo didatico-pedagogica do esporte. Entdo, tudo isso a gente faz aulas préticas pra
gue eles possam além de estudar, sentir como é uma aula seguindo uma tendéncia ou outra, pra
que eles possam compreender dessa forma, corporalmente também... As vezes eu levo eles pra
pratica primeiro ¢ digo “olha, hoje n6s vamos trabalhar uma aula, vocés vao sentir na concepgéo
em que o professor é tecnicista, é esportivista, entdo a gente vai trabalhar nesta tendéncia. E
depois a gente vai pra sala e discute um texto, entdo ele ja tem uma vivéncia e vai lembrando
dos exemplos de como foi aquela aula. Na hora de discutir, facilita. (Fabio - P)

Porque a gente tem muito a questdo de teorizar a pratica. Entdo vai, por exemplo, em danca a
gente estuda uma autora gue € a Dioni Zenani, a Débora Barreto, Isabel Marques, entdo esse
pessoal fala da educacdo, danca dentro da perspectiva da educacdo que ndo é a danga
espetaculo, é a aquela danca pra todos. Inclusiva. Entdo quem é esse pessoal que fala? Entdo
vamos, a gente faz a prética e ai a gente vai conversando. Eles vdo fazendo as aulas e vao vendo
0 que o PCN fala sobre isso, né, o contetido danca dentro da EF. (Breatriz - P)

Retornaremos as confusas representacdes sobre a relacdo teoria e pratica mais
adiante. A exemplo da pluralidade e da falta de clareza epistemoldgica que ja havia se
revelado anteriormente na compreensdo dos curriculos, principalmente no das IES
privadas mercantis, o discurso dos docentes sobre suas préaticas didatico-pedagdgicas
também se construiu com base num sincretismo de concepg¢des sobre Educacdo e EF
nem sempre claras no que tange as suas filiacGes tedricas e implicacdes politicas e
sociais. Quando indagados sobre quais concepcdes de ensino e aprendizagem buscavam
embasar suas acBes pedagdgicas, muitos docentes pautavam-se num ecletismo tedrico e
explicavam “acho que sou um pouco de tudo”, ignorando as tensdes e antagonismos
existentes entre as diferentes teorizacGes pedagdgicas e da area da EF. O discurso de
Beatriz e Fabio sé@o bem representativos do que ouvi da maioria dos docentes, que ora
apelam para o ecletismo, ora parecem querer se colocar fora das disputas politico-
epistemoldgicas do campo:

Acho que a gente ndo consegue ser uma coisa s6. Mas assim, eu acredito na proposta do
construtivismo, ndo como muitas das vezes ela se coloca... Assim, de uma pedagogia
construtivista, mas também critico social, superadora. Eu acho que, as vezes, eu também sou um
pouco tradicional, porque vocé vai trabalhar com danca, vocé vai dar um alongamento. Como é
que é? Eu tenho que ensinar o alongamento pro menino “olha, é brago pra cima”, quando vocé
ensina as posi¢cdes da danca, as béasicas, primeira, segunda, terceira, quarta, ndo tem o que
mudar, é aquilo mesmo, dali vocé vai, cé amplia, cé abre, cé constroi, mas vocé tem que ter uma
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base. Eu ndo consigo me colocar, mas eu sou uma professora mais aberta, eu t6 mais dentro das
teorias criticas do que das ndo criticas, digamos assim. (Beatriz - P)

Né&o, eu ndo trabalho com uma especifica ndo, muitas vezes a gente tenta trabalhar aquela
questdo, por exemplo, pensando na perspectiva critica superadora, a gente lanca desafios pra
que eles possam pensar a partir do que foi discutido. Entdo, muitas vezes a gente chega e fala
“hoje vcs vao elaborar a aula pensando nas ideias que nos discutimos na aula passada, o que vcs
fariam de atividade? ” Entdo, ai eles sentam, elaboram e p6em em pratica... outras vezes a gente
apenas vai demonstrar a eles como é cada situacdo. (Fabio - P)

De fato, Beatriz tem razdo ao afirmar “que a gente ndo consegue ser uma coisa
s0”, pois as identidades docentes estdo em constante (re)construgdo, em que hd um
passado incorporado que se (re)atualiza a partir do contato com novos sentidos e
significados do tempo presente. Porém, a atualizacdo ndo significa o apagamento
completo do passado, hem tdo pouco uma incorporacao linear dos novos sentidos. Melo
(2009), ao estudar as representagdes sociais do ato de ensinar e o habitus professoral
entre professores do ensino fundamental da rede puablica estadual de Natal/RN,
identificou este mesmo sincretismo no discurso pedagogico dos docentes. Ha, segundo a
autora, a coexisténcia entre os novos sentidos produzidos no campo pedagogico
contemporaneo, tais como “autonomia” e “formagao critica”, com aqueles mais antigos,
que remetem, por exemplo, a ideia de “transmissdao do conhecimento” e a docéncia
como “missdo, sacerddcio”. Apoiada na teorizacdo de Moscovici, Melo (2009)
argumenta que a contradicdo e o sincretismo sdo inerentes a producdo discursiva e isto
revela a complexidade simbdlica que envolve a construcdo das representacdes sociais.

Mesmo considerando as colocac¢es de Melo (2009), sobre o carater ambiguo e
complexo das representacfes sociais, a impressdao foi a de que muitos docentes
mencionavam algumas teorizacdes epistemoldgicas e pedagdgicas do campo da EF
como jargdes ou como “ideias corretas” a serem ditas, mas com pouca apropriagdo
teorica e esvaziadas de sentidos sociais e politicos mais profundos. A Cultura Corporal
de Movimento e a Tendéncia Pedagdgica Critico-Superadora sdo exemplos disso. Elas
foram mencionadas por muitos docentes sempre a partir de ideias genéricas sobre
“critica”, “cultura” e “social”, que evidenciavam a fragilidade da compreensao tedrica
acerca destas perspectivas. Nas palavras de Orlandi (1999), estes discursos tem um
sentido muito mais parafréstico, de repeticdo, de producdo do mesmo do que de
ruputura e deslocamento, conforme segue:

A gente trabalha aqui com a cultura corporal do movimento. E naturalmente a nossa equipe de
trabalho também veio para essa vertente, né? Entdo, o nosso aluno quando ele sai daqui, até pela
matriz, que € uma matriz muito, muito... vou dizer pra vocé, pensando no individuo, ndo
somente como corpo-maquina, mas, como corpo-cultura, o corpo social, esse aluno ele sai daqui
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com base pra trabalhar em qualquer &rea de atuacdo dentro da EF. Ndo somente naquela area da
estética, ndo somente no rendimento, mas um individuo que busque uma saude pro corpo, mas
que leve em consideracdo as questdes que sdo culturais, sociais. E acaba que todos os
professores aqui também tém muito essa linha, atuam com essa visdo, né... Temos alguns
professores que sdo muito técnicos, 4gico, isso é 6timo pro curso, mas acaba que no final,
quando a gente olha para 0 nosso académico, esse ai pode trabalhar em qualquer area. Porque a
cultura corporal nos permite muito isso, porque ela é muito rica. Entdo a gente sai daquela linha
s6 do técnico, do esporte, do alto rendimento e olha o ser humano de uma maneira mais ampla
(Cibele - P).

Vieira e Neira (2016), ao investigarem a identidade docente no ensino superior
privado de EF em SP, também identificaram um discurso pedagogico eclético, difuso e
acritico entre os professores. Impossibilitados de refletirem sobre os diferentes discursos
produzidos no campo, pois suas condi¢des de trabalho muitas vezes ndo permitem a
participacdo em reunides pedagdgicas ou formacdo continuada, eles acabam por
recorrer a0 Senso comum e as suas experiéncias passadas para responderem questfes de
seu cotidiano. Para Vieira e Neira (2016, p. 787), a falta de clareza politica e
epistemoldgica tende a fundamentar escolhas apoiadas

na tradicdo, no comodismo ou pressdes politico-pedagogicas.
Mesmo que ndo haja explicitacdo desses condicionantes na voz dos
professores, inexiste posicionamento desconectado da disputa cultural.
A interdi¢do dos discursos que deslocam representacdes tradicionais e
acriticas deixa mostras de operacao de poder mais amplas.

Outro desdobramento dos discursos analisados é a compreensdo acritica de
Didéatica. Para a maioria dos docentes, a didatica parece estar reduzida a técnica ou
método de ensino sem conexdo com as dimensdes mais amplas da Educacdo. Sendo
compreendida como “técnica de ensino”, ndo havia problemas adotar em alguns
momentos da aula uma postura mais aberta e em outros uma postura mais rigida,
unilateral, como ja enfatizou Beatriz, afinal, 0 momento, o contetdo e as turmas sdo
quem definem a “melhor técnica”. Nas palavras de Francis: eu ndo tenho uma linhagem,
eu trabalho de uma forma mais aberta, mais com analise da turma e vendo o que que a
turma pode me dar, entendeu?

Esta ideia também é expressada por Fernando quando explica que as tendéncias
pedagogicas devem ser adotadas e mescladas conforme a situacdo, reforcando assim a

nogdo de que as compreendem como técnicas ou métodos de ensino:

As tendéncias, a gente tenta trabalhar de formas separadas, mas tem momentos que elas vao
estar sempre ligadas né, porque vocé ndo vai conseguir ser um tecnicista sem chegar pro aluno e
dar um carinho, vocé ndo vai conseguir ser um carinhoso sem chegar no aluno e cobrar o gesto
técnico, entdo, tem momentos que a gente tem que saber a forma de atuar. (Fernando — P)



231

O perfil dos estudantes foi mencionado por Amanda para justificar suas
dificuldades na adogdo de praticas e ensino que rompam com a perspectiva tradicional.

Sobre isto ela nos diz;

Quanto a uma Concepcao de EF, gosto de pensar numa EF dialética que se constrdi e reconstrai
através das diversas possibilidades do movimento humano... Ndo levo uma Concep¢do para
minhas aulas... gosto de trabalhar de forma mais reflexiva com os alunos... trabalhando
problematizacgdes... Porém, nem sempre os alunos leem o material proposto... eles gostam do
modelo de aula expositiva a qual foram submetidos desde o ensino fundamental... E um grande
desafio para os docentes e os discentes trabalhar de forma mais reflexiva e mediadora do
conhecimento no ensino superior. (Amanda - PM)

Breno também destaca as salas de aula cheias como um empecilho para a
inovacdo pedagogica, mas o principal motivo expressado para continuar investindo em
praticas tradicionais de ensino, esta no perfil do aluno que frequenta a educacéo basica e
na propria escola, considerada precaria e despreparada para promover outros modos de

ensino. Assim ele nos diz:

A gente ndo pode deixar de fortalecer o pensamento de Vygotski, Piaget, mas hoje devido ndo
somente as turmas grandes, mas a quem eles irdo ensinar na EF escolar, hoje a gente busca
trabalhar sempre na concepc¢do desenvolvimentista, onde nosso aluno precisa estar em acdo a
todo momento... porque a gente sabe que as escolas estdo despreparadas, principalmente em
material e se ndo tem material e ndo tem o professor criativo, é insucesso na certa. Entdo,
durante o processo aqui de ensino e aprendizagem a gente tem trabalhado todas as
possibilidades com material, sem material, o bom professor, 0 mau professor, quem é o bom,
quem € o ruim, entdo a gente tem que fornecer essas informacdes... Freire ta aqui, Vygotski ta
aqui, Piaget ta aqui, Dadlio, Darido e todas elas constantemente ou todos eles batem na nossa
porta e a gente discute o pensamento deles com a funcionalidade dentro dos ambientes
escolares. (Breno - PM)

Breno, que também é professor de EF escolar da prefeitura e de uma escola
particular da elite econbémica da regido, parece deixar nas entrelinhas uma visao
preconceituosa sobre a escola e 0s estudantes e, a partir de uma perspectiva
conservadora, investe em praticas que reforcam a homogeneizacédo, além de reforcar o
senso comum de que ser um bom professor de EF ¢ aquele que sabe ser “criativo” e se
adapta as condicOes precarias de trabalho. Ainda que expresse que os futuros
professores devem conhecer os discursos das pedagogias progressistas ou inovadoras,
porém, ele parece nos dizer que na escola atual com o estudante real, elas nao
funcionam.

Para aprofundar a compreensdo sobre as praticas didatico-pedagdgicas

desenvolvidas pelos docentes participantes desta pesquisa, solicitei que descrevessem
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alguns exemplos concretos sobre como ensinam os conteudos de suas disciplinas. Neste
momento, foram evidenciadas mais claramente suas concepgdes sobre teoria e préatica e
a prevaléncia das dicotomias entre ambas. Como dito no inicio deste subtema, o0s
docentes, quando se empenhavam em explicar suas estratégias didatico-pedagogicas,
separavam os momentos do ensino de “teoria”, que ocorre na sala de aula e, geralmente,
sdo destinados a praticas de leitura, escrita e didlogo, e a momentos de “pratica”, que
ocorrem fora da sala de aula e estdo associados a “colocar” em pratica o que foi
estudado.

A partir da leitura sistematica dos discursos construimos algumas categorias, descritas
em termos de estratégias, que julgamos pertinentes para compreender as acOes
empreendidas em sala de aula, séo elas: a) Estratégias para o ensino de contetdos
“tedrico-conceituais”; b) Estratégias de aumento das aulas “praticas”; c) c)

Estratégias de forte enquadramento moral, controle e auto-ajuda; d) Estratégias

avaliativas e de ndo reprovacao.

a) Estratégias para o ensino de contetdos “tedrico-conceituais”: tornando o

abstrato mais concreto

Uma frase que julgamos expressar com forca as estratégias empreendidas nesta
categoria é: tornar o abstrato mais concreto. Esta ideia deu o tom dos discursos dos
docentes quando explicavam suas acfes para 0 ensino de conteldos conceituais a
estudantes com muitas dificuldades de leitura e escrita. O discurso de Gislaine (PM),
que da aulas de disciplinas da area biofisioldgicas, representa bem o que ouvi da
maioria dos docentes: [...]Jvocé sempre tem que falar de um conceito e relacionar na
pratica. Essa foi a forma mais facil que eu consegui de acessar a eles pra que eles
possam entender o contetdo.

Na tentativa de tornar o abstrato mais concreto, as encenacdes teatrais, musicas,
aulas mais diretivas e recursos visuais sdo mencionados pelos docentes como caminhos
que tem ajudado neste processo, conforme citam Maiza e Otavio.

[...]Jna contracdo muscular a gente inventa masica, eu faco teatro aqui com eles pra entender
contracdo muscular: “vem ca, vocé é actina, vocé é a miosina, vocé é troponina” (risos). Ai eu
vejo na hora da prova eles fazem tudo assim oh (mostra 0 movimento), o0 movimento corporal
porque eles tdo lembrando quem é que ta puxando quem. (Maiza - PM)

No 1° periodo eu comego com uma disciplina bastante direcionada, eu ministro as aulas fazendo
quase aquela releitura do texto junto com eles né, meio B a Ba, porque eu percebi que eles
tinham muita dificuldade e se eu der de cara esse texto pra eles lerem e trouxesse pra discussao,
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ndo havia discussdo, era mondélogo... na medida que 0 semestre avanga, eles comecam a fazer
atividades, entdo, exemplo: na disciplina de histéria a gente acaba usando muito video que é pra
tornar um pouco mais visivel aquilo que a gente t& dizendo, entdo eu té garimpando pequenos
videos e documentérios sobre a histéria de EF e colocando pra eles, peco pra eles fazerem
trabalhos de comporem algumas atividades praticas e, por exemplo, eles montam a olimpiada da
Grécia antiga. E ai eles se caracterizam, realizam algumas provas e conduzem as provas e tal, é
uma forma de tentar fazer com que eles tornem algo mais concreto. (Otavio - P)

A constatacdo de Gislaine, Maiza e Otavio de que os estudantes necessitam de
uma comunicagdo que ancore a linguagem na realidade concreta, vai ao encontro de
algumas consideracdes feitas por Bernstein (1996), Bourdieu e Passeron (2008) e Lahire
(2002) sobre os diferentes modos de apropriacdo e de relagdo com os codigos
linguisticos nos diferentes grupos sociais e seus niveis de acesso a escolarizagao formal.

Bernstein (1996, p. 28), em seus estudos sobre codigo, classe social e controle,
argumenta que a base material e as relagdes de classe “geram, distribuem, reproduzem e
legitimam formas distintas de comunicacao, as quais transmitem cddigos dominantes e
dominados, e que, no processo de adquirir esses codigos, os sujeitos sdo por ele
diferentemente posicionados”. A localizagdo dos sujeitos na estrutura social
influenciara, portanto, a relacdo e aquisi¢do dos cédigos linguisticos. Em sua complexa
e controversa® teoria, 0 autor desenvolve a nocdo de cédigo elaborado e codigo
restrito. O cddigo elaborado permite operar com maiores niveis de abstracdo e
distanciamento de contextos locais, promovendo pensamentos universalizantes. J&, o
codigo restrito, permite operar com pensamentos mais ancorados na realidade local,
restrito ao contexto particular. Bernstein (1996. p.36) assim explica sua hipotese:

Daremos, em primeiro lugar, a hip6tese geral. Quanto mais simples a
divisdo social do trabalho, e quanto mais especifica e local a relagéo
entre um agente e sua base material, mais direta serd a relagdo entre
significados e uma base material especifica, e maior serd a
probabilidade de uma orientacdo vinculada a um cédigo restrito.
Quanto mais complexa é a divisdo social do trabalho, quanto menos
especifica e local a relacdo entre o agente e sua base material, mais
indireta sera a relacdo entre significados e uma base material
especifica, e maior a probabilidade de uma orientagdo vinculada a um
cadigo elaborado.

Bernstein (1996, p.35) cita algumas pesquisas desenvolvidas com criancas de
classe média e classe operaria e seus modos de se relacionar com o0s codigos

linguisticos. O experimento consistia em apresentar as criancas figuras com imagens de

%2 Segundo Mainardes e Stremel (2010), a maioria das criticas aos trabalhos iniciais de Basel Bernstein
referem-se ao seu carater excessivamente estruturalista e embasados nas teorias do déficit, algo que o
préprio autor rejeita.
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alimentos comuns em sua realidade cotidiana e solicitar que elas as agrupassem e as
classificassem. Apds o agrupamento e classificacdo, as criancas eram solicitadas
justificarem seus agrupamentos e classificagdes. Uma das constatacGes da pesquisa foi
que o principio de classificacdo adotado pelas criancas de classe média “era
relativamente independente de seus contextos especificos”, enquanto que o das criangas
de classe operaria “era relativamente dependente de um contexto especifico”.

Lahire (2002) ao discutir as préaticas de leitura e escrita também menciona
pesquisas que se assemelham aquelas citadas por Bernstein (1996):

Por exemplo, num estudo sobre 0s maias e 0s mesti¢os da peninsula
de Yucatan, D. Sharp, M. Cole e C. Lave mostram que 0S menos
escolarizados e os ndo escolarizados resolvem silogismos mais
geralmente apelando para informagdes cotidianas sobre 0 mundo do
que se atendo s6 as informagdes contidas no enunciado do problema.
A um silogismo do tipo — “Se Jodo e José bebem muita cerveja, o
prefeito da cidade fica bravo com eles. Neste momento Jodo e José
estdo bebendo muita cerveja. Vocé acha que o prefeito ficard bravo
com eles?” — alguns respondem que ha tantos homens que bebem
cerveja que nao veem motivo para o prefeito ficar bravo com Jodo e
José. (COLE, 1996: 82-83 apud LAHIRE, 202, p. 108).

NG6s mesmos colocamos em evidéncia, num trabalho de observacéo de
trés anos em sala de aula, que os alunos em dificuldade escolar na
escola elementar sdo 0s que ndo conseguem manter a linguagem a
distancia, a considera-la como um objeto estudavel per se... (LAHIRE,
2002, p. 108).

Para Bourdieu e Passeron (2008; 2015) as classes dominantes encontram na
escola palavras que definem a realidade das coisas, pois elas dizem respeito ao que ja
experenciam no mundo familiar. J&, para as classes populares, as palavras da lingua
escolar levam a uma experiéncia de irrealidade, que pode estar na base das dificuldades
escolares e académicas. Bernstein (1996), explica que as regras de sequenciamento dos
conteudos da escola tradicional, bem como sua organizacdo fortemente ancorada no
tempo e nas idades cronoldgicas, também podem interferir nas habilidades que
envolvem a construcdo do pensamento abstrato, que permite a compreensdo de
principios conceituais e sua aplicacdo a novas situagoes.

O autor explica que no estagio inicial da pratica pedagogica, nos anos iniciais de

escolarizacdo, a pedagogia tradicional, que ele chama de “visivel*®”, investe sua ago

%3 pedagogia visivel: Conservadora. Sempre colocara énfase no desempenho medido a partir de critérios e

regras bem definidas e explicitas, tanto para o adquirente quanto para o transmissor. Assim, é
estratificadora e coloca a énfase no produto externo desenvolvido pelos estudantes. Pedagogia invisivel:
Progressista. As regras de ordem da instrucéo séo conhecidas apenas pelo transmissor. Seu foco ndo esta
num desempenho avalidvel a partir de um padrdo externo comum, nem da estratificagdo dos estudantes.
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em préticas que vinculam o discurso a contextos locais e, s6 mais tarde, trabalha sobre a
compreensdo e aplicacdo de principios menos presos e dependentes de contextos locais.
Isso é definido em funcdo da idade. Isso significa que, se a criangca ndo acompanha as
regras de sequienciamento tradicionais, ela podera se ver

Limitada por habilidades locais, dependentes de contexto, presas ao
contexto, por um mundo de facticidade. As criancas que satisfazem as
exigéncias das regras de sequenciamento terdo, em algum momento,
acesso aos principios de seu préprio discurso. Essas criangas sdo, mais
provavelmente, de classe média e é mais provavel que venham a
compreender que o nucleo do discurso ndo é a ordem mas a desordem,
ndo é a coeréncia mas a incoeréncia, ndo é a claridade mas a
ambiglidade, que o nucleo do discurso é a possibilidade de novas
realidades. (BERNSTEIN, 1996, p. 111)

As reflexdes tecidas acima nos ajudam a compreender a percepc¢do dos docentes
sobre ancorar a “teoria” a realidade concreta”. E bom lembrar que as discussdes feitas
por Bernstein, Lahire e Bourdieu e Passeron ndo estdo sendo tomadas aqui de modo
linear nem no sentido de questionar as capacidades cognitivas e de aprendizagem das
classes populares, mas chamando a atencao para as possiveis relagdes, sempre dialéticas
entre a dinamica social e as estruturas de pensamento, e, como as formas de
comunicacdo escolares tradicionais, que privilegia um tipo de cddigo cultural e de
relagdo com ele, podem colocar em desvantagens as classes dominadas.

As estratégias adotadas pelas docentes para tornar o abstrato mais concreto,
podem ser interpretadas como tentativas de construcdao de novos modos de comunicacéo
pedagdgica, algo, segundo Bourdieu e Passeron (2008), fundamental no acesso e
democratizacdo da cultura hegeménica. Para os autores, a comunicacdo pedagogica
deve estabelecer uma nova relacdo com a linguagem e com a cultura. Isto implica,
necessariamente, que o docente reduza:

[...] conscientemente a distancia entre o nivel de emissdo e o nivel de
recepcdo, seja elevando-se o nivel de recepcdo ao comunicar ao
mesmo tempo a mensagem e o cédigo de sua decifracdo numa
expressao (verbal, grafica ou gestual) cujo codigo ja é dominado pelo
receptor, seja reduzindo-se provisoriamente o nivel de emissdo de
acordo com um programa de progressdo controlada em que cada
mensagem tenha por funcdo preparar a recepcdo da mensagem do
nivel de emisséo superior[...] (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.
162).

Estd mais preocupada em organizar o contexto para facilitar que as competéncias compartilhadas
desenvolvam realiza¢es adequadas aos adquirentes (BERNSTEIN, 1996).
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Isto, advertem os autores, ndo pode ser confundido com “rebaixamento puro e
simples do nivel de emissdo”, que vulgariza o ensino e promove uma subformacéo. A
estratégia adotada por Fabio parece ir em direcdo de uma reducgéo consciente do nivel de
emissdo em prol de garantir a qualidade na apropriacdo do conteudo, além de usar o
préprio espaco da aula para as praticas de leitura e escrita, uma vez que 0s estudantes

ndo tém tempo e nem o héabito da leitura, conforme ele proprio nos relata:

Entdo, a gente ja faz a leitura e a discussdo em sala, por essa questdo de trabalho, ndo tem tempo
pra ler os textos e etc, a gente faz a leitura, vai parando e vai discutindo, gasta-se um tempo
maior, reduz-se o nimero de leituras, de bibliografias né, mas pelo menos garante essas leituras
a eles. (Fabio - p)

A “leitura coletiva” realizada em aula, seguida de resumos e fichamentos
obrigatdrios para exercitar a escrita, foram estratégias bastante mencionada pelos
docentes e tem sido utilizada na tentativa de lidar com este perfil de estudante, que além
de ndo ter incorporada a pratica da leitura, ainda possui pouco tempo para dedicar-se
aos estudos fora da faculdade. Esta constatacdo ja foi feita por Ezcurra (2009) que relata
em sua pesquisa que a sala de aula acaba sendo o Unico lugar de estudos entre estes
estudantes. Portanto, a estratégia pode ser interessante para lidar com esta realidade e no
fomento ao contato com a literatura especializada da area e, com a mediacdo do
professor, na melhora das habilidades interpretativas. A estratégia de concentrar todas
as atividades dentro da sala de aula, inclusive a leitura, foi o caminho encontrado por
muitos docentes entrevistados, como Vicente, Beatriz e Mario, na tentativa de
aproxima-los dos estudos cientificos produzidos pelo campo e construir uma cultura de

leitura e escrita entre os estudantes. Eles nos dizem:

Eu tento trazer pra dentro da sala... Mas é, assim, deixar bem dentro da sala mesmo pra néo ter
é... possibilidade de uma parcela boa da sala ndo t4 sendo tocada por esse conteudo porque
simplesmente ndo tem tempo pra estudar. Ai eu t6 pedindo pra eles desenvolverem um artigo, é
obvio que vai sair, vai ser uma coisa bem... Mas, € mais na tentativa de fazer com que eles
leiam. (Vicente - PM)

Aqui eu tenho feito o seguinte, aluno de terceiro periodo: vamos ler o texto. A gente Ié o texto
pra gente continuar na proxima aula. Nao leu? Entdo n6s vamos sentar pra ler. E a gente senta
na sala... mas, algumas vezes, por exemplo: “gente, vamos 14, 1¢ fulano”, ele vai 1€ o primeiro
paréagrafo, a gente para, explica, discute, eles amam... pelo menos assim, eles gostam muito
dessa dinamica e pra eles é de facil compreensdo, segundo eles. ... resumo do texto, fichamento,
coisas que facam ele ler e escrever. O que vai entregar, as vezes, eu peco pra entregar a mao pra
poder tentar exercitar. E muita conversa, acho que o dialogo. (Beatriz - P)

Eu trabalho com data show, com slide, trabalho com discussdo de texto e estudos dirigidos
dentro de uma discussdo, fazemos leituras coletivamente, eu busco muito trabalhar a leitura
coletivamente justamente por causa dessa defasagem né, essa dificuldade em ler e, as vezes,
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algumas atividades e alguns textos que a gente passa pra casa, devido o horario que eles tem de
trabalho né, extensivo e é macante, o dia todo, eles ndo ddo conta de fazer essa leitura na
semana, entdo eu trago essa leitura pra sala de aula. (Mario - P)

Ha também alguns docentes que ja comecaram a apostar em formas de
comunicagdes a partir do uso das tecnologias virtuais, que estdo amplamente presentes
no cotidiano dos estudantes e podem ajudar a tornar o “abstrato mais concreto”, tais

como aplicativos e redes sociais, como nos relatam Marcio e Danilo:

Alguns aplicativos, por exemplo, avaliagdo biomecanica, analise biomecanica. E, anatomia,
sistema nervoso e articular... Lidam bem... Os mais velhos, eles ainda, as vezes, vocé ajuda e tal,
mas ja tdo sabidinho no celular. O de anatomia sdo 0ssos em 3 dimensdes que vocé vai rodando
e vendo as partes dos 0ssos e 0s nomes e tal. O de biomecanica sdo de analises biomecénicas
aonde vocé filma o individuo no movimento dindmico e no movimento estatico e depois vocé
faz toda a analise do movimento e do padrdo do movimento, fazendo e colocando ondulagéo, o
movimento da coluna vertebral, dos eixos e etc. Informatizado e interativo, em 3D, 4D e fica
legal. (Marcio - P)

E e ai é algumas propostas que eu faco é trabalhar com questdes problematicas, no qual eles vao
ter que buscar isso e ai eles relacionam isso com qualquer tipo de pesquisa relacionada proximo
a tematica, por exemplo: porque eu sei que ficam nisso aqui (celular) durante o tempo todo.
“Entdo, ta gente se vocés podem ir no facebook e podem ir no whatsapp, o google fica muito...”
E ai eu vou dando algumas informacdes de revistas que eles podem entrar, alguns blogs
interessantes de professores, alguns blogs institucionais... é 16gico, isso ndo vai suprir a uma boa
leitura de um texto, uma discussdo, mas isso aproxima eles muito mais daquilo que ta né, no
cotidiano... e ai tem dado certo pelo menos com a maioria. ” (Danilo - P)

Além da leitura e escrita em sala de aula, ha docentes que também selecionam
textos curtos e com menor nivel de complexidade no que se refere a linguagem, tal

como mencionam Ariovaldo e Emerson, que no relata:

Eu prefiro colocar artigos e ndo artigos grandes, artigos pequenos, curtos, Em algumas das aulas
ainda pego uma resenha, um resumo do que foi lido em algumas aulas anteriores e essa é uma
das formas. (Ariovaldo - PM)

A gente incentiva e manda ler artigos mais atuais em uma linguagem, por vezes, técnica, mas
que tem uma proximidade mais com aquilo que é vivencial pra eles. Procuro elementos, muitas
vezes, mais facilitados em relagdo a linguagem... (Emerson - PM)

A maioria dos docentes expressa a certeza da necessidade de mudar as praticas
de ensino, mas tambem os dilemas e ambiguidades que estas escolhas trazem, pois, 0s
limites entre ajustar o tempo, a quantidade e qualidade na emissdo do conteudo e recair
numa pratica de rebaixamento vulgar do ensino, como nos alertou Bourdieu e Passeron
(2008), séo bastante ténues. Se considerarmos que os modelos curriculares destas

instituicOes sdo tradicionais e fortemente engessados e as condi¢des de trabalho dos



238

docentes precérias, principalmente nas IES privadas-mercantis, é possivel que em
alguns momentos estas estratégias desemboquem em praticas simplistas, de
subformacéo.

Bernstein (1996) ao construir suas teses sobre a estruturacdo do discurso
pedagdgico, caracteriza a pedagogia tradicional/conservadora (visiveis) como tendo
regras de sequenciamento e compassamento fortes, ou seja, a sequéncia de conteidos e
0 tempo-espaco de comunicacdo sdo pré-definidos e rigidamente controlados, ao
contrario das pedagogias progressistas/autonomia (invisiveis), que sdo menos rigidas e
controladas. Assim, numa perspectiva tradicional, as estratégias das pedagogias
tradicionais para lidar com as diferencas de desempenho consistem em: recuperacdo, em
que hd o aumento do tempo para a aquisicdo do conteudo; afrouxamento no
seqlienciamento/compassamento, e; manutengdo das regras de compassamento e
sequenciamento, mas com reducdo da quantidade ou qualidade dos conteddos a serem
adquiridos ou, ainda, ambos. O autor enfatiza que todas as trés estratégias produzem um
sistema mais sutil de estratificacio no interior de uma prética pedagdgica ja
estratificadora, que, por vezes, reforca os esteredtipos de classe.

Em alguns momentos os docentes explicitam este limite, ainda que as intengdes
sejam as melhores diante da realidade que se apresenta, a0 mesmo tempo, estas
estratégias, dentro da vertente tradicional de ensino que ainda prevalece na instituicao e
como habitus docente, recaem claramente em reducéo de qualidade do ensino ou certa
resisténcia em modificar as aulas, pois a “falta de tempo” ou a caracteristica “pratica”

do curso, configuram-se como barreiras para o investimento em leituras.

Eu tive que contar a historinha do aquecimento do mundo e do esfriamento do mundo, olha que
coisa louca, aquela historinha de 62 série que a gente fala de resfriamento e que nds éramos uma
bola pegando fogo e eu contei isso no ensino de graduagdo, ensino superior! Eu uso, muitas
vezes, 0 sistema de slides online né, pra poder baixar coisinhas como essas historinhas de
ciéncias, eu baixei video aula de professor de 62 série... (Amanda - PM)

N&o d& pra vocé nivelar 14 em cima né, porque sendo vocé ndo atinge a maior parte dos alunos.
Eu peco (leituras), acredito que 95% se ndo for 99% nédo fazem é... e ai envolvem também
outros fatores ta4, mas pedir a gente pede, agora eu acabo ndo tendo muito tempo habil pra
trabalhar isso em sala de aula.(Marcelo - PM)

E a gente ndo tem muito tempo dentro dessa organizacdo horaria da Universidade pra poder
estimular (a leitura), que isso seja feito aqui dentro né, no dia a dia das aulas que seria o ideal...
(Emerson - PM)

O aluno tem a obrigacdo de ler um artigo, preparar um material, fazer um resumo, fazer um
fichamento. A gente faz assim, por exemplo, “Vamos ler o artigo tal, vamos trazer para a
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proxima aula”. E ai pontualmente a gente pede para fazer leituras de paragrafos, “Fulano 1€ pra
mim”. Uma leitura coletiva. A gente faz na aula, mas como a gente tem um curso muito pratico,
as vezes, isso ndo cabe muito. Entdo... os fichamentos, a gente entende que o aluno t& fazendo a
leitura em casa né... (Cibele - P)

Evitar a reprovacdo, mais do que a concretizacdo da aprendizagem também é um
dos critérios adotados para justificar o rebaixamento da qualidade da aula, pois a
reprovacao pode representar desisténcia e perda do aluno/cliente. Assim, as estratégias

sdo adotadas no sentido de treina-los para a prova e evitar a reprovacao:

Entdo assim, se eu ja cai o nivel pro bacharel, pra licenciatura eu tive gue cair um pouco mais. A
gente tem que ceder, por exemplo, eu dava prova parcial e prova oficial. Eu tive que abolir a
prova parcial porque o indice de reprovacdo tava aumentando muito. Cé tem que dar muito
estudo dirigido pra eles, pra eles irem pegando o jeito de como é feita a prova. (Gislaine - PM)

Outro elemento que parece ter forte peso é o empenho do estudante na realizacdo
de tarefas, ou seja, o esforco individual empreendido para alcancar a nota, representado
pela quantidade de tarefas sem que, necessariamente, estas representem aprendizagem
efetiva. Isto se evidenciou nos discursos de alguns docentes, como Wendel, conforme

segue.

“Diminuindo o0 peso das avaliagbes parciais né. Entdo, nés procuramos dar trabalhinhos,
atividades extras valendo um ponto aqui outro ali, porque s6 assim eles se esforcam para fazer
atividade, isso ndo quer dizer que vdo aprender com ela. E com isso fazer dar uma mexidinha na
cabeca deles, fazer com que eles entendam alguma coisa.” (Wendel - PM)

No discurso de Wendel, parece haver maior valorizacdo do esforco do que da
aprendizagem. Parece mais importante moldar os comportamentos dos estudantes,
domestica-los no sentido de agirem como se espera de um estudante universitario tendo
como prémio a nota, do que propriamente de suas reais aprendizagens. Interessante
destacar que Wendel, em outro momento da entrevista, manifestou o seu incbmodo com

a cultura da nota fortemente impregnada entre os estudantes:

E complicado porque tudo que o aluno faz, e isso ele sio condicionados desde pequenos, tudo é
por pontos. Entdo “Gente da uma lida no texto tal que ta no livro tal”. “Vai valer quantos pontos
o0 resumo?” (Wendel — PM)

O contraditdrio é que ele prdprio parece usar a nota como “moeda de troca”, um
recurso para convencer os estudantes a estudarem, se “esforcarem”. Fernando revela
que a propria instituicdo estimula a pratica de atribuir pontos a estudantes que

participam dos eventos patrocinados pela Faculdade:
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Todo ano a gente faz evento e tem dois, trés eventos por ano ¢ nds fizemos o “Pedala
Pitagoras”, que eu acho que ¢ a quinta ou sexta edi¢do, que foi dado e concedido ponto pros
alunos que aparecessem. (Fernando — PM)

Nunes e Neira (2015) ao investigarem as préticas avaliativas em IES privada
mercantil situada em S&o Paulo, também identificaram como as avaliacGes, longe de
subsidiar as préaticas pedagdgicas e 0 acompanhamento da aprendizagem dos estudantes,
elas assumem um sentido fortemente reguladora e normatizadora do comportamento dos
estudantes, de modo que eles se tornem “ativos” nos moldes da légica do mercado de

trabalho competitivo.

[...JAbrem-se as portas para as diferencas e, paradoxalmente, a
instituicdo procura coloca-las no todo homogéneo que os resultados
das avaliacGes visam identificar para corrigir. Os sujeitos-clientes séo
convidados a entrar, mas a instituicdo faz de tudo para afastar os
perigos de seus desejos. Seus modos peculiares de ver o mundo, as
idiossincrasias que os caracterizam, seus processos de significacéo,
dentre outros marcadores culturais que os distinguem, simplesmente
ndo sdo bem-vindos. O que estd em jogo é a sua adequagdo a uma
identidade cosmopolita (NUNES e NEIRA, 2015, p. 396).

A valorizacéo do esforco individual também se evidenciou no discurso de outros
docentes, quando ressaltavam que, apesar das dificuldades que eles trazem, muitos deles
sao esforcados e se empenham muito para levar o curso “a sério”. Neste sentido,
diferentemente daquilo que Bourdieu e Passeron (2015; 2008) identificaram no contexto
universitario francés, em que ha da parte dos docentes uma valorizacdo da erudicédo que
ndo é escolar, mas sim de heranca, com valorizacdo do diletantismo e até de certa
pedancia daqueles que nao precisam se esforcar para se sairem bem academicamente,
aqui, o que encontramos foi o esforco pessoal como algo muito valorizado. Isto também
aparece nos discursos dos docentes quando se veem em situacdes conflituosas pelo fato
de um aluno considerado esfor¢cado néo ter atingido a nota para aprovacgdo. Neste caso,
arriscamos afirmar que a nossa cultura estd muito mais proxima daquela norte
americana, em que o esforgco pessoal e a meritocracia, muito mais do que ser portador
de uma “alta cultura”, de “brilhantismo” intelectual, sdo expressdes de valor e de ética e
valem mais no contexto educacional, ou seja, elas valem nota.

Gerson, que também valoriza o empenho pessoal dos estudantes, foi o Unico
docente que justificou sua estratégia com uma forte critica ao sistema de reprovacéo
tipico da pedagogia tradicional e seus critérios de classe social. Assim, aposta no afeto,
nas relacbes de confiangca matuas para construir um processo de ensino-aprendizagem

em que a nota ndo seja o objetivo final. Ele, que ndo € formado em EF e mesmo assim
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atua com as disciplinas pedagogicas especificas da area, parece indicar estar
promovendo rupturas mais profundas com o habitus pedagdgico tradicional.

O que eu fago, eu, por exemplo, levei os alunos pra quadra pra gente fazer algumas brincadeiras
e adaptar essas brincadeiras pra criangas surdas e ai eu levei uns protetores auriculares né, e
coloquei em alguns alunos. Ai fizemos a atividade e tal... sempre assim, a gente brinca muito e
ri muito e tal, ai é depois a gente volta pra sala e discute aquilo né, e aquilo ali € uma nota que
eles véo ter. Eu avalio o desempenho e o envolvimento, a dedicacdo, sabe... eu acredito que
guando vocé corre atras, vocé supera todas as dificuldades que vocé tem né, isso é possivel. Eu
ndo acredito em reprovacdo. Olha, o que eu acredito? Eu tenho que estabelecer uma relagéo de
afeto com o meu aluno e se eu ndo gostar do meu aluno, eu ndo posso ser professor, professor
ndo é um cara que vai, ndo é aquela coisa impessoal, vocé cria um afeto com o seu aluno, uma
relacdo afetiva com ele né, é aguela coisa da autoridade. Eu assim, eu me coloco o tempo todo
no lugar do meu aluno, qual é a dificuldade que esse cara enfrentou e enfrenta pra estar ali,
sabe... financeira, transporte, 6nibus, trabalho, transito e familia, as vezes tem filho e entdo
assim, ndo é facil estar no banco de uma faculdade, entendeu? E particular né, especialmente
porgue normalmente sdo alunos que vinham tentando e agora conseguiram entrar por causa de
FIES, por causa de PROUNI... Entdo, assim, a gente t& conseguindo incluir muita gente no
curso superior e é uma vitéria que o Brasil conquistou... tem muito ajuste pra ser feito. Mas é
uma Vitdria ter esse monte de gente fazendo curso superior, entdo assim, ndo é papel da gente
reprovar esses meninos, entendeu? Qual € o nosso papel? Primeiro é acolher... é trabalhar com
muito rigor técnico e cientifico e mostrar pra eles que aquilo ali é algo muito complexo, algo
muito dificil, as vezes, mas é muito importante e tem muito valor pro mercado de trabalho. E ai
dou atividades, varias de avaliagdo com seriedade, brincando, mas com seriedade e tal e na
prova eu alivio a barra porque eu ndo acredito que a prova avalia ninguém, ndo. Tem que ter
prova, tem que ter nota, é legal ter prova que a gente precisa, a gente vai fazer prova na vida,
mas isso ndo pode... Isso ndo pode reprovar uma pessoa, porque uma prova escrita ndo vai dizer
0 que eu sei, entendeu? Eu ndo reprovo o aluno, mas que eu ndo torne a minha aula uma aula
promiscua ou uma aula leviana, a minha aula é séria e meu trabalho é um trabalho que eu
procuro ser bastante correto e sério. (Gerson — PM)

H&, por parte da maioria dos docentes o reconhecimento do didlogo e da
participacdo dos estudantes como formas de potencializar o aprendizado. Assim, “mesas

redondas” e debates de livros e artigos sdo as estratégias adotadas por Francis e Breno:

Faco debates, mesa redonda, quem concorda com Vygotski de um lado e quem concorda com
Piaget... (Breno - PM)

Geralmente eu trabalho muito ndo com apresentacdo sé de slides, vamos dizer assim, apresentar
um livro, eles tém que debater o livro, dizer o que acharam do livro e porque me indicariam
aquele livro pra leitura, entendeu? Debater com os outros colegas. O aluno aprende mais quando
ele t4 participando. (Francis - P)

Mas, as dificuldades com o perfil do estudante novamente sdo apontadas como

empecilhos para a realizagdo de aulas mais interativas e dialogicas.

Trabalho com slides, sempre tem que ser algo expositivo, eu, quase todas as aulas dou um
questionario daquilo que a gente estudou porque na hora da prova eles ficam pedindo por
questionario. (Maiza - PM)
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Mas, a gente ndo consegue sair muito disso... € muito dificil porque eles sdo muito apegados
ainda a figura do professor vindo aqui e apresentando um conteddo... A aula expositiva, muito
agarrados com o professor... a l6gica € que se chegar aqui e ndo ministrar uma aula expositiva
vocé ndo ta trabalhando. (Emerson - PM)

Bourdieu e Passeron (2015, p. 29) afirmam que: “Usuarios do ensino, 0s
estudantes também sdo seu produto e ndo ha categoria social na qual as condutas e as
aptiddes apresentadas levem com tanta intensidade as marcas das aquisicdes passadas.”
Esta constatacdo dos autores € ressaltada por Amanda:

Eles gostam do modelo de aula expositiva ao qual foram submetidos desde o ensino
fundamental. E um grande desafio para os docentes e os discentes trabalhar de forma mais
reflexiva e mediadora do conhecimento no ensino superior. (Amanda - PM)

Bernstein (1996, p. 110) ao analisar o aprendizado da leitura ao longo do
processo de escolarizacdo tradicional, ao qual os estudantes foram submetidos ao longo
de toda a vida, como enfatiza Amanda, explica que:

Num sentido importante, a leitura torna a criangca, em algum
momento, menos dependente do professor e da ao adquirente acesso a
perspectivas alternativas. Assim, aquelas criancas que sdo incapazes
de satisfazer as regras de sequenciamento no que se refere a leitura
tornam-se mais dependentes do professor e de formas orais do
discurso.

As consideracdes de Bernstein (1996) podem nos ajudar a entender este apego
que os estudantes demonstram por aulas mais diretivas, em que ndo ha espaco para
duvidas e contradicdes. No entanto, ndo sdo sO os estudantes que trazem estas
caracteristicas, pois os docentes também evidenciam suas dificuldades em romper com
o discurso unilateral das pedagogias tradicionais, como nos diz Fernando, e acabam por
reforcar os rigidos papéis de estudantes e professores. O proprio ambiente das salas de
aula, ndo era organizado para facilitar o dialogo, o debate. Pudemos observar que as
carteiras estavam sempre enfileiradas e o foco era o professor(a) e a lousa. Como
enfatiza Bernstein (1996, p. 118): “As regras pelas quais o espago é construido, marcado
e ordenado contem mensagens cognitivas e sociais implicitas”.

Eu divido a minha aula em blocos né e eu pego, por exemplo, a disciplina que for e eu trabalho
com palavras chaves e questionamentos chaves. Entéo, eu divido e dependendo, por exemplo, a
Fisiologia eu divido em 4 blocos e eu pego o bloco 1 que eu vou trabalhar conceitos e ai eu
comeco com palavras chaves e perguntinhas chaves. Pergunto pra eles assim, por exemplo:
“essas 4 perguntas aqui se caissem na prova hoje, vocés avaliariam de 0 a 10, quanto vocés

tirariam? Nao precisa falar, anota no caderno”. Ai eu vou discutindo a disciplina com eles e num
momento eu paro e: “agora respondam aquelas 4 perguntas. Responderam? Tem dlvida? Néo
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tem e tal?”. As minhas aulas, infelizmente a grande parte, elas sdo expositivas, elas sdo
conteudistas, ndo tem jeito. (Fernando - PM)

Outra consequéncia da regra de compassamento forte do modelo tradicional e
que afeta as regras sociolinguisticas profundas da competéncia comunicativa de sala de
aula, é que o tempo é muito valorizado e isso regula os exemplos, as ilustracdes e
narrativas que facilitam a aquisicdo do cddigo. Assim, a tendéncia é a reducdo da fala
dos estudantes para privilegiar a fala do professor. Deste modo,

...a estrutura profunda da comunicacdo pedagdgica é, ela propria,
afetada... O ritmo da narrativa é diferente do nivel de analise. Uma
regra de compassamento forte para o Ultimo constr6i um principio de
comunicagdo muito diferente da estrutura interna do principio
comunicativo que as criangas utilizam na vida cotidiana
(BERNSTEIN, 1996, p.114).

A narrativa cotidiana ndo € privilegiada pela comunicagdo pedagdgica na escola
tradicional, seja na forma, seja no conteudo, pois apenas algumas narrativas sdo
permitidas. Assim, ao ignorar a narrativa da vida cotidiana e adotar regras de
compassamento fortes, a escola cria a necessidade de um outro local para a sua
aquisicdo além dela propria: a casa. Se a familia ndo adere as praticas de disciplina
escolar em suas casas, adotando estratégias discursivas voltadas para analises e
competéncias comunicativas ndo lineares, as criancas podem ficar em desvantagem
escolar, tanto no que se refere a leitura como também mais dependentes da figura do

professor(a).

b) Estratégias de aumentar as aulas praticas

Foram tambeém recorrentes nas falas dos docentes a menc¢édo de que, para lidar
com esta realidade de estudante e atender melhor as especificidades da formacéo na area
de EF, eles tém buscado aumentar as aulas “praticas”. H4 uma preocupacao real entre os
docentes em proporcionar acGes pedagogicas que valorizem a pratica e permita aos
estudantes construir habilidades e competéncias para a intervencao profissional em EF.
O discurso de Wendel evidencia esta preocupagdo, quando nos diz: Olha, nds
procuramos dentro do possivel, dentro daquilo que a estrutura da faculdade nos
permite, trabalhar bastante com aulas praticas. Algo também refor¢ado por Otavio:
Uma coisa que a gente refor¢ca muito é de que a gente tenha muita vivéncia pratica.

Vilmar justifica a importancia das aulas praticas porque os estudantes tém muitas
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dificuldades com a teoria, mas na pratica eles sdo 6timos, super envolvidos. Diante
disso, as questdes fundamentais a serem problematizadas séo: de que tipo de prética
estdo falando? E da pratica do ensino? Ou a prética dos movimentos? Ou ambos? Como
estabelecem as relacbes com a teoria? Estas praticas reforcam apenas o senso préatico
reprodutor da estrutura social, por meio do habitus incorporado que os estudantes
trazem de seu cotidiano, conforme definiu Bourdieu, ou promove rupturas e
ressignificagbes?

De modo geral, foi possivel captar que os docentes consideravam “pratica”
como a producdo de planos de ensino; a aplicacdo destes planos; as praticas corporais
propriamente ditas que ocorrem nas quadras, piscinas, salas de ginasticas, laboratorios,
entre outros; e, as saidas a campo, para a realizacdo de visitas técnicas e vivéncias
praticas. Assim, também indagamos suas condi¢des de trabalho no que se refere a
estrutura fisica das institui¢des para a realizagcdo destas aulas “praticas”. Em duas IES
privadas sem fins lucrativos, uma localizada no Sul e outra no Oeste do Estado, 0s
docentes consideravam que as instalacfes para estas aulas eram boas, pois elas
possuiam todos ou quase todos 0s espagos necessarios para a realizacdo dessas aulas.

Outras duas IES privadas, uma ao Norte e outra na Grande Vitdria, os docentes
consideravam os espagos razoaveis, “tem melhorado muito” como nos informou Otavio
e Marcio, pois ndo contavam com toda a estrutura necessaria, mas faziam parcerias com
os clubes e academias da regido para a utilizacdo dos espacos que a instituicdo nédo
oferecia. A instituicdo da regido Norte, por exemplo, estava passando por obras de
ampliacdo dos seus espacos, em que o curso de EF também seria beneficiado com mais
uma quadra, ampliacdo dos laboratérios de anatomia/fisiologia e brinquedoteca, que
também atenderiam aos outros cursos da area de Salde e da Pedagogia.

O curso de EF localizado na grande Vitdria funcionava no espago de uma escola
privada de ensino fundamental e médio, que é da mesma rede de ensino da instituicdo
universitaria. Assim, ele ocorria no periodo noturno e ficava em prédio separado dos
outros cursos de ensino superior da instituicdo. No horério em que realizamos a
entrevista, fim da tarde e inicio da noite, pudemos ver a movimentagdo de saida dos
estudantes do ensino fundamental e médio, que quase coincidia com a chegada dos
estudantes do curso de EF. Embora a escola possuisse uma estrutura suficiente para a
realizacdo do curso de EF, como aquele espaco era projetado e ocupado predominante
pela educacdo bésica, a sensacdo era de que ele ndo tinha os “ares” tipicos dos espacos

de formacdo universitaria, seus simbolos remontavam a educagdo de criangas e
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adolescentes, ou seja, era um espac¢o mais “infantil”. Além disso, pelo fato do curso de
EF funcionar solitariamente naquele prédio, separado dos outros cursos universitarios
da instituicdo, também trazia uma sensacdo de ‘“vazio”, faltava “vida” e aquela
efervescéncia tipicas das interacdes entre os estudantes de diferentes cursos, que permite
a construcdo de saberes significativos que extrapolam o curriculo de formagéo
especifica.

Nas IES privadas mercantis, uma localizada na grande Vitdria e outra na regido
noroeste do Estado, ambas da mesma rede e adquiridas ha pouco tempo por um grande
grupo educacional internacional, haviam diferencas significativas na estrutura dos
espacos. Enquanto na unidade localizada na regido metropolitana o espaco destinado ao
curso de EF era bem humilde havendo a necessidade de firmar parcerias com clubes e
academias da regido para a realizagdo das aulas “praticas”, na unidade do interior o
Curso possuia uma estrutura bastante satisfatdria, além de também manter parcerias.
Nesta que o espaco “deixava a desejar”, tal como afirmou Amanda, hd sempre
promessas de que as instalacbes para a EF serdo melhoradas, mas os docentes ja
perderam as esperangas, uma vez que o curso nao ¢ considerado o ‘“carro chefe” da
instituicdo, entdo, ndo é prioridade, e, além disso, o espaco é alugado. Amanda também
destaca que esta situagdo gera incOmodos entre estudantes e professores, pois no
deslocamento para a realizagdo das aulas praticas, que € fora da Instituicdo, sempre se
perde tempo de aula.

As questdes relacionadas a dimensdo pratica da formacdo profissional e suas
relagbes com a teoria tem sido amplamente discutidas no campo da Educacdo de modo
geral. Na EF, essas discussfes se fortaleceram principalmente a partir dos
guestionamentos e autocriticas no ambito politico, pedagdgico e epistemoldgico
construidos no inicio dos anos 80, em que surge 0 movimento renovador da area que a
coloca em “crise”, tal como discutido no capitulo 5. Passados quase 40 anos desta
“crise”, o que se pode afirmar € que estas discussdes proporcionaram inumeras
reflexGes e transformacfes na area, que podem ser constatadas no volume de produgdo
cientifica sobre o tema e nas legislagdes que orientaram os curriculos de formacdo desde
a Resolucdo 03/87 até as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores (DCN) (licenciatura- Resolucdo CNE/CP n° 01/2002%, Parecer CNE/CP n°
09/2001, Resolucdo CNE/CP n° 02/2002, Parecer CNE/CP n° 28/2001) e graduados

% Substituida atualmente pelo parecer CNE/CP 02/2015.
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(bacharelado- Resolucdo CNE/CES n° 07/2004 e Parecer CNE/CES n° 58/2004) em
Educacdo Fisica que separaram definitivamente os cursos de bacharelado e licenciatura
(ANTUNES, 2012).

Segundo Antunes (2012) as DCNs de 2002, enfatizam a busca por uma
formacéo traduzida em acao-reflexdo-acao e estariam de acordo com 0s pressupostos de
uma “pratica reflexiva”, aos moldes do que foi desenvolvido por David Schén em sua
epistemologia da préatica. Deste modo, os cursos de formacdo de professores deveriam
organizar seus curriculos de modo a valorizar a pratica como um eixo que deve
perpassar toda formacdo inicial de professores. Por outro lado, observa-se que “na
pratica”, no chao das escolas e dos cursos de formagao inicial de professores, a nogao de
“pratica” continua sendo um “no” dificil de ser desatado, em que a coexisténcia de
diferentes e confusas concepcBes de pratica € uma realidade que desafia os cursos de
formac&o. A exemplo das concepcdes epistemoldgicas e pedagdgicas, mais uma vez, foi
possivel notar uma pluralidade de significacdes sobre a pratica e sua relagdo com a
teoria, que nem sempre estdo claras para os docentes, mas que agem, inevitavelmente
como um curriculo oculto, que produz e reproduz modelos de intervencéo.

Os dilemas e tensdes entre “o saber fazer” e o “saber ensinar”, bem como a
relacdo entre teoria e pratica sdo bem expressadas no discurso de Otavio, quando tenta
me explicar porque considera a “vivéncia pratica” muito importante no processo de
formacdo inicial:

Ele precisa criar uma imagem do que ele vai fazer no futuro e isso ndo da pra fazer lendo sé. Em
algum momento vocé tem que imaginar o langamento de um peso, de um dardo. Isso é uma
coisa e outra coisa é vocé pegar o objeto e tentar fazer e perceber as dificuldades que vao
surgindo na realizacdo do movimento. Porque se eu nédo sei das dificuldades como é que eu
ensino? (Otavio - P)

A reflexéo e o questionamento de Otavio refletem bem as transformacdes pelas
quais passou o campo da EF nestes ultimos 40 anos. Como ja discutido por Bracht
(2014), a EF, desde a sua introdugdo nas escolas no inicio do século XX até fins dos
anos 60, a area ndo passou por grandes conflitos e reflexdes a respeito de sua pratica de
intervencdo, que era sindnimo de “saber fazer”, ou seja, saber a execucdo técnica dos
movimentos. O saber tedrico que Ihe conferia poder simbdélico veio de empréstimo do
campo de conhecimento médico-higienista e do pensamento positivista e, a sua pratica,
inicialmente da caserna militar e depois do esporte (PAIVA, 2003). Neste sentido, é
possivel notar que a concepcao de teoria e pratica que fundamentou o campo da EF foi a
pragmatista-utilitarista, em que a pratica define o que é verdadeiro (GAMBOA, 2008).
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Como ja descrito no capitulo 5, é a partir do final da década de 70, com o retorno
de inumeros professores universitarios de EF que sairam do pais para a realiza¢do de
pés-graduacdo, que 0 campo comecga a questionar a sua pratica e apontar que a EF
“faltava uma teoria”. Deste movimento, que originou inimeras construgdes
epistemoldgicas para a EF, houve ao longo dos anos 80, modifica¢bes curriculares, em
que h& uma clara valorizacdo da teoria nos processos formativos, inclusive com maior
abertura aos conhecimentos das Ciéncias Sociais e Filosofia. A nogdo de pratica deixa
de ser o saber fazer e passa a ser “ensinar a ensinar”’. H4 uma transi¢ao do curriculo
tradicional esportivo, focado na prética, para o curriculo técnico-cientifico, em que o
saber flui da teoria para a prética, numa concepc¢do aplicacionista do conhecimento
(RANGEL-BETTI e BETTI, 1996) ou como diz Gamboa (2007), uma concepg¢do mais
racionalista/idealista, em que a teoria tem primazia sobre a pratica. Os conceitos e
interpretacdes sdo formados independentes da préatica e esta deve ser a projecdo das
ideias.

Nas duas concepgdes (pragmatismo/utilitarismo e racionalismo/idealismo),
explica Gamboa (2007), a relacdo entre teoria e pratica é dualista e a articulacdo entre
estas dimensbes se da ou em termos de supremacia de uma sobre a outra ou de
equilibrio. A superacdo deste dualismo, na opinido do autor, viria de uma concep¢édo
que entende tanto a teoria quanto a pratica como parte da acdo social humana, portanto,
em interrelacdo dindmica em que uma se constitui na antitese da outra. “O termo praxis
foi criado para denominar esta dindmica” (GAMBOA, 2007, p. 37). Ao invés de
equilibrio, ajuste ou adequacdo, a praxis expressa tensdo, contradicdo, que ‘“gera um
movimento dindmico de superagdo”. Assim, a relagdo teoria e pratica é dialética, em
gue toda pratica esta carregada de teoria e vice-versa.

No desenvolvimento de sua teoria da pratica, Bourdieu também busca na
compreensdo dialetica, através do conceito de habitus, a superagédo das dicotomias, entre
interioridade/exterioridade, subjetivismo/objetivismo. Como ja descrito, a pratica ndo é
nem resultado da obediéncia cega as regras nem é fruto da vontade absoluta do sujeito,
mas algo de terceira ordem (GAMBAROTTA, 2016). Apoiado principalmente nas
reflexbes de Merleau-Ponty, Bourdieu, segundo Gambarotta (2016, p. 35), concebe a
dialética sempre aberta, “una ‘dialéctica sin sintesis’ que, en tanto tal, mantiene abierto
el movimento, sin una reconciliacion final que seria también el cesse de semejante

movimento.”.
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O campo da Educacdo, principalmente a partir da década de 80, sofre grande
influéncia das concep¢des que advogam a relacdo dialética entre teoria e préatica, seja
pelo viés das Teorias Criticas ou Pds-Criticas e busca redimensionar os sentidos da
pratica, valorizando uma formacéo pautada na no¢éo de acdo-reflexdo-acao. A partir da
metade dos anos 90, na area de EF, é possivel verificar mais fortemente este mesmo
movimento. Isto pode ser constatado em artigo desenvolvido por Betti-Rangel e Betti
(1996), que tece muitas criticas ao curriculo tradicional de formacdo e propde, para a
superacdo das dicotomias, uma fundamentacdo curricular pautada na Epistemologia da
Préatica, em que o professor é reconhecido como produtor de um saber, ou seja, um saber
prético, que envolve o conhecimento na acao, reflexdo na acéo e reflexdo sobre a acdo e
sobre a reflexdo na acdo (PEREZ GOMEZ, 2007). Assim, no ambito da formagéo
inicial em EF, passa a ser cada vez mais intenso um movimento de valorizacdo de
curriculos e de préaticas pedagogicas que priorizem as situacfes da pratica de ensino, da
didatica, ndo mais pelo vies tecnicista, como j& criticaram Bracht e Caparroz (2007),
mas na perspectiva da reflexdo critica sobre a acéo.

Foi possivel captar nos discursos dos docentes este movimento da area, pois a
maioria expressou um entendimento da importancia da articulacdo da teoria e préatica e a
nogdo de “pratica” ndo como sinénimo de “saber fazer”, mas sim como ‘“‘saber ensinar a
ensinar”. No entanto, foi possivel também perceber que em alguns momentos os
resquicios ainda “vivos” das tradi¢cdes que consolidaram o campo e, vez ou outra, a
pratica como “saber fazer” também se revelava e se misturava com as representagoes
atuais predominantes, como sera apresentado nas proximas paginas.

O aumento das aulas “praticas” relatadas pelos docentes, muitas vezes, sao
explicadas como “simulacdo de situagdes praticas”, em que os estudantes aprendem a
elaborar planos de ensino e os aplicam para a prépria turma, de modo a simular a
realidade da escola. Miguel, inclusive, traz esta pratica para o ambito das aulas de
Anatomia, algo que mais uma vez evidencia o seu esforco por superar a concepgédo
tradicional de ensino desta disciplina. Assim ele nos diz: Eu tenho insistido muito na
producdo de planos de aula com tematicas especificas do contetdo da disciplina. J& comeco
com isso na anatomia. (Miguel)

Mario também aposta nesta estratégia e busca, inclusive, trabalhar em parceria
com o professor Fabio, que ministra os estagios e relata:

Busco envolver a Metodologia da EF e como que é essa metodologia na préatica, como que é
trabalhar com essa disciplina na préatica, € onde acontece um pouco da parte pratica da minha
disciplina na quadra com a aplicacdo e construcdo de planos de aula, dentro dessa perspectiva
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gue a gente acredita que é né, a EF hoje, a importancia da inclusdo do aluno, a oportunidade de
todos estarem jogando. Por exemplo, na disciplina de Metodologia do Ensino da EF nos Anos
Iniciais, eles constroem o plano e a gente pega o curriculo do estado e pega o curriculo do
municipio, entdo eles fazem todas essas construgdes desses planos em cima dessas propostas, ai
depois de construidas entregam esses planos de ensino e depois escolhem um conteldo pra fazer
aplicacdo na propria turma em quadra. Na disciplina de Metodologia na Educacao Infantil eles
fazem toda essa construcdo. SO que eu coloco eles pra irem pra Educacdo Infantil aplicar esse
plano 14 na escola, entdo eles aplicam 1a e ai eles trazem pra falar em sala, sem ser nada muito
académico... a intengdo é que eles tragam esse registro de experiéncia e falem 14 na frente da
turma pra gente fazer um comentério, dialogar... Entdo, eu faco essa ligacdo junto com o0s
estagios e a gente ta sempre em discussdo buscando uma EF na perspectiva de trabalhar com a
inclusdo do aluno nas aulas... discutindo toda essa questdo cultural, da importancia do
movimentar-se na EF ndo mais naquela perspectiva esportivista. (Mario - P)

O estagio como oportunidade de relagdo de tensdo entre teoria e pratica foi
mencionado por Miguel, Mario, Francis e Fabio, todos docentes de IES privadas sem
fins lucrativos. Além destes docentes terem maior afinidade com as discussdes
pedagogicas, afinal, com excecdo de Miguel, os outros sdo docentes de disciplinas
pedagogicas, é possivel que a maior autonomia pedagdgica permita a eles arriscarem
mais em direcdo a praticas que promovam pequenas rupturas com o curriculo
tradicional. Porém, nem sempre a autonomia pedagdgica garante que os docentes
invistam em agdes que tragam outros sentidos para o estagio. Cibele, que é responsavel
pelo estagio em uma IES privada sem fins lucrativos, na qual ela relata possuir
autonomia pedagdgica, mantém uma relacdo mais burocratica com o0s estdgios. A
aproximacao que faz com o contexto escolar, se d4 por meio da “aplicagdo” de projetos
de intervencdo e ndo do didlogo com a realidade vivenciada pelos estudantes no estagio.
Mantém assim, a relacdo tradicional e distanciada entre universidade e escola, em que
esta ultima ¢ local de “aplicagdo” dos conhecimentos produzidos na universidade,
conforme nos relata:

Nos temos convénio com escolas publicas e privadas. E nos fazemos o convénio, vamos,
conhecemos a escola e fazemos o convénio. E esse aluno ele é... Ele escolhe a escola na verdade
né. Como a gente tem muita escola aqui, ele vé perto da casa dele ou no municipio. E é feito um
termo de compromisso, que é um documento onde a instituicdo paga um seguro pessoal, no caso
do aluno no estagio e ele realiza o estagio dele supervisionado. N&o existe uma cobranca de que
eu esteja no local, existe a cobranca que o professor seja formado. E aqui eu dou as orientagdes
basicas. Como, entrar na escola, como se portar na escola, como atender a escola, montagem de
plano de aula, montagem de projeto, eles tém que aplicar um projeto de intervencdo na escola.
Entdo eles montam esse projeto, eu avalio pra que depois eles possam botar em prética. (Cibele
—P)

A relacdo burocratica com os estagios também se confirmou nas IES privadas

mercantis. N&o ha relatos de valorizacdo do estagio como elemento articulador da teoria

e pratica. Via de regra, os docentes explicavam que o estagio era por conta do aluno,
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que deve buscar a escola, preencher a “papelada” e postar tudo na plataforma virtual,
conforme explica Vicente:

[...] por conta do estudante... como funciona: nessa plataforma faz a postagem de todos os
documentos... entdo ndo existe uma secretaria que fica pegando documento do estégio, é tudo
nessa mesma plataforma que eles tém. Eles vdo até a escola, a gente tem convénios
estabelecidos, né, mas tem convenio com todo mundo aqui da regido norte, entdo porque a gente
tem muitos alunos de Rio Bananal, Jaguaré, enfim, todas as cidades em volta... e ai a gente tem
convenio com todas as prefeituras, estado e tal, entdo todas as escolas tdo atendidas e quando
n&o tdo ou uma particular nova e tal a gente firma um convénio e o aluno entra. (Vicente — PM)

Outro recurso adotado por Ariovaldo na disciplina de ensino de lutas, € a
filmagem da aplicacdo dos planos de ensino para posterior analise e reflexdo em sala de
aula.

Teve uma turma que eu pedi pra cada um como trabalho, que eles montassem os planos de aula.
Fui aplicando os planos de aula e filmei de cada um e mostrei pra eles assim: “foi o plano de
vocés”. (Ariovaldo - PM).

As estratégias que buscam trazer os conhecimentos produzidos nos estagios para
dentro da sala de aula, bem como as simulacdes da préatica e a analise sobre elas, se
mostram interessantes para mobilizar os diferentes saberes dos estudantes na resolucao
de situacbes complexas que envolvem o saber ensinar, podendo se aproximar da ideia
de prética-reflexiva, principalmente quando ha o contato direto com a realidade escolar
e tencionada nas aulas da faculdade. E uma estratégia que se aproxima do que Veiga
(2016) denomina de metodologias ativas. O professor Francis também relata uma
experiéncia de “pratica” que, inclusive, acabou se revertendo em beneficios a

comunidade local:

T6 dando aula de EF comunitéria e o que eles fazem? Eles véo ter que fazer relatdrio sobre 6
projetos sociais do municipio... e aonde ele for fazer as pesquisas pra esses projetos sociais, ele
tem que arranjar uma area aberta pra poder tirar foto, bota o endere¢o da area e projeta uma area
esportiva pra aquele local, faz o projeto e indica quais sdo as agdes que vai ter. Teve acdes na
cidade que a gente fez na disciplina de EF comunitaria e que hoje é uma praca... Tdo criando,
t&o escrevendo e isso ndo tem prego pra uma formagao académica. (Francis — P)

Os relatos de Mario e Francis, que ddo aulas na mesma instituicdo, foram
bastante marcantes no sentido de que o curso de EF e seus professores tem feito um
grande empenho para manter contato com a realidade da cidade, interferir a partir da EF
na realidade local. Isto também apareceu no discurso de Danilo, quando relata que o
corpo docente da Instituigdo participou da elaboragdo do novo referencial curricular de

EF do municipio, ou seja, estdo disputando os significados sobre a EF escolar. Estas
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acOes que aproximam o curso de EF da politica concreta, foram facilitadas porque
alguns docentes, aléem de atuarem na educacao basica, também tinham cargos politicos
nas secretarias de Educacéo, Esporte e Cultura da cidade. Francis relata mais uma acgao
feita em pareceria com os estudantes do curso de EF

NOGs estamos com um projeto 14, com o segundo periodo de educacao fisica que foi pro terceiro,
nds pegamos um patio que ndo tinha nada e se vocé vé o que nds estamos construindo 4. E uma
coisa assim de outro mundo, de outro nivel, entendeu? E agora j& temos pneus... Conseguimos
0S pneus pra botar, oh, tudo feito com pneu pra poder montar...Conseguimos madeira e fizemos
um parquinho, as atividades... era uma area cheia de pedra e a gente limpou tudo na enxada E
eles j& utilizando, ndo foi inaugurado ainda. (Francis — P)

A ocupacdo de cargos politicos pelos docentes, as vezes, trazia até alguns
conflitos e tensBes com o professorado da educacdo bésica local. Miguel relatou suas
dificuldades em adotar a mesma dinamica de estagio da Educacéo Infantil com o Ensino
Fundamental, pois os professores das escolas deste segmento viam os estagiarios como
aqueles que iam ‘“vigiar” se eles estavam adotando o novo referencial curricular
encabecado pelos professores da faculdade, conforme expressa a seguir:

[...] como eu trabalho também no municipio e trabalho na secretaria, alguns colegas meus de
area estavam achando que eu estava pedindo esses académicos pra ir pras escolas...Pra ver se a
proposta do curriculo 1& que existe na educacdo fisica ta sendo aplicada e ai eu parei com essa
guestdo do fundamental I e Il. (Mario - P)

As acdes coordenadas por Francis que originaram um parque publico e o
parquinho na escola, também colocou algumas questdes importantes para a reflexdo,
pois a0 mesmo tempo que sdo de imensa importancia, pois estdo permitindo a melhora
imediata dos espacos publicos, também nos deixou a impressdo de que talvez, na ansia
por valorizar a dimensdo pratica da formacdo, acabe se estabelecendo uma relacdo
pragmatica/utilitarista com a politica e com o espaco publico, além de uma nogdo
paternalista de politica, que constréi “para” as pessoas ¢ ndo “com” as pessoas. Ele ndo
relatou, por exemplo, quais reflexes fez com os estudantes acerca do que é 0 espaco
publico, porque ele é sempre tdo abandonado e o papel da Educacdo e da EF frente para
o fortalecimento do espago publico. Sem isto, estas praticas tendem a atender uma
demanda imediata, individual, mas ndo promove modificacdes mais profundas na
estrutura politica nem tdo pouco o fortalecimento da democracia.

As saidas a campo também foram muito mencionadas pelos docentes como
exemplos de atividades préticas relevantes para a formacao, principalmente porque em

algumas cidades mais afastadas da capital, os espacos de atuacdo sdo muito restritos,
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entdo € importante ampliar o olhar sobre o campo de trabalho, tal como nos informa
Miguel.

E... uma coisa que a gente faz muito na EF, sdo aulas de campo, visitas técnicas integradas
assim, porque a gente entende que a cidade é muito limitada né, em relacdo as possibilidades
gue o aluno tem de ver... de campos de atuacdo. (Miguel - P)

O contato com préticas corporais que estdo na midia, mas afastadas da
experiéncia sociocorporal de parte dos estudantes, também é uma justificativa adotada

por Ariovaldo quando relata a importancia das saidas a campo, das visitas técnicas:

As aulas de lutas acontecem aqui e, por exemplo, o0 Muay Thay, os meus alunos ja fizeram o
Muay Thay e tal e outros nunca fizeram. E eu vou pra uma academia e tal e a gente sai daqui pra
uma academia pra uma aula tradicional de Muay Thay. E nisso ja foi visto histéria, nome de
socos, chutes... levo pra eles verem 14, fagco um relatério e a gente discute o que foi visto.
(Ariovaldo - PM)

Em estudo desenvolvido por Antunes (2012), que investigou a dimensdo préatica
da formacéo profissional em EF, o autor, ao entrevistar estudantes e professores de 4
IES (3 privadas e 1 publica) na regido de Campinas, SP, também constatou que as
atividades externas, como visitas técnicas, sdo percebidas pelos estudantes e professores
como momentos praticos que potencializam a relacao teoria e pratica.

Porém, uma questdo que se colocou para reflexdo é até que ponto estas saidas ou
participacGes em atividades externas, geravam reflex@es criticas sobre realidade. Elas
pareciam, em alguns momentos, atuarem mais no sentido de “treinar” 0s estudantes para
reproduzirem bem o senso pratico da area, como saber organizar eventos esportivos
dentro da logica hegembnica. Assim, estas estratégias correm o risco de tornarem-se
apenas uma préatica reprodutiva. Essa percepc¢do foi construida a partir do discurso de
Vilmar, que relatou que o curso de EF “é muito disso, muito de evento”, tais como
organizacdo de interclasses e corridas de rua, conforme destacou Fernando. Sobre isto,
Emerson, afirmou:

Aqui a gente tem uma cultura de fazer muitas a¢des externas com os alunos né, de maneira que
a gente atribui valor aquilo e eles sdo avaliados, entdo pra fazer com que eles se envolvam
dentro da propria turma e também entre as turmas e os periodos. Dentro da EF né, hoje a gente
tem aqui alguns alunos que séo envolvidos na organizagdo de eventos e eles tem falado na
montagem de uma atlética formal, entdo isso é super importante que eles acabam tendo uma
aprendizagem muito grande, eles viajam e participam de agdes externas... (Emerson - PM)

A respeito da relacdo teoria e pratica, € possivel perceber ainda a forte

dicotomizag¢do. Em alguns momentos as “simulagdes da pratica” sdo tomadas pelos
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docentes a partir da concepcao “aplicacionista”, em que a teoria se sobrepde a pratica,
como destacam os discursos de Ariovaldo, Cibele e Vilmar:

“Eu tenho que comecar com teorial S6 comeco com teoria e ndo tenho dindmica, ndo tenho

nada disso. “Iniciacdo Esportiva” ¢ teoria, teoria ¢ depois que comega a pratica.” (Ariovaldo -
PM)

“Como eu estou trabalhando o desenvolvimento motor, aprendizagem motora, a gente trabalha
muito tedrico-pratico. O que eu passo dentro de sala de aula a nivel de movimento humano a
gente transpGe pra pratica.” (Cibele - P)

Eu gosto muito da parte pratica e executar mesmo ¢, ai ja a tecnologia nos auxilia e hoje em dia
a gente tem um acervo gigantesco. Boa parte das minhas aulas eu planejo a partir de
audiovisual, questdo de videos, de power point, apresentacdes em si e apds isso eu faco a
pratica, entdo principalmente a parte de movimento. (Vilmar - PM)

Para Marcelo, essa dindmica de iniciar pela teoria e depois ir para a pratica,
também tem um sentido de manter a turma até o fim da aula, como se a pratica fosse o
momento prazeroso pelo qual os estudantes devem aguardar, pois s6 poderd ser
experimentado apos o desprazer de estudar as teorias. O carater acritico com que trata a
préatica também ¢é evidenciado no modo como trata a situacdo precéria das condicGes de
trabalho na escola. Parece ensinar apenas os estudantes a se adaptarem a precariedade.
Assim ele nos relata:

As primeiras aulas acabam sendo momentos mais tedricos, quando eu aponto algumas questBes
importantes, fago uma introducéo na disciplina e tal, conceitos e ai depois eu gosto né, eu tenho
mantido isso ja ha algum tempo até pra tentar prender mais a atencdo deles, pra segurar um
pouco a participacdo deles, eu tento manter um padréo que é uma parte tedrica até o intervalo e
depois a parte prética, entdo eu faco a teoria e ja trabalho a questéo pratica em cima daquilo que
foi falado em sala. Entdo, eu tento aproximar, por exemplo, no atletismo, eles constroem o
material, né, e ai eles ddo uma aula utilizando aquele material que foi construido e a ideia é que
eles utilizem material reciclado, entdo, garrafa PET, cabo de vassoura, meia velha, sacola
plastica, areia, enfim, ai eles tem que construir esse material e dar uma aula com esse material,
entdo é o que eu reforco com eles, oh, a realidade de vocés na escola vai ser nem ter o material
adaptado e vocés que véao ter que construir. (Marcelo - PM)

Além da concep¢do “aplicacionista” da teoria sobre a pratica, ha também
situacbes de pratica desarticulada da teoria, ou como um fim em si mesma, como
sindonimo de “saber fazer” e ndo “saber ensinar”, com claro desprezo pelas teorias e
pelas praticas de leitura, como revelam os discursos de Maiza e Breno. Também foi
possivel captar as confusdes ainda existentes entre Esporte e Educacdo Fisica, nos
relatos de Breno e Gerson:

Entdo, algo mais pratico e nenhum trabalho é muito aquele de leitura... € mais explicar mesmo
na prética. (Maiza - PM)
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Eu trabalho as regras do futebol na préatica porque isso facilita o aprendizado do aluno até o jogo
em si, entdo vocé consegue através de educativos estar fornecendo tudo que envolve o futebol,
até o sistema tatico, até sumula, vocé consegue fazer isso.

E em uma turma eu trabalhei 100% pratica onde a teoria aparecia durante a minha aula pratica...
e ao final da 182 aula eu criava 0 jogo em si, uma parte da turma tava ali, é fazendo a sumula,
dois alunos arbitrando a partida de futsal, entdo vocé inseriu as regras, criou 0 jogo, sistema
tatico, mesario, a galera da sumula né, que ndo deixam de ser mesarios, os arbitros cada um na
sua posicao e na sua funcdo e todo mundo aprendeu o conteudo e o resultado final positivo. Os
meninos foram aprovados sem precisar ficar quebrando a cabeca em casa com leitura,
porque eles ndo gostam de ler. O semestre inteiro, eu marguei todas as aulas préticas. E eu
faco isso também em natacdo. (Breno - PM)

A gente simulou em Préticas Pedagdgicas de EF escolar um evento esportivo na escola e a gente
dividiu a turma: vocés agora ndo sdo mais alunos de EF vocés sdo professores de EF e eu sou 0
pedagogo ou o diretor da escola, eu coordeno vocés e agora nGs vamos organizar para 0 ano que
vem um evento esportivo na escola, uma coisa festiva e vamos chamar de Festival Esportivo. Eu
acho que tem que ser isso né, ai quando falo de escola eu uso 0 meu trabalho como professor e
assim vai... (Gerson - PM)

O relato de Breno é um exemplo claro da transformacgdo da aula em momentos
de “saber fazer”. Ainda que destaque que a “teoria aparecia durante a minha aula
pratica”, todos os exemplos dados sobre a organizagdo da aula e o contetido, remetiam
ao aprendizado das regras do esporte hegeménico e das habilidades técnicas. Na
verdade, 0 que Breno parecia ensinar é como jogar e organizar um evento esportivo aos
moldes tradicionais, com arbitragem, simula, etc. Gerson, que exemplificou o contetdo
trabalhado com os estudantes na disciplina de “Praticas Pedagogicas de EF Escolar”
despendeu vérias aulas, assim como Breno, com a simulacdo de organizacdo de um
evento esportivo na escola.

Gerson e Breno parecem atuar com representaces parecidas a respeito da area.
A diferenca que, ao contrario de Breno, Gerson ndo é formado em EF, é bidlogo e
assumiu as disciplinas pedagogicas da EF por ter vasta experiéncia no campo escolar e
cursar o doutorado em Educacédo, conforme relatado anteriormente. Seus exemplos séo
bastante expressivos das representacOes que ele tem da EF escolar. Como ndo tem
conhecimentos mais solidos sobre 0s embates e disputas travadas no campo, acaba por
conduzir sua pratica pelo senso comum e a reproduzir aquilo que ha tantos anos vem
sendo criticado na area. Em outro momento, ele nos relata um exemplo de uma aula que
buscava ensinar os futuros professores a acompanhar o rendimento motor dos
estudantes:

Eu falei “vocés vao escolher algumas brincadeiras que vocé sabe que tal habilidade é muito
forte e muito presente nessa brincadeira”, entdo, por exemplo, a crianga vai pular corda e um
monte de coisas ela tem que ter desenvolvido pra ela pular corda direitinho e tal, mas tem
algumas coisas que sdo muito fortes, por exemplo, tem que ter no¢do de ritmo...e a gente pode
pegar e usa-la pra avaliar o ritmo da crian¢a, mas vocés vao ter que pegar essa brincadeira e
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criar um critério de aferimento e de medicao desse equilibrio e desse ritmo da crianca e ai vocé
pode fazer o seguinte: bom, vou colocar a crianca pra pular corda e 10 passadas de corda ela
ndo pode errar e se ela ndo errar ela ta com o equilibrio legal e a gente pode criar um modo de
medir isso né, vou criar uma escala e vamos testar na escola. E depois a gente vai rever isso né,
e nds vamos pra escola avaliar as criancas no inicio do ano, no meio do ano e no final do ano,
entendeu? E ai n6s vamos fazer uma planilha disso e essa planilha vai virar depois um gréafico e
vamos entregar pros professores em fevereiro e eles vao ter condigdes na escola de trabalhar
com essas criancas pra melhorar esse equilibrio.” (Gerson - PM)

Mais uma vez ele revela a imagem que tem da EF e de uma concepgéo de corpo
e movimento que devem ser medidos, padronizados para se alcancar o ideal. Resgata
com os estudantes as fichas de registro do padrdo motor, amplamente adotadas pela
concepcao Tecnicista que embasou a didatica de EF até meados da década de 80. Isto,
inclusive, é até antagbnico as suas ideias sobre Educacdo, pautadas nos estudos do
cotidiano e na Filosofia de Deleuze e Guattari, conforme relatou a respeito de seu
doutorado, o que demonstra a sua ingenuidade em relagdo ao campo da EF. Né&o
estamos aqui advogando em favor da nocao de que a EF ndo deve se preocupar com 0
ensino do gesto, afinal, este € um dos objetivos da EF escolar, que o estudante da
educacdo basica se aproprie das diferentes praticas corporais para usufrui-la. O que
ressaltamos € 0 modo acritico e reprodutor de um modelo de EF escolar, que, mais uma
vez, reforca o0 senso comum dos estudantes acerca da area na escola. O que nos chamou
a atencdo ndo foi exatamente a falta de conhecimento das especificidades do campo por
Gerson, afinal, ele ndo é formado em EF, mas é constatar que alguns professores com
formagdo na &rea ainda trazem muito fortemente arraigado o habitus tradicional da EF e
até desprezo pelas praticas de leitura. Cibele, por exemplo, que dizia que 0 seu curso era
pautado na Cultura Corporal de Movimento, nos conta que “[...] nds temos professores
muito técnicos no curso e isto ¢ bom” e explica ser corriqueira as préaticas de avaliacéo

do gesto motor:

Na EF a gente faz muita avaliacdo pratica né. As aulas praticas ou as provas mesmo, provas
normais tedricas. Avaliacdo de técnica, de movimento, dentro de cada modalidade. Por
exemplo, atletismo, movimento do arremesso, a técnica bésica que esse aluno tem que saber
para ensinar na escola. (Cibele - P).

Como se pode notar ao longo deste subtema, ha, por parte dos docentes, o
reconhecimento e a preocupac¢do com a dimensdo pratica na formacao profissional, que
inclusive & mencionada como um facilitador da aprendizagem pelos estudantes. Eles
entendem a dimensdo pratica como ‘“saber ensinar” e a importancia da articulacdo entre

teoria e pratica no processo. Porém, foi possivel identificar que ainda persiste uma
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concepcao dicotdmica entre teoria e pratica, em que ora prevalece a teoria sobre a
prética, ora prevalece uma préatica sem teorizacao.

Em estudo desenvolvido por Antunes (2012), que investigou a dimensdo préatica
da formacdo profissional em EF, o autor, ao entrevistar estudantes e professores de 4
IES (3 privadas e 1 publica) na regido de Campinas, SP, também constatou que
docentes e estudantes compreendem a importancia da articulacdo entre teoria e préatica
no processo de preparacdo profissional, porém a concepcao dicotdbmica ainda prevalece
nos cursos de formacdo inicial. O autor destaca resultados muito parecidos com 0s
achados neste estudo, pois ha tanto a visdo de pratica como aplicacdo da teoria ou a
teoria como via de méo Unica sem interdependéncia com a pratica. Ele também ressalta
0 desconhecimento ou 0 pouco conhecimento de alguns docentes em torno as diretrizes
curriculares e a desconsideracdo dos estagios, dos projetos de extensao e pesquisa como
instrumentos privilegiados de articulacdo entre teoria e pratica.

Uma situagdo que foi recorrentemente citada pelos docentes que atuam em IES
privadas-mercantis e, que, a nosso ver, tornam ainda mais complicados os dilemas da
“pratica”, ¢ a jun¢do de turmas do bacharelado e da licenciatura. Para redu¢do de gastos,
€ muito comum que estas instituicbes juntem as turmas em disciplinas consideradas
“comuns”, de modo a reduzir os custos com a hora do docente. Isto gera uma série de
complicagdes ao docente e dificulta a compreensdo dos estudantes sobre a “pratica” na
escola e fora dela. Nestas situacdes, parece prevalecer os sentidos ligados as praticas
tipicas do bacharelado, que via de regra se aproximam mais das experiéncias

sociocorporais dos estudantes atuais e gozam de maior poder simbdlico no campo.

[...] tdo juntos. A licenciatura quando ela, primeiro o perfil € completamente diferente e eles sdo,
vocé entra em uma turma que é bacharelado, vocé sabe s6 de entrar e vocé entra numa turma
que ¢é licenciatura, é outro perfil, mas eles sofrem e isso é uma ferida nossa mesmo, eles sofrem
porque eles fazem muitas matérias juntas, uma juncdo. Metodologia do ensino da danga... meu
Deus do céu né. Sé que, a gente tem 300 alunos de bacharelado e 70/80 de licenciatura... entdo
de alguma maneira a coisa vai se direcionando e ai € uma, mas isso dai também ndo tem
desculpa pra isso ndo, porque metodologia do ensino da danca ndo pode ser danca de academia
0 tempo inteiro, danca do verdo né!? Mas ai a licenciatura tem esse tipo de danca, de...
entendeu? (Vicente - PM)

Eu tenho turmas que sdo juntas e aconteceu isso SO esse semestre, que eu tive a oportunidade,
vamos dizer assim, de dar aula pros dois e fica complicado! Sinceramente fica, mas a instituicdo
ta até pensando sobre isso ai, de separar, eles tavam falando isso, mas é assim, pras aulas que
ndo sdo tdo tedricas, digamos assim... fica complicada a questdo da prética... € uma coisa
necessaria e dd uma diferenga muito grande pra bacharel e licenciado, é totalmente diferente.
(Ariovaldo - PM)
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[...] Entdo, €... 0 planejamento, ele é um s6 e qual é a maior dificuldade hoje? Inclusive € uma
discussdo que a gente tem na instituicdo: a gente acaba tendo turmas de licenciatura e
bacharelado na mesma sala de aula... entdo, por exemplo eu vou trabalhar uma disciplina, enfim,
“voleibol”, sdo focos diferentes, né? E ai como é que eu dou essa aula?! Como é que eu dou
uma aula que atenda o licenciado e que atenda o bacharelado ao mesmo tempo? Entdo, essa é
uma dificuldade que a gente acaba tendo. Ndo d4, ndo d& pra vocé ficar esperando eles
resolverem essa situagcdo ndo. Entdo eu acabo tentando, as vezes... meu planejamento ele acaba
sendo um s6 em termos de conteddo, mas durante a minha aula, as vezes, eu mudo a minha
postura em relacdo a como passar esse contetido. (Marcelo - PM)

Neste sentido, a separacédo entre bacharelado e licenciatura que deveria ajudar a
resolver, ao menos em partes, o problema da falta de identidade das areas da Educacéo,
¢ atravessado pelos interesses mercantis das IES com fins lucrativos, que tém criado
mecanismos para “burlar” a legislacdo e continuar oferecendo algo muito parecido com
0 antigo modelo curricular, que em quatro anos formava para as duas habilitacdes. Com

IS0, as licenciaturas parecem ser as maiores prejudicadas.

¢) Estratéqgias de forte enquadramento moral, controle e auto-ajuda

Também identificamos ainda algumas estratégias fortemente voltadas a
homogeneizagéo e controle do comportamento dos estudantes, que vdo na contraméo da
formagdo critica, da autonomia intelectual e do amadurecimento académico, dado o seu
carater infantilizador. Além do controle do comportamento, também captamos algumas
estratégias de enguadramento moral, através do discurso do esforco individual e da
auto-ajuda, tdo na moda em tempos contemporaneos.

As estratégias de controle do comportamento descritas pelos docentes remetem
as praticas tradicionais e tecnicistas da escola basica, pautadas no condicionamento ao
estilo behaviorista, através do reforco positivo e negativo, que tem como fim fazer os
estudantes realizarem as tarefas propostas, como escrever e participar das aulas praticas.
Na verdade, sdo praticas de escrita mais reprodutiva, de copia do material apresentado

pelo professor, tal como nos relata Maiza, e Breno.

Sabe o que eu fago? Eu me sinto no Fundamental 1. Eu dou visto (risos). Porque eles querem
tirar foto e eu ndo deixo (risos). Sabe porque, eles tiram foto e na hora da prova eles ndo vao
lembrar que eles tiraram foto daquele slide e eu fagco todo mundo copiar e o caderno deles tem
visto, tem coragdozinho meu (risos). Trato igual crianga e eles copiam. (Maiza - PM)

Desculpa o meu lado tecnicista, mas caderno na mao e professor dando visto em 2017! Eu
trabalho com visto mesmo. Eu vou corrigir caderno do pessoal e toda aula eu quero caderninho
na minha mesa, infelizmente tem que ser assim, porque vocé obriga o aluno a escrever, o aluno
a ler e depois a gente discute o que ta no papel. (Breno - PM)
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Percebe-se que modificar o comportamento dos estudantes para que eles
estudem é algo muito enfatizado por alguns docentes. De fato, é desejavel e importante
a adocdo de praticas no ensino superior que ensine o estudante a organizar os estudos, a
ler e escrever. Como ja ressaltado anteriormente, € necessario que o docente abandone a
ideia de que todos eles ja chegam no ensino superior com estas disposicoes
incorporadas e construa estratégias que o auxilie a construir sua autonomia intelectual
(EZCURRA, 2007; 2009). Como ja vimos no presente estudo, os estudantes de fato
chegam ao ensino superior com uma série de dificuldades nestas habilidades. Porém,
parece que as estratégias empreendidas por alguns docentes participantes desta
pesquisa, pdem em prética o habitus reprodutor da educacdo conservadora e ao invés de
permitir a construcdo da autonomia, acabam por reforcar a repeticdo, a copia e a
infantilizacéo, e, por extensao vao na contramédo da construcdo de uma formacéo para a
autonomia intelectual. S&o estratégias voltadas claramente para normatizar o0s
estudantes, homogeneizar. Breno também explicita o estere6tipo de que o estudante
parece ndo ser capaz de aprender de outro modo, que ndo seja pela submisséo e
repeticéo.

O carater naturalizado desta estratégia é explicitado na contradicdo do discurso
de Maiza, que mencionou no inicio da entrevista que a formacao superior deveria estar
voltada para a autonomia intelectual, mas em sala de aula lanca mdo de excessivo

controle, indo na contramdo do desenvolvimento da autonomia:

E o bom professor eu acredito que é aquele que seja muito bom na prética e que ele
queira estudar, aquele que busca conhecimento entendeu, é... pessoas que querem
descobrir, ¢ 0 que eu sempre falo pra eles “o bom professor de educagao fisica ¢ aquele
que ele quer descobrir” porque a gente trabalha com a saude. Entdo, o bom pesquisador
né, ele descobre coisas, entdo, a gente as vezes tem um preconceito muito grande com o
professor de educacdo fisica, que ndo estuda, é aquele que ndo tem nada pra fazer.
(Maiza —PM)

Inevitavelmente, estas estratégias estdo ensinando como ser professor na
educacdo basica. Fabio, inclusive, destaca que usa essas estratégias de controle para que

os futuros professores possam ver como “eles podem fazer na escola”:

Também trabalho com participacdo nas aulas praticas pra que eles vejam a importancia da
participacdo nas aulas préaticas... a partir do segundo e do terceiro a gente ja vé mais a questdo
da participacdo, até pra eles também notarem como eles podem fazer na escola. Entéo, as vezes
na pauta ta marcado colorodinho: de azul quem participou, de vermelho quem ta presente, mas
ndo participou... A gente faz esse registro com eles também. (Fabio - P)
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Alexandre Vaz, em 13 de setembro de 2016, publicou no jornal Pensar a
Educacdo sua perplexidade diante de uma reportagem da Folha de SP acerca das
praticas infantilizadas adotadas por IES privadas na capital paulista, tais como reuniées
de pais e mées dos estudantes. Um dos dirigentes da instituicdo relata ser cada vez mais
frequente o controle dos genitores sobre as notas e desempenho dos estudantes e
reclamacdes quando seus filhos sdo reprovados em disciplinas. O dirigente ainda
informa que estas estratégias sdo adotadas porque alguns estudantes teriam autonomia
limitada e repertdrio incipiente. Esta situacdo foi também relatada por um docente que

atua em IES privada-mercantil. Ele nos diz:

[...] pra vocé talvez ter nogdo aqui na instituicdo em alguns casos a gente tem que chamar pai
pra conversar. Por causa de nota baixa, por causa de falta... ndo sdo todos, pelo contrario, séo
alguns. (Vilmar -PM)

O que também nos chamou a atencdo nas visitas realizadas nas IES é que o0s
espacos, as vezes, eram infantilizados. Alem de terem pouco espaco de convivéncia,
pois este geralmente se resumia ao sagudo com uma cantina e algumas mesas e cadeiras,
naquelas instituicbes em que funcionavam durante o dia escolas de educacdo basica,
havia paredes decorados com temas infantis e compunham um cenéario que destoava dos
estudantes universitarios e eram pouco convidativos as préaticas intelectuais.

Para fins explicativos, Vaz (2016) adota a distin¢do entre politica e violéncia
proposta por Hanna Arendt. Para Arendt a politica é pratica do mundo adulto, que é
partilhado em igualdade a favor da liberdade e da justica. Assim,

[...]na universidade ndo haveria educacdo propriamente dita,
mas apenas ensino, pois entre adultos, visto que entre adultos a
suposicdo de igualdade é fundamental para o reconhecimento da
autonomia de cada um dos atores envolvidos na trama social e,
principalmente, politica. N&o reconhecer de anteméo, tal
integridade, ¢é apostar na desigualdade e ndo na pluralidade e na
diferenca. A infantilizacdo é, portanto, poderosa arma de
dominagdo que tira do outro a posicdo de interlocutor para
outorgar-lne a de menoridade. Disfarcada de protecdo e
compreensdo da fragilidade alheia, ela apazigua o significante,
tranquilizando-o da angustia que € manter sua posi¢éo superior.
E notavel que infantilizemos tanto os estudantes (VAZ, 2016,

p.2).

O autor também apoiado nos referenciais da Teoria Critica e do conceito de

Industria Cultural, explica que reduzir os consumidores a infantis € um imperativo que
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faz a industria cultural funcionar e a dominacdo se efetivar, pois oferece-se sempre o0
mesmo com uma nova roupagem, com “cara” de novidade. Cria-se a ilusdo de viver
num mundo novo, mas ao contrario € s6 a repeti¢do, “mais do mesmo”.

Fabio, que estudou em universidade puablica federal, relatou as diferencas
percebidas nas relacdes professor-aluno comparando-as com as da IES privada, o que

corrobora a percepcao de que o estudante esta sempre sendo tutelado. Ele nos diz:

Tem, tem muita diferenca. A principal diferenca que a gente percebe é que aqui a gente procura
muito mais atender o aluno nas suas necessidades, levando conhecimento, dialogando,
exemplificando... pelo menos quando eu cursei a universidade, o professor, ele ia, ele dava a sua
aula e se vierem para entender, se virem para aprender. Se vocé entendeu bem, se vocé ndo
entendeu busque sozinho. Aqui a gente ajuda muito mais eles a buscar isso do que a buscarem
por eles mesmo. Ent&o, tem muito mais esse amparo do professor. (Fabio - P)

A ldégica mercantil, pautada no consumo e na satisfacdo do consumidor parece
ser um dos elementos que estdo na base dessa situacdo. O que notamos € que ora o
aluno-cliente esta sendo tutelado, o que o mantém numa posicdo de infante como
mencionou Vaz (2016), ora ele ndo pode ser desagradado, afinal, a orientacdo é ndo
perder o “cliente”. Neste sentido, a autonomia pedagogica e docente também se vé
cerceada, como afirma Vicente:

[...] as vezes o professor ta tentando uma estratégia que os alunos ndo véo gostar de fato, mas
que ¢ efetiva e 1a na frente vai dar um resultado pra ele, s6 que é preciso lidar com essa tensdo
do aluno-cliente. (Vicente - PM)

Setton (2001) ao tracar algumas aproximacdes entre Bourdieu e a Teoria da
Escola de Frankfurt, identifica no livro “Sobre a televisdo”, as preocupacdes de
Bourdieu a respeito da influéncia da televisdo no jornalismo. A citar Bourdieu (1996, p.
23), diz a autora:

Através de um discurso de aparéncia democratica, a informacao
veiculada pela televisdo é formatada para agradar a todos, faz uso da
despolitizacdo dos contetdos, do apelo as informacdes omnibus — para
todos -, as quais Bourdieu define como: “fatos que, como se diz, ndo
devem chocar ninguém, que ndo envolvem disputa, que ndo dividem,
que formam consenso, que interessam a todo mundo, mas de um
modo tal que ndo tocam em nada importante (SETTON, 2001, p. 30)

Parece que o discurso de Vicente revela que tem ocorrido um processo parecido
no ensino superior privado, em que o professor deve trabalhar de modo a agradar os
estudantes, sem gerar duavidas e disputas. No entanto, hd docentes que percebem a

infantilizacdo e demonstraram incOmodo com a situagdo. Francis, por exemplo, relata
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que se faz um controle do docente para que mantenha os alunos em sala de aula até o
fim do horério, além do uso do sinal sonoro para indicar o término dos horérios e a
saida para o “recreio”, expressao que o docente usou com tom irénico:

[...] e as vezes eu ougo: “ah que vocé soltou mais cedo”, que aqui tem essas coisinhas chatas
entendeu? Que eu falo coisa chata assim que, as vezes, vocé vai dar aula do contetdo e pé... 0
conteudo flui tdo bem que vocé ndo precisa ficar uma hora e meia falando o contetido, vocé fica
uma hora e 20 e ja matou o contetido. As vezes, aqui vocé tem que ficar 10 minutos. E ai tem
umas coisas assim que eu fico meio ah, bate o sinal ai pra ir pro intervalo e eles comem...
recreio... dando aula na Universidade. (Francis - P)

Outra estratégia adotada por alguns docentes sdo as praticas “motivacionais”, de
auto-ajuda para que os estudantes ndo desistam diante das dificuldades. Geralmente,
nestas estratégias os docentes utilizam de suas historias de vida como exemplo, para
ensinar atitudes de resiliéncia aos estudantes. Gerson relata que conta aos estudantes

que:

E eu aprendi a ler a palavra acido desoxirribonucléico sozinho. E ai eu fui fazer prova na UFES
estudando boa parte dos conteudos de historia e geografia... todos sozinho. Entender o ciclo de
Krebs pra mim era uma coisa impossivel, entdo assim eu sei exatamente o que é vocé estar num
Ccurso superior sem base, eu vivi isso na minha carne, na minha carne, entendeu? Entdo, eu me
coloco exatamente na posigao desse aluno. Entdo, eu me preocupo muito com os alunos, conto a
minha historia pra eles e falo “vocés sdo capazes cara, vocé€s t€ém umas coisas hoje que eu nao
tinha, vocés tem internet e o tal do google”. (Gerson - PM)

O sentimento de ambiguidade atravessou toda a analise destes discursos, pois ao
mesmo tempo que se revelavam como recursos potentes na construcdo de vinculos
afetivos com os estudantes e, que realmente, podem mexer com suas auto-estimas e
empodera-los para a luta politica por meio da educacédo, por outro lado, eles também
reforcavam a falacia da meritocracia, do esforco individual e recaiam numa nocao de
sucesso profissional atrelado ao crescimento financeiro e a ocupacdo de cargos de
poder. E explicitamente, a imposicdo do arbitrario cultural e do estilo de vida
individualista e conservador, que ndo questiona as estruturas de poder e responsabiliza
cada sujeito por seu sucesso. Isto ficou mais evidente nos relatos de Ariovaldo e Vilmar,

que se formaram na mesma IES que hoje atuam:

Ai. isso aqui foi tenso ta? Era pintor de automdveis. Eu dou exemplo que na minha sala tinha
um colega que era catador de maméao. Deu aula aqui na instituicdo depois. Outro era vendedor
de pecas. Hoje t4 dentro da secretaria, deu aula aqui na instituicdo. Saiu da instituicdo e t&
dentro da secretaria de esporte como diretor. Quer dizer: ele é um profissional referéncia,
coordenador de academia, de uma das maiores academias aqui de Linhares... quer dizer: eu dou
0 exemplo dele e 0 meu préprio exemplo. Entéo, eles ndo tém como reclamar de nada porque eu
também passei pela mesma situagdo e t6 aqui, ndo t6? E o que eu tenho, assim, gracas a



262

Educacio Fisica e da pintura também porque afinal de contas né... E, eles ficam assim “sera? E
guantas vezes eu, sempre quando dava pra fazer churrasco, eu saia da faculdade, fiz isso umas
trés ou quatro vezes, eu ia trabalhar de chapa pra poder ter um dinheiro pra fazer um churrasco
no final de semana. O dinheiro era todo contadinho pd! (Ariovaldo - PM)

“Quando eu me formei no Ensino Médio ganhei uma bolsa pelo PROUNI a partir da minha nota
do ENEM. Todo inicio de periodo, principalmente em turma nova, eu dou um pouquinho do
que eu passei: “ta vendo ai né, ndo tem muito tempo que eu tava ai, tem 3 anos, 3 anos e meio
gue eu tava sentado ai, eu me formei em 2014. Oh, tem pouquinho tempo que eu tava ai, entao
vocé pode t&4 daqui um pouquinho e ai, 0 que que falta pra vocé? Vocé quer? Qual é a sua
prioridade hoje? A minha prioridade é o meu carro, entdo beleza, vai cuidar do seu carro, ah,
minha prioridade € meu filho, ta, mas como que cé vai colocar seu filho em prioridade sendo
que vocé ndo tem algo concreto, uma casa, um lar, uma familia, um trabalho.”... € todo inicio de
periodo principalmente em turma nova eu dou um pouquinho do que eu passei, do que eu falei.
E, é bem bacana. (Vilmar - PM)

Os professores participantes desta pesquisa, majoritamente sdo pertencentes a
familias de classes populares, como j& discutido anteriormente. Alids, esta é uma
realidade no Brasil, principalmente na Educacdo Basica (NUNES, 2015; GATTI, 2009).
Trazem consigo fortemente incorporadas as disposi¢Oes ligadas ao esforco pessoal e a
ética do trabalho, como discutiu Souza (2012) a respeito dos batalhadores brasileiros.
Muitos foram os primeiros de suas familias a chegarem no ensino superior e fizeram um
enorme esfor¢o para estudar. De fato, chegar a docéncia no ensino superior representou
a possibilidade de mudar de vida, de ter ascendéncia social, como os relatos de
Ariovaldo — visto anteriormente -, e o de Francis que revela:

Eu tirei leite, eu nasci na roca e eu tirei leite de vaca. E tirava leite 2hrs da manha pro caminhéo
do leite chegar e eu descarreguei caminhéo e vendia agua de coco na praia. Entdo, td dando aula
pra melhorar a vida de quem ta comigo e eu dou aula pra eles serem bem sucedidos |4 na frente
entendeu? Eu ndo dou aula daquilo sé, eu quero mostrar pra eles que aquilo pode ser algo
melhor e ele vai fazer algo melhor por alguém e a educagéo fisica é humanista, entendeu? E a
matéria mais social da escola, € uma matéria que é exemplo, ninguém quer ser professor de
matematica, mas o cara quer ser professor de educacdo fisica entendeu, ele quer mudar a vida a
partir dessa 6tica. Entdo, eu também passo isso pros meus alunos, a responsabilidade de ser um
profissional de educacdo fisica, vocé lida com a salde das pessoas e com a qualidade de vida.
Fazer as pessoas rir, a felicidade das pessoas... entdo, eu também dou esse tipo de aula, eu me
emociono dando aula, eu gosto de dar aula. Eu acho massa dar aula, entendeu? (Francis - PM)

Francis evidencia sua preocupacdo com as questdes coletivas, porém, numa
perspectiva ingénua e psicologizante, principalmente quando discursa sobre a EF, a qual
parece atribuir poderes “especiais” e “magicos”, que por si s, tem o poder de melhorar
a vida das pessoas. De modo algum gueremos minimizar a luta pessoal e o poder que 0s
exemplos de vida e de superacéo, relatados pelos docentes, podem exercer sobre 0s
estudantes. Mas, queremos chamar a atencdo que este discurso descolado das questdes

politicas e sociais mais amplas, facilmente pode desembocar em estratégias
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moralizantes e até autoritarias, uma vez que a figura do “vencedor” se impde como um
modelo ideal a ser seguido.

Aqui se confirma mais uma vez as diferengas entre a cultura educacional
francesa, estudada por Bourdieu e colaboradores e a cultura educacional brasileira.
Enquanto Bourdieu evidenciou a valorizacdo da erudicdo e da alta cultura entre os
estudantes universitarios franceses e até certo desprezo por aqueles que, ndo sendo
herdeiros fizeram uma apropriacdo escolar da cultura legitima, neste estudo o que se
evidenciou, a0 menos no ensino superior privado, foi a valorizacdo do esforco pessoal e
até de certa submissao dos estudantes as regras académicas. S& Earp e Prado (2016), ao
estudar as préaticas de conselhos de classe de professores da educagdo basica do Rio de
Janeiro, também chegou as mesmas conclusdes, de uma valorizacdo dos
comportamentos dos estudantes como critérios decisivos de aprovacdo e reprovacao,
revelando que esta € uma pratica bastante arraigada entre o professorado brasileiro, o

que nos ajuda a atender 0s seus UsSOS NO ensino universitario.

d) Estratégias avaliativas e de ndo reprovacao

Um dos aspectos relatados pelos docentes que mais explicita a forca da tradicéo,
da cultura escolar foi a avaliacdo, ainda fortemente embasada no modelo classificatorio,
em que a nota € o elemento central do processo. Em todo o dialogo com os docentes,
este foi o elemento sobre o qual percebemos as maiores dificuldades de mudangas, seja
pelas imposicdes das instituices, seja pela naturalizacdo dela entre os docentes.
Hoffmann (2003) j& havia identificado e discutido que a tematica da avaliacdo é bem
mais impermedavel entre os(as) docentes do Ensino Médio e Superior do que entre 0s
docentes do ensino fundamental. H4, ainda, apesar de toda a produgdo académica que
questiona a eficacia do modelo tradicional de avaliacdo, uma crenga muito arraigada
entre docentes e estudantes de que a qualidade do ensino e da formagéo, principalmente
quando referenciadas a formacdo profissional e superior, estdo relacionadas a padrdes
classificatorios e reprodutivistas. Isto ocorre mesmo em cursos de formacdo de
professores e dificulta a construgdo de uma outra cultura de avaliagdo, pois como
enfatiza a autora, a pratica dos futuros professores é mais afetada pelas experiéncias
vividas no curso de sua formacao do que pelo contato com qualquer teoria. Isto significa
que se ele ndo vive outras possibilidades que ressignifique a avaliacdo, fica bastante

dificil ele ndo a reproduzir em sua futura pratica profissional.
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E preciso lembrar que as avaliagbes ndo sdo atividades técnicas e neutras, mas
sim préticas interpretativas que expressam as relagdes sociais “que estdo incorporadas
dentro da propria ideia de avaliagdo.” (BARBOSA et al, 1991, p. 2 apud HOFFMANN,
2003, p. 109). Bourdieu e Saint-Martin (1998), ao desenvolverem suas analises e
interpretacdes sobre as categorias do juizo professoral, evidenciam que os critérios pelos
quais os docentes avaliam, julgam e classificam os estudantes na escola tradicional, tem
suas bases na divisdo de classes sociais e no arbitrario cultural imposto, estando assim,
muito longe de serem critérios técnicos e neutros. As classificacdes escolares:

[...] sdo, sem duvida, o lugar privilegiado onde se revelam os
principios organizadores do sistema de ensino no seu conjunto,
quer dizer, ndo somente os procedimentos de selecdo dos quais
as propriedades do corpo professoral sdo, entre outras coisas, 0
produto, mas também a hierarquia verdadeira das propriedades a
reproduzir; portanto, as “escolhas” fundamentais do sistema
reprodutivo. (BOURDIEU e SAINT-MARTIN, 1998, p. 188)

E um sistema de classificacdo profundamente dissimulado, donde resulta toda a
forca de sua violéncia simbdlica. As adjetivacbes adotadas no julgamento dos
estudantes, tais como fraco, bom, ruim e deficitario, como vimos muitos docentes aqui
entrevistados utilizarem, ganham os seus sentidos a partir de uma taxionomia pratica,
como explicam Bourdieu e Sant-Martin (1998, p. 195), que se organiza em torno de seu
oposto, transformado em ideal com o qual a escola opera e julga. Assim, a escola se
transforma numa “méquina que, ao receber “produtos socialmente classificados, os
restitui escolarmente classificados™.

[...] essa maquina assegura uma correspondéncia muito estreita
entre a classificacdo de entrada e a classificacdo de saida sem
jamais conhecer nem reconhecer (oficialmente) os principios e
os critérios de classificacdo social. E dizer que o sistema de
classificacdo oficial, propriamente escolar, que se objetiva sob a
forma de um sistema de adjetivos, preenche uma fungéo dupla e
contraditdria: permite realizar a operacao de classificacdo social
mascarando-a; ele serve simultaneamente de intermediario e de
barreira entre a classificacdo de entrada, que é abertamente
social, e a classificacdo de saida, que se quer exclusivamente
escolar. Enfim, ele funciona segundo a ldgica da denegacgéo: ele
faz 0 que faz sob modalidades que tendem a mostrar que ele ndo
faz. (BOURDIEU E SANT-MARTIN, 1998, p.195)

Ideologia em estado pratico, produzindo efeitos 16gicos que séo
inseparavelmente efeitos politicos, a taxionomia escolar encerra
uma definicdo implicita de exceléncia que, constituindo como
excelentes as qualidades apropriadas por aqueles que séo
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socialmente dominantes, consagra sua maneira de ser e seu
estado (BOURDIEU E SANT-MARTIN, 1998, p.196)

Deste modo, a escola produz classificagdes sociais reconhecidas-irreconhecidas,
pois sdo socialmente aceitas sem que se tenha no¢do do arbitrario que a constituiu.
Exatamente aqui se faz a relagcdo inexoravel entre o simbolico e o politico. A acéo
pedagdgica sempre € uma violéncia simbdlica, pois ela é a imposi¢cdo de um poder
arbitrario, de um arbitrario cultural, tal como discutem Bourdieu e Passeron (2008). No
entanto, a conscientizacdo de professores e estudantes sobre este processo permite a
construcdo de novas relacGes pedagogicas e praticas avaliativas, enfraquecendo o poder
de imposicdo e violéncia simbolica, pois como argumenta Bourdieu (1989), a violéncia
se efetiva quando o dominado reconhece — por desconhecimento — a imposi¢do do
arbitrério.

Além da tradicdo fortemente arraigada das avaliacGes classificatorias, pautadas
na capacidade de memorizacdo dos estudantes, ha também um forte controle e
vigilancias das IES sobre as praticas e instrumentos avaliativos. Segundo os docentes,
isto ocorre em decorréncia das pressoes exercidas pelo ENADE. Em todas as IES que 0s
docentes entrevistados trabalhavam, seja a privada ou a privada-mercantil, havia uma
imposicdo institucional sobre os tipos de avaliacdo e a composicdo da nota final, que
tolhiam a autonomia docente. Fernando e Marcelo, que atuavam em uma IES privada-
mercantil na regido metropolitana de Vitoria, nos relataram como a pressdo sobre as
avaliacBes € exercida, bem como suas estratégias para atenderem as exigéncias da
instituicdo, mas também a realidade do aluno, que segundo eles possuem muitas
dificuldades para interpretar uma prova modelo ENADE:

De vez em quando a gente tem por amostragem uma prova que vai pra diretora académica e ela
analisa, que ela quer as provas no modelo ENADE e tal. Ai eu falo com ela assim “as provas
tem que ter questdo no modelo ENADE, mas ela ndo pode ser toda no modelo ENADE, porque
sendo 0 nosso aluno ndo chega no ENADE”. Se eu comegar no primeiro periodo trabalhar
ENADE, ENADE, ENADE aquele aluno vai ficar no ciclo vicioso do primeiro periodo e ndo
vai sair dali porque ele ndo tem condicdes de responder uma pergunta no modelo ENADE,
entdo a gente tem que ir construindo conceitos nesse aluno de como que é uma questdo no
modelo ENADE. Entdo, de vez em quando eu trago uma questdo de modelo ENADE pra sala.
Eu fico 50 minutos pra eles entenderem desde o “considerando” até a parte que é técnica e
interpretar as 5 afirmativas, quais das alternativas, quais que sdo mais proximas do que eles
estdo perguntando, porque, as vezes, o cara faz um texto desse tamanho aqui e a pergunta ndo ta
nem aqui, a pergunta ta |4 no finalzinho e ai eles interpretaram o que o cara quer saber, entdo de
vez em quando eu faco isso com a turma também. (Fernando —PM)

Eu tento variar bastante dentro da minha mesma avaliacdo os niveis de questdes que eu coloco
né, entdo eles pedem muito pra gente é, tentar construir avalia¢cbes no padrdo ENADE e aquela
coisa de avaliagcbes mais elaboradas, mas a gente também entende que dependendo do periodo
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gue vocé esteja trabalhando aquele aluno vai ter certas dificuldades e ndo da pra vocé colocar
uma questdo pra ele ler um texto e ainda as respostas serem também grandes, ele vai ter essa
dificuldade de interpretagdo, entdo dentro da minha avaliacéo, eu tento construir alguma coisa
que tenha niveis diferentes. Entéo, eu tenho aquela pergunta mais direta né, marque a alternativa
correta e como tenho perguntas mais elaboradas e tento sempre variar objetivas com discursivas.
(Marcelo - PM)

H& por parte de alguns docentes um reconhecimento sobre a importancia da
modificacdo da avaliacdo e de insercdo de praticas avaliativas que ndo recaiam apenas
na valorizacdo do produto final, mas também sobre o processo, como nos relatou
Danilo:

Eu tenho 50% € institucional, entdo ndo tem como a gente mudar isso né. Eu tento fazer de uma
maneira mais proxima das discussdes e isso vai depender da turma, que é uma leitura que eu
faco por turma, eu ndo trabalho da mesma forma a mesma avaliagdo de cada turma... eu gosto
mais da avaliacdo formativa, eu acho muito mais interessante né, ele ta envolvido, ele ta ali
naquele momento né, de construcdo, de relacdo, dando as suas ideias, perguntando e a0 mesmo
tempo vendo acontecer, eu acho isso muito mais rico, mas como a gente tem que quantificar
algumas quest@es, entdo eu diversifico bastante... (Danilo —P)

No entanto, os docentes reclamam que os estudantes tém muito fortemente
impregnada a cultura somativa, da nota, que torna as experiéncias avaliativas mais

abertas bastante conflituosas e estressantes. Sobre isso Vicente reclama:

A gente pelo menos tem todo dia uma briga né, eu pelo menos tenho uma briga interna todo dia
aqui, que é fazer a avaliacdo ser formativa tendo a cultura do somativo gritando no ouvido dos
alunos. (Vicente - PM)

Se o docente ndo atrela a avaliagdo a nota, torna-se mais dificil engajar os
estudantes nas atividades propostas. Gerson, que € radicalmente contra as praticas de
avaliacdo punitiva e reprovacdo, relata as suas dificuldades no uso de avaliagdes
formativas, que exige do aluno engajamento e autonomia para trabalhar focado no
processo e ndo na nota. Ele relatou uma situagdo em que solicitou que a turma, dividida
em pequenos grupos, escolhessem uma habilidade motora e as brincadeiras que
poderiam ser feitas para o desenvolvimento desta habilidade em criangas do Ensino
Fundamental I. Os estudantes compreenderam a proposta, no entanto:

Eles entenderam! Eles ndo conseguiram executar! VVdo pra biblioteca e procurem os livros la e
tem varios livros de autores que trabalham com brincadeiras, escolham as brincadeiras, avaliem
as brincadeiras, pesquisem artigos que falem dessa brincadeira se é adequada pra vocé avaliar
tal habilidade motora... e foi muita luta! Por final eu quebrei o pau e falei: “olha s6 eu quero
prazo, eu tenho prazo pra registrar nota do aluno e isso ai vale nota”. Ai sairam as coisas.
(Gerson — PM)
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Via de regra, as IES adotavam um modelo composto por avaliacdo oficial e
parcial, sendo que as avali¢des oficiais deveriam seguir a norma institucional, tanto no
que se refere ao modelo de avaliagdo quanto ao seu peso na média final. Geralmente, ha
uma obrigatoriedade de que as avaliagOes oficiais sejam elaboradas a partir de provas
com questdes dissertativas e provas objetivas, de modo a treinar os estudantes para o
modelo ENADE. A outra parte da nota, composta pela avaliacdo parcial, pode ser
realizada por critérios escolhidos pelos proprios docentes e compunham o restante da
nota final. Eram nestes momentos que docentes buscavam diversificar as estratégias
avaliativas, tais como avaliacdo oral, avaliacbes praticas, seminarios, trabalhos em
grupos, participagdo em atividades externas, elaboracdo de projetos, relatorios,
fichamentos de livros ou artigos, entre outros. Otavio e Mario, descreveram 0 processo
avaliativo:

A gente tem algumas diretrizes, a gente tem, por exemplo: sdo duas etapas nos dois bimestres
né, da mais de dois meses, mas sdo duas etapas. Na primeira etapa sdo 40 pontos distribuidos
que vai de 0 a 100 e na segunda etapa, 60 pontos. Dessa pontuacdo, na primeira etapa eu
preciso, a ndo ser em disciplinas muito especificas, eu preciso aplicar pelo menos uma prova
escrita valendo 10 pontos. Os outros 30 pontos o professor distribui conforme ele desejar. E na
segunda etapa existe uma outra prova obrigatoria valendo 20 pontos, essa € institucionalizada, é
a prova integradora, € uma prova no modelo de uma prova de ENADE. (Otavio - P)

Entdo, sdo modelos de avaliagdo propostos né, sdo avaliagdes propostas pela propria instituicdo
de ensino, que é a Prova Institucional 1 e Prova Institucional 2. A prova institucional 1, ela vale
2 pontos, entdo a gente trabalha com um conteldo até determinada data, préxima a essa data da
prova institucional, a data estabelecida pela instituicdo, é uma semana de prova. Ja na
institucional 2 o valor aumenta 1 ponto a mais, vai pra 3 pontos. Entéo trabalhamos com essas
duas avalia¢Bes institucionais e todos o0s cursos, a institui¢do toda. Ai, fica outros 5 pontos pra
noés distribuirmos com trabalho, com seminério e ai eu trabalho também com seminario com
eles. Ai no seminario eu ja busco algo mais académico. E a gente fala um pouquinho sobre a
questdo da postura, do estar 1a na frente em uma apresentacdo. Ai eu ja vou junto com 0s outros
colegas meus de &rea e a gente vai preparando eles pra apresentagdo do TCC no final do curso.
(Mério - P)

Mesmo que néo haja por parte da instituicdo uma imposicdo sobre 0s cursos no
que se refere a semana de provas, ha regras a serem seguidas, que ja fazem parte da
cultura institucional e ndo sdo questionadas, tal como relatou Cibele:

Cada curso faz a sua, 0s nlcleos séo especificos e cada disciplina monta... A gente monta dentro
do curso 0 nosso cronograma para que ndo bata duas provas na mesma noite, mas ndo existe um
calendario. Uma semana “Semana de prova, ndo temos”. Nos temos, oitenta por cento de notas
individuais. Vinte por cento pode ser de trabalhos em grupo, é da instituicdo. A nossa média é
seis. Entdo se o aluno ndo atingir esses seis, que ja € uma nota baixa pro aluno atingir a
aprovacdo, a instituicdo entende que ele tem que pelo menos ter uma condigdo de sozinho fazer
isso ai. E 0s 20% porque ai te da uma margem, né. E institucional, a gente trabalha com isso ha
muito tempo. (Cibele - P)
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A crenca de que estdo julgando o individuo e seus méritos pessoais, como faz a
instituicdo que Cibele trabalha quando obriga que 80% da nota seja individual, é um
exemplo da ilusdo de neutralidade fortemente presente no meio educacional e,
principalmente universitario, que acredita, segundo Bourdieu e Sant-Martin (1998)
julgar a pessoa e sua aprendizagem individual, quando na verdade julgam a pessoa
social. Os autores ainda concluem que os professores:

Eles s6 fazem bem o que tem a fazer (objetivamente) porque
acreditam fazer uma coisa diferente do que fazem; porque fazem
uma coisa diferente do que acreditam fazer; porque eles
acreditam no que eles acreditam fazer. Mistificadores
mistificados, eles sdo as primeiras vitimas das operacGes que
efetuam (BOURDIEU E SANT-MARTIN, 1998, p.198-199)
Nas IES privadas-mercantis o controle sobre as praticas avaliativas é ainda mais
drastico. Se o docente ministra uma disciplina “blended”, os planos de ensino e as
avaliacBes ja vem prontas, cabendo aos professores apenas a sua aplica¢do, conforme

relataram Breno e Amanda.

As matérias blended, as provas nao somos nos que fazemos, vem de fora, o que é um probleméo
iSs0... (Amanda)

[...] agui n6s temos dois critérios: temos uma avaliacdo chamada parcial e uma avaliacéo oficial,
as duas sdo obrigatorias e quem ministra as disciplinas AMP tem total liberdade pra estar
trabalhando a avaliacdo parcial, tanto tedrica quanto pratica em qualquer modelo, mas a
avaliacdo oficial nds temos alguns pré requisitos que a gente tem que estar seguindo, entdo ela
tem que conter algumas questdes discursivas e algumas objetivas é... tudo isso ja tem uma
ordenagédo padrdo aqui da institui¢&o. (Breno - PM)

Amanda, a exemplo do que faz com os planos de ensino prontos que recebe,
burla o sistema e transforma a avaliacdo padronizada em um momento de “estudo
dirigido”. Assim, “joga” com o sistema para lidar com as incongruéncias que ele gera e
ndo prejudicar os estudantes e parece compreender a irrealidade e violéncia contida no
modelo pedagdgico da instituicao.

Ai o que eu fago? Eu, se for blend e eu tiver aplicando, vai ser grupo de estudo, os alunos vao
fazer juntos e na prova vai todo mundo ficar com a mesma nota, vai todo mundo junto, é assim
que é feito. Eles acabam estudando e aprendendo, acabam até retificando a prova, acabam
correndo atrés, ai vira um dia de estudo. E um meio que eu burlo o sistema. (Amanda — PM)

Entre alguns docentes fica bastante clara a falta de reflexdo critica sobre os
processos avaliativos e a reproducdo do habitus cristalizado no campo educacional.
Maiza, que ministra disciplinas fisiologicas e de métodos e técnicas de avaliagéo fisica e

iniciou sua carreira docente hd menos de 1 ano, explica como elabora as suas avalia¢des
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e revela que, inicialmente, a sua experiéncia pessoal como estudante era a referéncia
para a elaboracdo das avaliagbes. Com a percepcdo de que 0s estudantes nao
conseguiam se sair bem com o seu modelo de avaligdo, ela o remodelou dentro da
mesma logica tradicional:

A parcial 1 ela pode ser qualquer trabalho e a oficial ndo, a oficial tem que ser avaliacdo. Eu uso
na oficial, 10 questfes objetivas e de 3 a 5 discursivas. Sempre é esse 0 meu método na oficial.
Eu fiz uma prova mais longa e eu vi que aqueles que trabalhavam muito estavam muito
cansados, até assinalei as provas. Depois que eu comecei a perceber que eles realmente
trabalhavam até tarde e eles tavam meio mal, porque era muito cansativo uma prova longa, mas
eu achei que eu ajudaria por conta dos valores menores e eu ja estar acostumada com prova
grande. Eles nédo estavam, estdo acostumados com provas de 5 questdes, 6 questfes e eu ndo
gosto porque vale muito e se vocé erra, vocé fica... Entdo, eu sempre padronizei 10 objetivas e
de 3 a 5 discursivas... pra parcial a maioria das vezes é trabalho, trabalho préatico, seminario.
(Maiza - PM)

A avaliagdo parcial é o espaco onde os docentes encontram maior autonomia e
possibilidades de diversificarem os instrumentos avaliativos, para além das avaliacbes
escritas objetivas e dissertativas. Mesmo assim, ja ha indicios de que esta também
passara a ser controlada na IES privada mercantil. E o que nos revela Emerson:

[...] entdo, a gente fica tentando fazer diversificado, mas é uma tendéncia a ser mudada né, pro
proximo periodo a gente ja recebeu orientagdes de aplicar provas né, normais assim... escritas
pra eles, tanto oficiais quanto parciais (Emerson — PM).

Por enquanto, nas IES privadas sem fins lucrativos, os docentes ainda podem
contar com este espaco para investir em outras praticas avaliativas, que, com todos 0s
limites e dilemas que elas possam gerar, como ser acusado de estar reduzindo a
“qualidade” do ensino, buscam algumas rupturas com o sistema e com a tradicdo das
avaliacGes do campo universitario. Miguel é um exemplo disso e atribui suas reflexdes
as experiéncias no mestrado e doutorado, que o fizeram refletir sobre o ensino-
aprendizagem no ensino superior. Ele nos relata:

Bom, a gente vai tentando algumas estratégias né, é mais por tentativa e erro mesmo. Mais até
pelas disciplinas que eu estava cursando no doutorado, a disciplina de Ensino Superior, mas,
mesmOo um pouco anterior a isso, eu ja tinha pensado algumas coisas, eu tenho tentado repensar
algumas metodologias de ensino, mas também tenho tentado repensar as minhas avaliagoes.

Eu ndo consigo trazer esse conhecimento da Anatomia desvinculado de possibilidades de uso
desse conhecimento na interacéo profissional. E... ndo tem como pensar 0 ensino desse modo e
manter uma avaliagdo com cronémetro e alfinete. Eu tenho tentado utilizar nessa disciplina
avaliacdo oral. E o que é que eu chamo de avaliagdo oral? E um momento que eu tenho
exclusivo com o meu aluno né, com um por um, e claro, eu tenho que delimitar um tempo pra
isso... menos pior do que colocar o alfinete com crondémetro né. E ai eu vou conversando com
ele, eu pergunto, eu tento trazer sempre situacGes do cotidiano que eu fago na aula e tento trazer
também na avaliagdo, até para ser coerente, sendo... Entdo eu falo: “olha aconteceu determinada
situacdo”, crio uma situagdo-problema ou algo nesse sentido e falo “vamos pensar sobre ela, me
ajuda ai. Como é que vocé... que tipo de atitude vocé tomaria diante dessa situa¢do? Com base
em que vocé tomaria essa atitude? (Miguel — P)
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Conforme discutido anteriormente, muitos estudantes que vivenciaram processos
de fracasso escolar ao longo da educacdo bésica, trazem para 0 ensino superior uma
série de dificuldades com a leitura e escrita tipicas do mundo universitario. Como ja
comentado anteriormente, Bernstein (1996) tem como hipotese que as dificuldades de
acompanhar o forte compassamento e sequenciamento da pedagogia tradicional, traria
dificuldades no aprendizado da leitura e escrita dos estudantes que, se ndo encontrarem
apoio familiar na rotina de estudos, ndo conseguem seguir o ritmo imposto pela escola.
Estas dificuldades se refletem na leitura e escrita dos estudantes e estes acabam por ficar
mais presos as formas orais do discurso. Neste sentido, é importante que Miguel tenha
percebido outras formas de acessar as aprendizagens construidas, em se tratando de uma
disciplina tdo tradicional como a Anatomia. Ademais, Miguel também esta operando
com a nocdo de que as situacdes-problema, que simulam a realidade de atuacdo,
permitem respostas maltiplas e, portanto, exigem habilidades mentais mais complexas,
que vao além da capacidade de memorizacgao apenas.

Fabio também investe num tipo de avaliagdo que busca valorizar as
aprendizagens construidas nas discussdes em sala de aula, mais do que nas leituras
feitas, embora ressalte que ndo abra mao delas. Entende que os exemplos concretos
surgidos no momento do didlogo em sala de aula, facilitam a construcdo das
aprendizagens. Em suma, ¢é algo que os estudantes conseguem “dissertar sobre”.
Justifica que assim também consegue identificar o quanto esse estudante relaciona as
atividades vivenciadas na pratica com as discussoes feitas em aula, conforme segue:

Eu procuro trabalhar minhas avaliacfes sempre em cima do que foi discutido, mais do que foi
discutido do que do que foi lido. Porque as discussdes, elas sempre sdo muito proveitosas, entdo
surgem exemplos, surgem situacdes que, as vezes, eles vivem no proprio estagio... “ah
aconteceu assim, o professor fez isso, a professora fez aquilo, o professor trabalha assim, eu ja
fui em outra escola que o professor trabalha de outra forma”. Entdo, a gente consegue através
desses exemplos, dessas vivéncias discutir os assuntos... e ai é 14gico, a gente traz os trechos de
textos, mas sempre procura contextualizar dentro de uma situagdo. Porque eles vdo precisar
trazer toda essa teoria que eles estdo tendo, pra concretizagdo na préatica. E também muita coisa
que a gente V& na prética eu cobro na prova. As vezes até solicito que eles descrevam alguma
atividade, que foi realizada pra determinado tipo de contetdo e ai fazendo com que eles tenham
que ter ligacdo com essa participacdo na pratica e esse entendimento. (Fabio — P)

Como ja discutido no subitem sobre as “estratégias de ensino tedrico-
conceituais”, vemos aqui exatamente os mesmos dilemas e contradi¢des acerca de um
possivel rebaixamento vulgar do ensino. E possivel que em muitos momentos estas
praticas deixem de ser avaliagcOes reprovativas e punitivas, mas também recaiam em

avaliaces permissivas, como nos indica Hoffman (2003), que também nédo avalia com
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qualidade os estudantes. Mas onde encontrar este limite? Entre continuar reproduzindo
as tradicionais avaliagdes de memorizacdo, que muitos docentes ja identificaram como
ineficazes e optar por arriscar outras possibilidades, que também trazem riscos, 0 que
fazer? Este é o dilema colocado e alguns docentes tem optado por apostar, dentro de
suas possibilidades concretas, por arriscar novos percursos avaliativos e gerar pequenas
rupturas com o sistema.

Maiza, que iniciou h& pouco tempo na docéncia e ainda tem como referéncia
suas experiéncias como estudante de graduacdo para elaborar as avaliacbes, também
revela momentos em que arrisca e aposta em outros modelos, que envolve maior
parceria entre professor-estudante, com maior valoriza¢do do processo. Danilo também
aposta nas novas tecnologias da informacdo para apostar em outras possibilidades,
conforme nos relatam:

Tem uma turma que a parcial deles é a elaboracdo de um artigo, entdo eu disponibilizo o local
que eles vao encontrar. Quem tem dificuldade a gente tenta pesquisar juntos que aqui tem
laboratério de informética, a gente marca o horério e ajuda (Maiza - PM)

[...] um dos Gltimos gque eu tava trabalhando agora de mais diferenciado, que eu vejo que 0s
professores ainda ndo trabalharam aqui, era... eu tava com a disciplina de Curriculo semestre
passado e ai uma das avaliagGes era a construcdao de um blog, entdo todos os alunos em grupos
construiam um blog, iam la no blogspot, colocavam e montavam toda a estrutura como tinha
gue ser, e ai as discussdes na sala geravam uma tematica e eles tinham que pesquisar e colocar
isso & no blog, ai com fonte e tudo mais e isso comegou assim, a dar certo. (Danilo - PM)

Marcio, que é professor de Anatomia, explica como propde a diversificacdo de
suas avaliacdes. Ao contrario de Miguel, que trabalha com situacdes-problema em
Anatomia, ele apresenta a mesma ldgica avaliativa tradicional com uma nova roupagem,

travestida de “ladica”, que a nosso ver torna-se até infantilizadora, uma vez que recorre
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ao discurso de que o aprendizado tem que ser mais “suave”, “atrativo”. Soa como um
discurso pseudoconstrutivismo, parafrastico, como nos informa Orlandi (1996) e,
portanto, reprodutivo, que associa nota e memorizacdo com qualidade de ensino, tal
como revela em seu discurso:

Minhas avaliacGes sdo atividades avaliativas de sala e todo dia de aula existe atividade
avaliativa, 2 décimos, 1 décimo né, dentro de um padrdo, por exemplo, eu estabeleco de 10
pontos, 1 ponto e meio vai ser quebradinho e até atingirem 1 ponto e meio de atividades dentro
da sala ou no anatdmico e dou prova prética, tedrica que é a institucional né. Dou avalia¢des de
seminarios, faco dinamicas avaliativas como brincadeiras avaliativas, como passa repassa,
sorteio de baldo e vocé coloca algumas perguntas no baldo, escolhe a cor do baldo e fura. Faco
dindmicas dessa maneira que torna a aula mais atrativa e, consequentemente, um aprendizado
mais suave pra eles porque eles ndo véo ficar... Pois é, n6s ndo temos cadaver ainda, nds temos
pecas e ali a gente ndo coloca agulhinha como nos fizemos nas nossas provas e sim coloca
etiquetinhas coloridas com nimeros... eu s6 dou 30 segundos cada bancada e 10 ossos cada 30
segundos, entdo eles 0,3 pra conseguir... (Marcio —P)
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No espaco das avaliacGes parciais hd também tentativas de avaliacdo da
“pratica”. Via de regra, estas avaliagdes referem-se as atividades de aplicacéo da teoria
na préatica, como por exemplo, a aplicacdo de planos de ensino, pesquisas de campo e
participacdo em eventos e atividades externas, pois segundo Emerson: eles vao
trabalhar com isso. Entéo, é super pertinente que eles sejam avaliados também por esse

quesito.

Tem, a parcial me da essa total liberdade, entendeu? Os licenciados, além da teoria, por
exemplo, eu peco que eles montem pelo menos dois meses de aula, um grupo, cada grupo usa 0s
demais alunos daqui mesmo para montar as lutas, ai com os planos de aula né, com uma
sequéncia pedagodgica. Eu escolho um dia, ai dessas sequencias eles aplicam as aulas e veem
como € que funciona e como seria na realidade todo o processo de aulas. (Ariovaldo - PM)

“E agora a gente conclui a disciplina (de histéria) com eles criando um video, ja que trabalha
historia, entdo ¢ um video da histéria local, entdo eles vado pesquisar clubes, algumas
personalidades esportivas, procurar saber dessa trajetéria do clube, da pessoa e monta um
videozinho de 5 minutos, de 10 minutos no maximo, que € a Ultima avaliacdo deles.” (Otavio -
P)

Na avaliacdo fisica eu tento fazer alguma coisa mais pratica porque o tempo me permite, é uma
construcgdo diferenciada da questao préatica, entdo vocé manusear um adipdmetro, manusear uma
fita métrica, uma balanca e tal, ai eu tento avaliar como é que o aluno se coloca né, qual é a
postura profissional que ele tem que ter em relacéo a pessoa avaliada, entdo isso tudo eu preciso
avaliar, entdo... é, qual a distancia que ele mantém, que eu tento focar isso demais, se ele toca
muito e como que ele toca, como é que ele faz a pegada pra medir a dobra, entdo isso tudo, ai eu
parto mais pra pratica realmente. (Marcelo - PM)

Eu tenho uma disciplina de “atividades alternativas ¢ meio ambiente” ¢ a minha segunda prova
foi um acampamento, a minha segunda prova oficial, ndo era obrigatéria. “Pessoal, olha, quem
nado puder ir em questdo de data ou por causa de pai ndo deixar, vocés vao ter uma prova escrita
normal, porém guem for a gente vai utilizar a vivéncia do acampamento e foi fantastico.
(Vilmar - PM)

Apenas Cibele relatou que na IES em que trabalha os professores ainda fazem
“avaliacdo pratica” entendida como ‘“saber fazer” os gestos motores, conforme
destacado na pagina 254 e repetido a seguir:

Na EF a gente faz muita avaliacdo pratica né. As aulas praticas ou as provas mesmo, provas
normais tedricas. Avaliagdo de técnica, de movimento, dentro de cada modalidade. Por
exemplo, atletismo, movimento do arremesso, a técnica bésica que esse aluno tem que saber
para ensinar na escola. (Cibele - P).

Uma situacdo que se evidenciou entre os docentes das IES privadas-mercantis é
a presséo institucional pela ndo reprovacédo dos estudantes, uma vez que ela gera evasdo
e pode resultar na demissdo dos docentes. Entre os docentes que trabalham em IES
privadas sem fins lucrativos, ndo houve relato desse tipo de situacdo. Eles foram

contundentes em afirmar que esse tipo de presséo, eles ndo sofrem.
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Mais uma vez, a relacdo promiscua entre educacdo e mercado é escancarada nas
IES privadas-mercantis. Assim, a estratégia da ndo reprovacdo ndo é adotada porque
houve uma reflexdo coletiva sobre ela, e, portanto, esta se investindo em outros modos
de ensinar e avaliar a aprendizagem que culpabilize menos o estudante, mas sim como
recurso para ndo perder o lucro e competitividade no mercado do ensino superior.
Escancara-se assim, a perversidade da logica do sistema. Sobre isto, Wendel e Marcelo
explicam:

N&o tem muita reprovacdo... € s6 mesmo casos extremos que sdo reprovados até porque nds
temos uma certa pressao de facilitar ao maximo a vida do aluno... Pra que ndés ndo percamos o
aluno e é também porque o indice de reprovacdo muito grande pode gerar insatisfacdo dos
alunos com o professor e isso gerar a demissao (Wendel - PM)

Tem (reprovagio) ... sO que... é...6 um problema. E um problema porque, assim, é... a gente
tem... ja teve colegas que tiveram problemas por conta disso ai, né, presséo... e as vezes ¢ 40, 50
, 60% da turma que fica de prova final, por exemplo e quando fica esse nimero excessivo né, ai
vira aquele estardalhaco e todo mundo quer saber porque, ah, entdo, assim, a gente conversa e
alguns professores a gente conversa muito entre si essa questdo, as vezes até pra “oh, vamos
evitar problema, vamos...” entdo, ndo digo que a gente, €, passa o aluno, mas... (Marcelo - PM)

Os relatos evidenciam assim o processo de “inclusdo excludente” ou as formas
de “exclusdo brandas” da qual nos falou Bourdieu (2008) em “os excluidos do interior”,
pois aqui claramente se revela o rebaixamento vulgar do ensino. As pressdes geradas
sobre os docentes os obriga a modificar suas estratégias avaliativas, a “ceder” ndo por
reflexdo critica sobre a aprendizagem, mas para sobreviver no interior do sistema, tal
como relataram Gislaine e Fernando:

Olha, dito e falado ndo, a gente observa que é uma pressdo velada... A gente tem que ceder, por
exemplo, eu dava prova parcial e prova oficial. Eu tive que abolir a prova parcial porque o
indice de reprovacédo tava aumentando muito. Entdo, vocé tem que na parcial dar uma atividade
em dupla, com consulta, e ja é uma atividade que vocé vai dar direcionar pra prova. E o
momento que eles vao pra frente do computador pesquisar aquilo que vocé... é o Unico
momento que eles pesquisam. (Gislaine — PM)

N&o muito, mas existem. Depende da matéria, essa agora de Medidas, se eu ndo fosse esse
professor carismatico eu ia td com uns 50% no exame, ai eu perguntei pro coordenador: “como
que ta a questdo de reclamacdo e de reprovagdo?” Porque a gente trabalha em uma instituicao
particular. Querendo ou néo o capitalismo vai mandar... ele falou assim “20% no maximo pra
exame” e ai eu comecei a ajudar. Tipo assim, dando a prova e passava e falava assim: “olha essa
multiplicagdo ndo tem virgula ndo, tira essa virgula”. (Fernando - PM)

Muitos docentes se ressentem por ndo poderem reprovar, € coOmo se sua
autoridade pedagdgica ficasse enfraquecida perante os estudantes. Apenas Gerson se
coloca contra a reprovacdo por convicgdo, como ja exposto na pagina 240. Isto parece

gerar desgastes também no interior do corpo docente, pois busca-se os culpados e ha
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uma disputa entre os mais “firmes” e os mais “frouxos”, sendo estes ultimos

culpabilizados pela “promocdo automatica”.

[...] tem um namero (de reprovagdo). Tem diminuido porque o desgaste é muito grande né. E
eles ndo estdo acostumados com isso também e ai um problema negativo que nos temos no
nosso grupo € isso, a gente ndo tem um grupo conciso e enquanto alguns apertam um pouco
mais outros nem tanto. J& afrouxam... e j& isso cria né, na cabega de qualquer um “porque que
um faz e o outro ndo?” (Emerson — PM)

Amanda, explica os conflitos e dilemas que sofre em funcdo da reprovacao e

parece, de algum modo, responder as criticas feitas por Emerson, que se incomoda com
os docentes que, em sua opinido, “afrouxam” as avaliacbes. Nas entrelinhas, ela
considera hipdcrita o discurso de que esta contribuindo para colocar maus profissionais
no mercado:

N&o, ndo tem muita reprovacdo. Mas, nds temos uma liberdade pra segurar alguns determinados
alunos, mas a gente sofre se tiver muita reprovagéo... € muito sofrivel, eu sofro muito quando
reprovo aluno, eu sofro... eu acho muito triste, eu reprovo aluno com uma tristeza no coragéo, as
vezes eu reprovo um aluno na disciplina. Quem garante, exatamente que aquele papel... poxa, é
uma pessoa tdo boa, eu acabo me relacionando muito, entdo acaba que é uma coisa muito louca,
eu entro muito em conflito com isso, mas assim, eu falo que eu deixo eles de exame, mas eu
ajudo no final, no final é um olhar totalmente diferenciado, “ah cé é boazinha demais e ndo sei 0
que e cé€ ta colocando no mercado de trabalho...”, mas, se ndo colocar no mercado de trabalho
ele vai sair dai e vai entrar na UNOPAR, que é aqui do lado e vai pro mercado do mesmo jeito.
(Amanda — PM)

Em seguida, menciona como as questfes de classe social estdo na base de suas
decisbes de evitar a reprovacdo dos estudantes e parece que intui, de algum modo,
aquilo que Bourdeiu e Sant-Martin (1998) discutiram sobre as categorias do juizo
professoral, que creem estar julgando com neutralidade a aprendizagem, mas ndo fazem
nada mais do que um julgamento de classe. Ela coloca em dlivida se ¢ justo um “papel”,
a prova, definir o futuro dos estudantes. Constréi assim, uma argumentacdo pautada na
valorizacdo do esforco daqueles que querem sair da pobreza e arrola o discurso da

educacéo e do esporte como redentores dos problemas sociais.

[...] ai vc vé& p6, mas da uma pena, o cara, um puta profissional, o garoto se esforga, trabalha de
dia pra pagar a faculdade, trabalha a tarde toda e sai daqui e vai direto pro trabalho e fica até
tarde da noite. Esses dias eu fui ver um... a gente foi assistir um projeto da turma que ele
participa né, e tinha uma bicicleta pra trés irmdos mais velhos. P6 gente, olha a pobreza da
familia, o garoto é empacotador do Santo Anténio e é bolsista aqui da faculdade. E o garoto ta
correndo atras e eu falei gente... eu vou ajudar o menino. Vou ajudar o menino. E meio uma
assistente social que a gente faz em algum momento, mas é... Poxa... e vai ser um grande
profissional naquilo que ele fizer, imagina se ele mudar a realidade daquela comunidade que ele
vive ali... ele vem de um projeto social do professor Emerson, gratuito e que tem até um aluno
deles aqui, o supervisor que faz curso com a gente e vem um monte de gente do projeto pra ca
fazer o curso de Educacdo Fisica. Ai eu falo, o aluno vai trabalhar com projeto, vai trabalhar
com atletismo, vai trabalhar com isso, 0 menino que supervisiona o trabalho dele vai ser um
excelente profissional ligado ao atletismo, que a gente ndo tem aqui no municipio, ndo tem nem
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no estado direito. Eles tdo indo na praia e conseguem levar o garoto pra ser campedo brasileiro,
igual eles fizeram ano passado, e dar salto triplo, ele salta o triplo, assim, salto em altura, um
troco que é complicado... e ai cé fica vendo as criangas do projeto social, pobrezinha que nédo
tem nem ténis, que a gente fez campanha j& pra conseguir ténis... ai meu aluno, ai eu falo: “nio
meu filho, vai, eu prorrogo o prazo pra vocé.” (Amanda — PM)

Amanda coloca “o dedo na ferida”. Se, por um lado, ela reproduz o senso
comum do esporte e do esforco individual como redentores dos problemas sociais, por
outro, ela também evidencia o quanto é dificil e injusto um sistema de ensino que, sob o
manto da “igualdade”, pune os desiguais, os diferentes. Neste sentido, quando as regras
do jogo sdo injustas e atendem a manutencdo da desigualdade e da dominacgéo social,
“burlar” o sistema, tal como fazem alguns docentes participantes desta pesquisa, é 0
mais justo a ser feito. Interessante destacar que Amanda, no inicio de sua entrevista,
criticou veementemente as praticas de ndo reprovacdo e promogdo automatica que a
escola béasica adota. Naquele momento, ela afirmou categoricamente que o grande
problema é que o sistema escolar ndo permite mais a reprovacdo e isto impede o
professor de fazer um trabalho com qualidade. No entanto, ela propria parece chegar a
concluséo de que quando colocamos a situacdo num quadro mais amplo, em que toda a
complexidade se revela, é preciso questionar: que direito temos em dar um veredito
professoral que podera punir mais uma vez essas pessoas?

Esta é, sem duvida, uma questdo que nos atormenta.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

A tese apresentada buscou compreender o cenario do ensino superior privado
dos cursos de licenciatura em EF, no Estado do Espirito Santo, bem como o cotidiano
das praticas didatico-pedagdgicas dos docentes que nele atuam, seus conflitos, dilemas e
desafios num contexto de precariedade do trabalho docente e da entrada da “nova classe
trabalhadora”, que ascenderam socialmente nos governos Lula-Dilma e s&o a maioria
esmagadora dos estudantes das IES privadas e privadas-mercantis.

Como dito no inicio deste trabalho, o tema surgiu de minha experiéncia como
docente do ensino superior privado em S&o Paulo, vivida entre os anos de 2005 a 2014.
Neste periodo, pude acompanhar in loco, a criacdo do PROUNI e a ampliacdo do FIES,
que trouxe para 0s bancos universitarios aqueles que sempre estiveram a margem do
sistema universitario: trabalhadores das classes populares, provenientes das escolas
publicas e os primeiros de suas familias a chegarem ao nivel superior, ou seja, 0s
estudantes de primeira geragéo.

A alegria de ver este segmento social ocupando o ensino superior pela primeira
vez no Brasil, contrastava com as angustias resultantes da falta de preparo pedagogico
para a docéncia no ensino superior, minha e de meus colegas, para lidar com os dilemas
que envolviam as desigualdades escolares e as diferencas culturais trazidas pelos
estudantes. Além disso, também assistia ao avanco desenfreado do setor privado, que se
dava a passos largos e aprofundava a cada dia a precariedade do nosso trabalho em sala
de aula, dificultando o investimento em préaticas pedagdgicas que rompessem com a
l6gica tradicional do ensino universitario e da &rea de EF, que tendem a atender um
projeto conservador de sociedade.

Assim, ficava cada dia mais claro os processos de massificacdo, de inclusdo-
excludente e ndo de real democratizacdo do ensino superior. A imagem e semelhanca do
que ocorreu com a massificacdo da educacao basica no Brasil, pds Constituicdo Federal
de 1988, que incluiu os pobres por meio de uma escola que Ihe nega reconhecimento e o
direito a aprender a cultura dominante, o ensino superior brasileiro também parecia
seguir a mesma logica: ensino superior publico e de alta qualidade para poucos, que
ocupardo posicdes altas na hierarquia social; ensino superior privado e de baixa
qualidade para a maioria, 0s pobres, que continuardo ocupando as baixas posi¢es na

hierarquia social. Em suma, a estratificacdo da educagédo reproduzindo a estratificacdo
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social. A luta de classes, como nos ensinou Pierre Bourdieu, é a luta por classificaces
na hierarquia social.

Foi do interior deste contexto ambiguo, paradoxal, que surgiu a necessidade de
compreender como os professores do setor privado tem lidado com este cotidiano de
formacdo. Mais especificamente, quais praticas didatico-pedagdgicas empreendem para
lidar com esta complexidade, afinal, ainda que em nivel macrossocial parecia prevalecer
a ldgica reprodutiva, a realidade é sempre inacabada e o micro contexto da sala de aula
é espaco potencial de luta e de resisténcia, a partir do qual se torna possivel promover
rupturas e ressignificacGes. Foi em busca de compreender as tensdes e lutas travadas
neste cotidiano que se materializa nas praticas curriculares e didatico-pedagogicas dos
docentes, que construi este trabalho.

Encontramos inspiracdo tedrica e interpretativa principalmente na Teoria
Praxiologica de Pierre Bourdieu e nas contribuic@es criticas de Bernard Lahire acerca
dos principais conceitos bourdianos adotados neste trabalho: habitus, campo, classe
social, educacdo e reproducdo social. Também foram arrolados estudiosos sobre o
ensino superior no Brasil, o contexto de sua ampliacdo e sobre a docéncia universitaria
do campo da Educacdo e da EF. A analise foi feita a partir de alguns pressupostos da
andlise de discurso, buscando captar a sua producdo a partir da posicdo em que estes
docentes estdo colocados, que se da na interseccdo entre o campo da EF e o campo do
ensino superior privado, ambos geradores e (re)produtores de habitus. O trabalho foi
dividido em duas grandes etapas: a primeira, que consistiu numa analise documental,
empreendeu um levantamento e interpretacdo das informacfes a respeito do ensino
superior brasileiro e, mais especificamente, dos cursos de licenciatura em EF ativos no
Estado do Espirito Santo. Na segunda etapa, foram entrevistados 21 docentes que atuam
em IES privadas e privadas-mercantis em todo o Estado.

Na primeira etapa da pesquisa, atraves dos sitios do MEC e INEP, foi possivel
tracar um panorama destes cursos, ou seja, onde se localizam, suas categorias
administrativas, nimero de vagas e notas do ENADE. Constatou-se que quase a
totalidade das vagas das licenciaturas (96%) em EF é oferecida pelo setor privado e
privado-mercantil, pois a UFES € a Unica IES publica da regido. Nas regides do interior,
além de todas as vagas de licenciatura em EF serem oferecidas pelo setor privado e
privado-mercantil, ha4 maior caréncia no acesso ao ensino superior, constatada
posteriormente nas entrevistas realizadas com 0s docentes destas regides, que relataram

as dificuldades enfrentadas pelos estudantes para chegarem as faculdades. Evidenciou-
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se as desigualdades universitarias entre regido metropolitana e interior, bem como a
importancia das politicas de interiorizagdo das universidades brasileiras empreendidas,
principalmente, nos governos Lula-Dilma.

A partir da consulta ao Ranking de Universidades brasileiras, do ano de 2017,
revelou-se mais uma faceta da desigualdade de oportunidades de ensino superior de
qualidade pelos estudantes capixabas: as IES que figuram com as notas mais baixas no
Ranking sdo as que estdo localizadas nas regides do interior. Embora muitas delas
apresentem notas razoaveis no ENADE, fruto de um trabalho de “treinamento” dos
estudantes, tal como pudemos captar nesta pesquisa, no computo geral, quando sdo
incluidos os critérios ligados as condi¢des de trabalho docente, envolvimento com
pesquisa, extensdo e empregabilidade, elas sdo posicionadas muito abaixo do curso
oferecido pela UFES, que é o 18° no Brasil e também da maioria das instituicdes
privadas localizadas na grande Vitoria, segundo o Ranking das Universidades brasileiras
de 2017.

Essas classificacbes pdem em circulagdo no espaco social, significados que
dissimulam o arbitrario cultural e a luta de classes, materializada na luta por
classificacbes, hierarquizacdo e poder simbdlico, que envolvem o ensino superior
brasileiro. Como se pode notar, o funil do ensino superior de qualidade é bastante
estreito e fora do alcance da maioria dos jovens capixabas. A maioria, esta restrita a
uma formacédo de baixa qualidade e voltada para o mercado de trabalho, ao contrario
daqueles que conseguem ter acesso a IES de exceléncia na regido, tal como UFES e
UVV, que sdo mais reconhecidas e, portanto, simbolos de distincdo. O discurso
meritocratico e do esforco pessoal é constantemente acionado para naturalizar toda a
violéncia simbolica da situacéo, transformando aquilo que é fruto da desigualdade social
em mérito individual ou “dom”.

Mesmo diante da caréncia e da precariedade com que funcionam algumas IES
privadas nas regides do interior, foi possivel notar o impacto positivo delas na regido e
da importancia do PROUNI, por exemplo, que permitiu o acesso de estudantes de
comunidades marginalizadas, tais como quilombolas, indigenas e camponeses, aos
cursos de formacéo de professores e agora podem atender as demandas por educagéo de
suas comunidades, tal como relatado por docentes que atuam no Norte do Estado.

ApoOs essa aproximagdo com a realidade dos cursos de licenciatura em EF do
Estado, partimos em busca de algumas informacdes a respeito do perfil do estudante
que frequenta esses cursos. Ja& sabiamos que no Brasil, o perfil do estudante que



279

frequenta as licenciaturas, seja em IES publicas e privadas, segundo Gatti (2009) e
Nunes (2015), € composto por sujeitos das classes populares, trabalhadores, que
estudaram em escola publica e com baixo capital cultural escolar familiar. A partir da
consulta aos relatérios do ENADE/2014, que traz o perfil social e econémico do
estudante das licenciaturas de cada IES, pudemos ver como esta realidade se apresenta
em cada curso de EF do Estado do Espirito Santo.

A maioria dos estudantes possui renda familiar de 1,5 a 6 salarios minimos, pais
e maes com escolarizacao entre ensino fundamental e médio, 75% sé@o provenientes de
escolas publicas e a maioria trabalha. Ou seja, compdem 0s segmentos sociais das
classes C, D e E, ou “a nova classe trabalhadora”, que chegou ao ensino superior por
meio do avango das politicas que ampliaram as vagas no setor publico e privado. Estas
informacBes reforcam a necessidade de profundas reflexdes acerca das praticas
pedagdgicas no ensino superior, pois como a literatura ja vem demonstrando, estes
estudantes chegam neste segmento educacional com uma série de dificuldades em
leitura, escrita e de adaptacdo a rotina universitaria, além de possuirem pouco tempo de
dedicacdo aos estudos, uma vez que sdo trabalhadores. Em suma, possuem baixo capital
escolar e nem sempre tem incorporadas as disposicdes que constitui o habitus
universitario. Diante deste contexto, ha uma maior propensdo a evasdo entre 0s
estudantes de origem popular no ensino superior.

H& na literatura atual sobre a docéncia universitaria um consenso sobre a
necessidade de rupturas com a logica tradicional de ensino universitario, ainda muito
focado na légica da transmissdo do conhecimento do professor para o estudante, ou seja,
numa concepgdo de sujeito ideal, homogéneo, passivo e de conhecimento como
verdade, em que a racionalidade instrumental predomina. Esta logica ja revela o seu
esgotamento, pois ela ndo é mais capaz de responder a complexidade dos dilemas
éticos, politicos econémicos e socioculturais do veloz mundo contemporaneo, nem téo
pouco atende a heterogeneidade que hoje frequenta os bancos universitarios. Assim, o
investimento em praticas pedagogicas pautadas em paradigmas que fortalecam um novo
modo de olhar a relagdo sujeito-mundo-conhecimento, com o reconhecimento dos
estudantes como sujeitos de seus saberes, sdéo amplamente defendidas.

Diante disso, é que empreendi 0 segundo momento desta pesquisa, que buscou
compreender o cotidiano das praticas didatico-pedagdgicas dos docentes de cursos de

licenciatura do ensino superior privado. Como lidam com esta realidade para atender as
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necessidades formativas dos estudantes num contexto de precariedade? Quais
estratégias de ensino adotam?

As entrevistas feitas com os docentes confirmaram a situacdo de precariedade na
qual o trabalho docente é realizado, principalmente nas IES privadas-mercantis. H4 uma
sobrecarga de disciplinas, trabalhos ndo pagos, tais como orientacdo de TCC e estagios,
contratacdes em regime de trabalho predominantemente como horistas, o que obriga os
docentes a conciliarem varios trabalhos em locais diferentes, auséncia de reunides
pedagdgicas e formacdo continuada, entre outros. No setor privado-mercantil a
precariedade e o controle sdo aprofundados diante da transformacao do trabalho docente
em acao simples, em que o docente se torna mero aplicador de planos de ensino prontos,
sem autonomia pedagdgica. Nos dois espagos, porém, com intensidades diferentes, o
ENADE foi muito destacado pelos docentes como o maior responsavel pelo excessivo
controle do curriculo e das préaticas de ensino, afinal, uma nota baixa no ENADE torna a
instituicdo menos competitiva no mercado universitario. Ficou nitido que, cada vez
mais, a formacao profissional tem se voltado a uma formagé&o para o ENADE.

Também pudemos identificar pelas entrevistas identidades docentes bastante
heterogéneas, tanto no que se refere aos entendimentos sobre a EF e a Educacéo, quanto
das imposicGes do setor privado. Estas identidades permitiram captar as diferentes
estratégias de agdo pedagogica e de sobrevivéncia no “jogo” destes espacos. Embora
ndo seja possivel fazer afirmacdes contundentes acerca das identidades docentes aqui
discutidas, pois a ambiguidade e o inacabamento sdo suas marcas fundamentais, parece
haver uma tendéncia de que aqueles professores que fizeram toda a sua formagao no
setor privado tenham mais fortemente incorporada a logica do sistema, sdo mais afeitos
a ideologia do mercado. Eles parecem demonstrar maior adapta¢ao ¢ melhor “senso de
jogo”. Isto, em alguns momentos, também apareceu entre os docentes que assumiram
cargos administrativos, tais como a coordenagéo.

Foi possivel perceber algumas diferencas entre as IES privadas e privadas
mercantis. Nas privadas sem fins lucrativos, os docentes ainda gozam de mais
autonomia pedagdgica e relativa coesao acerca de questdes politico-epistemoldgicas que
envolvem o curriculo e as praticas de ensino no campo da EF. Nas privadas mercantis,
em que vigora o curriculo “hibrido”, as questdes politico-epistemoldgicas ndo fazem
parte do cotidiano, o trabalho docente & muito mais solitario e altamente controlado pelo
sistema. As estratégias para lidar com este sistema podem ser sintetizadas em duas

formas: alguns docentes se adaptam por crenca ou sobrevivéncia nele; outros, lutam e
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resistem as imposi¢des e tentam ‘“‘burlar” os planos de ensino prontos, inserindo
conteddos e préaticas que julgam melhor se adequarem a realidade da sala de aula ou as
suas convicgoes tedrico-politicas.

Mesmo tendo maior autonomia pedagdgica e coesdo do corpo docente nas IES
privadas sem fins lucrativos, ndo havia por parte dos docentes muitas reflexdes acerca
da selecdo dos conteudos, por exemplo. Eles continuam operando com habitus
tradicional cristalizado no campo da Educacdo universitaria, em que o docente decide
por suas convicgbes teodricas e pessoais 0S conteddos mais relevantes a serem
trabalhados em suas disciplinas. Os estagios e as experiéncias sociocorporais dos
estudantes, por exemplo, foram pouco mencionadas pelos docentes quando explicavam
a elaboracéo de seus planos de ensino e a selecdo dos conteidos.

Outro elemento marcante no discurso dos docentes foi a pluralidade de
entendimentos sobre a EF, sobre os objetivos da formacéo e as concepcbes pedagdgicas,
que coexistiam ao mesmo tempo entre eles e revelavam como as representagdes do
passado que constituiram o campo, se misturam com as representacfes mais atuais
sobre a EF. Porém, em alguns momentos, ficou evidente também o modo superficial e
raso com que alguns docentes operavam com alguns conceitos e teorizacdes da area,
quando, por exemplo, se assumiam como partidarios da concepcdo pedagogica
“Tecnicista e também da Cultura Corporal de Movimento, dependendo do momento”.
Esta compreenséo superficial da teorizacdo do campo, os levava a tratar a didatica como
técnica de ensino.

Os docentes foram unédnimes em destacar um perfil de estudante muito
heterogéneo em termos de idade, formacéo cultural, origem e condicédo social, composto
majoritariamente por trabalhadores do setor de servicos, provenientes de escolas
publicas e com muitas dificuldades escolares, principalmente no que se refere a leitura,
escrita e organizacdo da rotina de estudos. Houve uma tendéncia a representarem 0s
estudantes como “carentes culturalmente”, tangenciada pela valorizagdo do esforgo
pessoal empreendido por aqueles que trabalham e percorrem longas distancias para
cursar a faculdade. Foi recorrente também a mencéo de que entre 0s mais jovens ha um
certo desinteresse pela formacdo, refletido em atitudes de pouco engajamento e
compromisso com as atividades académicas.

Sobre suas préaticas didatico-pedagogicas, os docentes evidenciaram algumas
estratégias adotadas para ensinar tendo em conta o perfil e as representagdes que
possuem sobre o0s estudantes e sobre a EF, sdo elas: estratégias para o ensino de
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contetdos tedrico-conceituais; estratégias de aumentar as aulas praticas;
estratégias de enquadramento moral e auto-ajuda; estratégias avaliativas e de néo
reprovacao.

Nas estratégias de ensino tedrico-conceituais, tornar o abstrato em algo “mais
concreto”, foi o caminho encontrado por muitos docentes. Isto significava trabalhar com
muitos exemplos da realidade, adotar videos, debates e realizar leituras coletivas de
textos académicos, em que o professor auxiliava o estudante a interpreta-lo. Houve
também praticas de reducdo de quantidade e qualidade do contetdo, o que julgamos
uma estratégia que subestima os estudantes, refor¢cando os esteredtipos de ‘“‘carentes
culturais”.

Aumentar as aulas préticas também foi uma estratégia bastante citada. Ficou
patente que os docentes ainda operavam com a nogao de que teoria é feita em sala de
aula e a prética é associada aos espacos e atividades realizadas fora da sala de aula, tais
como aplicacdo de planos de ensino, simulacfes de situacdes da pratica, vivéncias
motoras nas quadras, salas de ginastica, piscina, saidas a campo, visitas técnicas e
praticas de laboratorio. Ha uma real preocupacdo em valorizar a dimensdo pratica da
formagao e o entendimento geral de que a pratica ndo € “saber fazer” os gestos motores,
mas sim “saber ensinar”’, embora tenha ficado explicito que alguns docentes também
acreditem que o “saber ensinar” depende do “saber fazer”.

A relacdo teoria e pratica também se revelou bastante confusa e controversa
entre os professores. Ha presente o entendimento da importancia da articulacdo entre
estas dimensfes. No entanto, ora 0s docentes operavam com uma no¢éo aplicacionista
da teoria sobre a pratica, ora como a pratica totalmente desarticulada da teoria,
remontando as praticas tradicionais e tecnicistas que por muito tempo embasaram a
area, reproduzindo uma EF conservadora, acritica.

As estratégias de enquadramento moral e auto-ajuda se caracterizam por
situacbes em que os docentes exercem forte controle dos comportamentos dos
estudantes, seja através de praticas pedagdgicas infantilizadoras que vao na contramédo
da formagéo para a autonomia, tais como vistos em cadernos e pontos negativos para
guem ndo participa das aulas praticas ou até aquelas mais voltadas para a auto-ajuda, em
que os docentes reforcam a importancia do esfor¢o pessoal e da ética do trabalho para a
conquista do sucesso profissional e pessoal. A maioria dos docentes é proveniente das
classes populares e se identifica com a vida de seus alunos. Assim, se colocam, muitas

vezes, como exemplos concretos de que é possivel superar as dificuldades. H4 uma
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valorizacgdo, inclusive, do esforco empreendido pelos estudantes para a realizacdo das
tarefas académicas, mesmo quando claramente ndo houve aprendizagem.

Por fim, as estratégias avaliativas revelaram-se como a dimensdo da pratica
pedagdgica onde ha as maiores dificuldades de mudancas e a persisténcia de um habitus
professoral e da cultura escolar fortemente incorporados, reprodutor de uma ldgica
classificatdria e punitiva dos estudantes. H& o predominio de avali¢des tradicionais, em
que a nota é o objetivo final e ndo a aprendizagem. A avaliacdo também é o lugar onde
as instituicbes investem excessivo controle, com a imposicdo de semanas de prova, e
modelos nos padrées do ENADE. Todos os docentes afirmaram que suas instituicbes
adotam formas de controlar os instrumentos avaliativos. Portanto, o docente tem pouca
liberdade de investir em praticas de avaliagdo diferenciadas do modelo tradicional. O
unico espago que lhes da mais liberdade ¢ o da “avaliacdo parcial”, onde buscam
diversificar os instrumentos avaliativos e a valorizar “a pratica”.

H& também pressdo sobre os docentes para a ndo reprovacao dos estudantes, que
os fazem adotar estratégias permissivas quanto a avaliacdo, que reproduz um sistema
perverso que torna avaliacdo algo performatico, apenas. A nao reprovacao nao é adotada
a partir de uma decisao coletiva de um corpo docente que esta refletindo sobre a adocgéo
de modelos avaliativos ndo punitivos. Ela vem pura e simplesmente para ndo perder o
aluno, nao desagradar o “cliente” e acaba revelar a faceta perversa do sistema e suas
formas de exclusdo brandas, como discutiu Bourdieu e colaboradores, em que o
estudante esta no sistema, mas é excluido por dentro, pois lhe negam o direito a
aprender. A partir de sua subformacéo, sera provavelmente destinado a um subemprego,
completando o circulo da reproducédo social. Esta situacdo foi relatada pelos docentes
que atuavam em IES privadas-mercantis.

A partir do vi e ouvi dos docentes, foi possivel concluir que ha poucos espacos
no setor privado, principalmente no mercantil, para o docente refletir criticamente sobre
suas acOes e disputar outros sentidos sobre a EF que ndo sejam somente aqueles ligados
ao mercado de trabalho e as tradicionais representacfes sobre a escola. Ha sim
momentos em que os docentes arriscam e empreendem agdes que geram algumas
rupturas com as praticas tradicionais do ensino superior em EF e isto é louvavel,
principalmente, diante das precérias condigdes de trabalho e das pressbes exercidas em
nome do ENADE e da empregabilidade, afinal, perder aluno significa também perder o
emprego. Porém, mesmo diante destes esforcos, foi possivel perceber que predominam
praticas de violéncia simbdlica, reprodutoras de concepgdes de conhecimento, sujeito e
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sociedade que mantém relagcdes de dominacgéo social, principalmente nas IES privadas-
mercantis.

Os estudantes egressos destas instituicbes sdo 0s que mais ocupam 0s cargos de
professores de EF na educacéo bésica, principalmente nas regides do interior do Estado.
Romper o ciclo da reproducdo social no processo de suas formacdes seria de suma
importancia para qualificar as praticas de ensino nas escolas e promover, de fato, a
democratizacdo da escola publica brasileira. N&o tenho elementos para avaliar como as
experiéncias relatadas pelos docentes atingiram os futuros professores, quais
modificacdes ou sedimentacdes promoveram, mas fica aqui a certeza da urgéncia em
investir em préaticas de formacdo continuada junto aos professores lotados nas escolas
publicas, a partir de modelos de formacdo que operem considerando os seus saberes e a
sua realidade concreta, de modo a disputar e promover outros sentidos para a EF

escolar.
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9. ANEXOS
Anexo |
Roteiro para a entrevista com os professores

Conhecendo o sujeito...

- Informacdes sobre a pessoa: nome e idade;

- Qual a formacdo? Em qual instituicdo se formou? Em que ano? Possui p6s lato sensu,
mestrado, doutorado? Em qual &rea? Em qual institui¢do?

- Quando comecou a lecionar no ensino superior?

- Trabalha em qual/quais instituicbes? Desde quando? Quais disciplinas vocé leciona?

- Como vocé definiria o perfil do estudante que chega a sua sala de aula?

- Ha diferencas, em sua opinido, entre os alunos das instituicGes publicas e privadas?

Quais?

Compreendendo o trabalho em sala de aula... (dividida em 3 blocos)

Geral

Formar para qué? Qual sua concepcdo de EF e de aprendizagem? Por qué?

Especifico sobre a préatica pedagdgica

Como vocé escolhe os conteddos? Quais sdo suas escolhas didatico-
pedagdgicas? Por qué? Como vocé avalia? Como vocé lida com as dificuldades de
aprendizagem? Ha muita reprovacao? Ha situaces de conflitos em sala de aula? Que

conflitos séo os mais frequientes? Como vocé lida com eles?

Especifico sobre condigdes de trabalho
Como vocé avalia a sua condigédo de trabalho? (Qtde. de alunos por sala, valor
da hora/aula, qtde. de disciplinas, infraestrutura do local, biblioteca, recursos,

tecnologias, tempo livre para estudar e se qualificar...). Ha reunides pedagogicas?
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ANEXO II

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: Estudantes de
origem popular na nova cena do ensino superior brasileiro: dilemas e desafios da
docéncia universitdria em cursos de licenciatura em Educagdo Fisica de
instituicdes privadas.

O estudo tem como objetivo investigar as praticas didatico-pedagogicas
adotadas por docentes dos cursos de Educacdo Fisica de instituicbes de ensino privadas
mercantis, tendo em vista que estas instituicGes sdo as que mais recebem os estudantes
das classes desfavorecidas, que serdo os futuros professores da Educacdo Basica. A
pesquisa trara importantes contribui¢cfes na compreensao do cotidiano das salas de aula
do ensino superior privado e nas reflexdes sobre a docéncia universitaria em cursos de
formacdo de professores de Educacdo Fisica.

Os dados serdo coletados através de entrevistas individuais, agendadas com 0s
participantes ao longo do ano de 2017. As entrevistas serdo devidamente gravadas para
posterior transcrigéo.

Os riscos e desconfortos decorrentes de sua participacdo nesta pesquisa s@o
minimos. Caso eles ocorram, vocé devera se encaminhar a pesquisadora responsavel
pelo estudo e ao seu orientador para expressar suas queixas. A pesquisadora esta
comprometida em atuar com ética e em evitar riscos e desconfortos.

Vocé serd esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar.
Vocé também é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper a participacdo a qualquer momento. A sua participacdo € voluntéria e a
recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

O(s) pesquisador(es) ira(do) tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo. Os resultados da pesquisa serdo enviados para vocé e seus dados permanecerdo
confidenciais. Seu nome ou o material que indique a sua participacdo ndo seré liberado
sem a sua permissdo. Vocé ndo serd identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa
resultar deste estudo. Uma copia deste consentimento informado serd arquivada no
Laboratorio de Estudo sobre Educacéo Fisica, localizado no Centro de Educagéo Fisica
e Desporto da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e outra sera fornecida a

vocé. Para dlvidas e esclarecimentos entre em contato com o Comité de Etica e
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Pesquisa da UFES, Av. Fernando Ferrari, 514, Goiabeiras, Vitoria - ES —CEP 29.090-
075, sala 07 do Prédio Administrativo do CCHN, tel.. 3145-9820. E-mail:
cep.goiabeiras@gmail.com.

A participacdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e nao sera disponivel

nenhuma compensacao financeira adicional por sua participacéo.

Eu, fui informada (0) dos objetivos da

pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que em qualquer
momento poderei solicitar novas informagfes e motivar minha deciséo se assim o desejar. O(a)
professor(a) orientador(a) Valter Bracht e o(a) pesquisadora Alessandra GalveGerez
certificaram-me de que todos os dados desta pesquisa serdo confidenciais.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Vitoria, , de , de 2017.
Nome Assinatura do Participante
Nome Assinatura do Pesquisador

Nome Assinatura da Testemunha
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Anexo 111 - Curriculos dos Cursos de Licenciatura em EF das instituicdes em que
os docentes



